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RESUMO

SOUSA, José Renato de. Analise das condicfes de ensino/aprendizagem decor rentes da
implementacdo da Reforma da Educagdo Profissional no Curso Técnico em
Agropecuaria. Seropédicaz UFRRJ, 2005. 71 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo
Agricola) Ingtituto de Agronomia, Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Agricola da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2005.

No ensino publico profissionalizante brasileiro estd em curso processos distintos que
concorrem para a sua desconstrucéo e reconstrucdo. No bojo de tais processos a Reforma
da Educacdo Profissonal fez emergir a gestdo democrética como um dos novos
paradigmas que balizam os esforcos que procuram dar a escola publica uma nova
configuragdo organizacional e pedagdgica. A gestdo democrética e a autonomia
conquistada ao longo do tempo, no entanto, embora asseguradas como principios
constitucionais e ingtitucionalizadas nos sistemas de ensino publico do pais, ainda carece,
em graus varidveis, de instrumentalizacdo para a sua materializac8o, na praxis pedagdgica
das escolas de educacdo profissional. O presente estudo focaliza 0 Curso Técnico em
Agropecuaria do CEFET de Uberaba, em Minas Gerais, objetivando a identificacdo das
dificuldades e deficiéncias ocorridas no processo ensino/aprendizagem apés a
implementacdo das mudancas propostas pela REP. Foi constatado através de entrevistas e
aplicacdo de questionario com os docentes do Curso Técnico em Agropecuéria que as
mudancas foram benéficas em sua amplitude, mas existem problemas que precisam ser
solucionados, como a reducéo das cargas horéria de aulas pratica, a interdisciplinaridade
insuficiente, a fragmentagdo exacerbada ocorrida por meio da modularizacdo e a
inadequagdo dos procedimentos que viabilizam o ensino por competéncias e habilidades.
Conclui-se que estas deficiéncias comprometem a qualidade da aprendizagem.

Palavras-chave: Reforma da Educagdo Profissional, qualidade da aprendizagem.



ABSTRACT

SOUSA, Jose Renato de. Analysis of the conditions the evidenced/learning disorient of the
implantation the Reformation of the Professional Education in Farming Course Technician
in of the CEFET de Uberaba — MG. Seropédica: UFRRJ, 2005. 71 f. Dissertation (Méster
Science in Agricultural Education) Instituto de Agronomia, Programa de Pds-Graduacéo
em Educacdo Agricola da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ,
2005.

In public education professionalizing Brazilian is in course distinct processes that concur
for its deconstruction and reconstruction. In the bulge of such processes the Reformation of
the Professional Education made to emerge the democratic management as one of the new
paradigms that mark out with buoys the effete present study it focuses the Farming Course
Technician in of the CEFET de Uberaba, in Minas Gerais, objectifying the identification of
a the difficulties and occurred deficiencies in the process evidenced/learning after the
implantation of the changes proposals for the REP, was evidenced through interviews and
application of questionnaire with the professors of the Course Technician in Farming that
the changes had been beneficial in its amplitude, but exists problems that they need to be
solved, as the reduction of time load of practical lessons, the insufficient of many you

discipline, the occurred exaggerated spelling by means of the way to place module and the
inadequate way of the procedures that they make possible | teach for abilities and abilities.
orts that they look to give to the public school a new organizational and pedagogical

configuration. The democratic management and the autonomy conquered throughout the
time, however, even so assured as principles congtitutional and institutionalization for its
materialization in the exercise in changeable degrees, of professional education. One
concluded that these deficiencies compromise the quality of the learning.

One concluded that these deficiencies compromise the quality of the learning.

Key words: The Reformation of the Professional Education, quality of the learning



LISTA DE SIGLAS

BID Banco I nteramericano de Desenvolvimento

BIRD Banco Internacional de Reconstrugéo para o Desenvolvimento
CEB Cémara de Ensino Basico

CEFET Centro Federal de Educacdo Tecnolégica

CGE Coordenacdo Geral de Ensino

CNE Conselho Nacional de Educagdo

COAGRI Coordenagdo Nacional do Ensino Agropecuério

COOP Cooperativa-escola

DCNEP Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional
EAFS Escolas Agrotécnicas Federais

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional

MEC Ministério da Educacéo

REP Reforma da Educagéo Profissional

SEAV Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario

SEF Sistema Escola-fazenda

SEMTEC Secretaria de Educacdo Média e Tecnol 6gica

SENETE Secretaria Nacional de Educacdo Tecnol 6gica

SETEC Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnol6gica

UEP Unidade Educativa de Producgao



SUMARIO

RESUMO
ABSTRACT
INTRODUCAO

CAPITULO1

A EDUCACAO E O PROCESSO DE APRENDIZAGEM NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

04
1.1. Os desafios da educacéo
1.2. Astendéncias do fazer pedagdgico das escolas brasileiras

CAPITULO 1l

OSNOVOSPARADIGMASPARA O PROCESSO DA EDUCACAO
14

2.1. O Curriculo

2.2. A Interdisciplinaridade

2.3. A Transdisciplinaridade

2.4. Os processos de avaliagéo escolar

CAPITULO 111
A EDUCACAO PROFISSIONAL

27

3.1. A regulamentagdo da L ei 9394/96

3.2. A Estéticada sensibilidade

3.3. A Politicadaigualdade

3.4. A éticadaidentidade

3.5. O Curriculo por competéncias na educagéo profissional de nivel técnico

CAPITULO 1V

O SISTEMA COAGRI

40

4.1. A histériadas escolas agrotécnicas federais (EAFs)

4.2. A Coordenacao nacional de ensino agropecuario— COAGRI
4.3. O Sistema Escola Fazenda (SEF)

4.4. A Reformado Ensino Técnico Profissional Agricola

CAPITULOV

O CEFET UBERABA

49

5.1. A trgjetériados CEFET’ s

5.2. A criagdo e organizagdo do CEFET Uberaba
5.3. A organizagdo didéatico pedagdgica

CAPITULO VI

A ANALISE DASINFORMACOES COLETADAS JUNTO AOS PROFESSORES DO CURSO

TECNICO EM AGROPECUARIA DO CEFET DE UBERABA
56

A CONCLUSAO

01

07
09

14
18
21
22

29
32
33

34

40

42

43

45

49
49
53

61



ASREFERENCIASBIBLIOGRAFICAS
O ANEXO A — Questionario

O ANEXO B —Decreto n® 5.154, de 23 dejulho de 2004

68

69



INTRODUCAO

As mudancas de forma geral sdo inquietantes e exigem novas posturas e adaptacoes
para que realmente acontecam. Quando se aborda a mudanca na educacdo fazse
necessario reunir varios elementos que a caracterizem como imprescindiveis e benéficas
para seu meio social, uma vez que as mudangas podem ser tanto para melhor como para
pior.

Qualguer mudanca na educacdo implica aspectos historicos, culturais, socio-
econdmicos, tecnoldgicos, biolégicos, enfim, interfere em uma série de setores, 0 que a
torna dificil de ser implementada.

A necessidade e vontade de mudanca dependem, muitas vezes, da constatacéo das
deficiéncias encontradas entre 0 que a sociedade esta precisando e o que a educacdo formal
esta oferecendo em termos de formagdo dos individuos. Somente quando se percebe
ineficaz, despreparada e desatualizada € que a escola tenta recuperar-se e criar Novos meios
de interagir e aprender a desempenhar com maior eficiéncia sua funcéo social.

E € nessa sociedade que exige a cada dia novas habilidades e competéncias, que
origina a necessidade da mudanca, pois € uma sociedade diferenciada dos outros
momentos histéricos. Um exemplo significativo de fendmeno inédito na historia humana é
a Internet, que traz consigo a mudanga no que tange ao processo globa de avangos
tecnologicos e da possibilidade de apropriacdo de uma ferramenta capaz de levar a um
mundo novo, virtual e real a0 mesmo tempo. Tudo isso pode colaborar para a tomada de
consciéncia quanto a necessidade da mudanca da educacéo dentro de uma nova sociedade.

A Lel de Diretrizes e Bases da Educagdo Naciona — LDB, promulgada em 1996,
promoveu mudancas profundas na estrutura do sistema educacional brasileiro e implantou
a Reforma da Educacéo Profissional — REP.

A REP trouxe uma nova proposta de ensino técnico profissional, objetivando a
descentralizagcdo e a democratizacdo administrativa e académica, a regionalizagcdo do
ensino para o atendimento das demandas reais dos educandos.

Uma andlise da legislacdo vigente permite afirmar que os principios ali defendidos
S80 essenciais a construcdo de uma educacdo de qualidade, em especial para 0 ensino
profissionalizante. Para além da idealizac8o, entretanto, pode-se encontrar, no contato
direto com as institui¢bes de ensino, uma prética pedagdgica e uma gestdo administrativa
gue ndo se gjustam as proposices dalei.

Para a estruturacéo de uma praxis pedagdgica capaz de viabilizar a construcéo de
conhecimento, € necessario um corpo docente consciente e comprometido com as
mudancas indispensaveis a0 processo de ensino-aprendizagem. As mudancas somente
ocorrem no exercicio efetivo da liberdade e na disponibilizacdo para procurar, estudar e
selecionar alternativas adequadas para o processo de aquisicao das aptiddes, competéncias
e habilidades propostas, 0 que significa a adogao de uma gestdo participativa e essencial
articulada a uma perspectiva critica.

A aprendizagem significativa exige uma observacdo da realidade, a troca de
experiéncias, a problematizacéo, aleitura e ainterpretacdo pessoal. O aluno ativo, capaz de
problematizar e fazer sua propria leitura da realidade observada, precisa ter acesso a uma
metodologia de ensino que privilegie a construcdo do conhecimento de forma
interdisciplinar.

As atividades desenvolvidas em sala de aula e em aulas praticas sdo de grande
importancia, porque € nessa situagéo que aunos e professores trabalham na construcdo do
conhecimento e na aprendizagem de aptiddes significativas que facilitem ainsercdo social.



Na concretizagdo desse novo paradigma educacional, centrado na aprendizagem e
ndo no ensino, temse o professor como mediador entre o conhecimento acumulado e o
interesse e a necessidade do aluno, e o curriculo, entendido como o conjunto integrado e
articulado de situacfes organi zadas para a promogédo de aprendizagens significativas.

Neste contexto, as aprendizagens significativas abrangem a consideragdo do valor
individual e do valor coletivo para uma formacdo viva, &gil e criativa. Para tanto € preciso,
antes de tudo, trabalhar por resolucdo de problemas e por projetos, propor tarefas
complexas e desafios que incitem os alunos a mobilizar seus conhecimentos, habilidades e
valores. Dentro dessa 6tica pedagdgica-educacional, o material a ser aprendido precisa
fazer algum sentido para o aluno. Isto acontece quando a nova informacéo "ancoras&”’
Nos conceitos relevantes ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

Esta pesquisa propde a andise das dificuldades de implementacdo das propostas
de mudancas formuladas pela LDB e REP, enfrentadas, sobretudo, pelo corpo docente do
CEFET de Uberaba/MG. As propostas de descentralizacdo, regionalizacdo, modularizagéo,
com desenvolvimento interdisciplinar de competéncias e habilidades representam
paradigmas educacionais que estdo sendo introduzidos pela primeira vez na praxis de
muitos professores, que ja se encontravam na escola e foram o0s responsaveis pela
implantacéo das mudancas.

A REP conferiu uma autonomia ainda ndo vivenciada pelas escolas de educagéo
profissional, que passaram a usufruir liberdade para a formulagdo de seus conteidos
curriculares, para adequé-|os as realidades de suas regides. A equipe docente do CEFET de
Uberaba/MG empenhouse na concretizacdo das propostas da REP, mas é possivel
observar, no convivio diario com a comunidade escolar, que existem lacunas entre o nivel
educacional proposto e os resultados que se tem alcancado. Professores e alunos tém
manifestado suas inquietagdes quanto a qualidade do processo ensino/aprendizagem dentro
do novo modelo adotado pelo CEFET.

Esta problematizacdo requer a atencdo de educadores, gestores e pesquisadores,
uma vez que as propostas de mudanza oriundas da REP precisam passar por uma avaliagéo
profunda e criteriosa, capaz de dimensionar os beneficios e as deficiéncias decorrentes de
sua incorporacdo a praxis pedagogica e ao cotidiano escolar. Sem a pretensdo de realizar
tal investigacdo, que é necesséria e de extrema complexidade, mas com aintencdo de trazer
atona a discussao sobre 0 tema, esta pesguisa utilizou-se de uma entrevista aberta e de um
guestionario para a identificacdo das principais dificuldades e deficiéncias de
aprendizagem observadas pel os professores do Curso Técnico em Agropecuaria do CEFET
de Uberaba/MG.

O método empregado neste estudo € o da pesquisa bibliogréfica, combinada com
uma pesquisa de campo com analise qualitativa dos dados col etados.

Os dados foram coletados através de uma entrevista informal com o corpo docente
do Curso Técnico em Agropecuaria, e da aplicacdo de um questionario com os professores
gue estédo no CEFET de Uberaba antes e depois da reforma.

A primeira etapa desta dissertacdo consistiu do levantamento bibliogréfico e da
selecdo de obras a respeito dos paradigmas educacionais introduzidos pela LDB e REP. A
segunda etapa consistiu nas entrevistas e aplicacdo e andise do jA mencionado
guestionério.

As obras foram selecionadas por seu contetido informativo e critico, buscando-se,
inclusive, autores com opinides diferentes sobre o tema, para a formacéo de uma visdo
abrangente de seus varios aspectos.

Partindo da identificagdo das deficiéncias apontadas pela amostra pesquisada, este
trabalho procura tragar um panorama das idéias que integram as mudancas formuladas pela



REP, para permitir a comparacéo entre o que alel propde e 0 que se tem alcancado com sua
implantacéo no &mbito do Curso Técnico em Agropecuaria do CEFET de Uberaba/MG.



CAPITULO |

A EDUCACAO E O PROCESSO DE APRENDIZAGEM NA
SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Considera-se neste estudo que na construgdo do presente e do futuro da
sociedade, a educacdo € um elemento crucial tanto para o desenvolvimento das pessoas e
de suas comunidades quanto como um meio para reduzir a desigualdade social, desde que
ofertada como uma politica publica de direito, infelizmente ainda ndo prevista e defendida
na Constituicdo Federal atual, que faz mencéo apenas aos ensinos fundamental e médio da
educacdo brasileira. Nas Ultimas décadas do seculo XX multiplicaramse as iniciativas
destinadas a produzir mudancas e melhorar a qualidade e a equidade da educacdo. Os
governos federal, estaduais e municipais, elaboraram reformas e programas que vao desde
medidas de gestdo, mudangas nas modalidades de financiamento, reformas curriculares,
formacgdo docente, descentralizacdo e centralizacdo, desenvolvimento de livros didaticos.

Paralela atal mobilizac&o e ativacdo do meio educacional, ha que se perceber que
muitas dessas iniciativas ndo conseguem ser implantadas nas escolas e, em especial, nas
salas de aula. Diante dessas dificuldades de chegar a classe, desenvolvem se mais medidas
€ programas para causar impacto sobre o que ainda ndo acontece. Esses programas, muitas
vezes, provocam panico e confusdo nas estruturas de linhas de pensamento dos educadores,
pois estédo sempre mudando e acumulando-se, 0 que tendem a exercer mais pressao sobre
aquel es que fazem a educacéo acontecer.

Contudo, diante do exposto, cabe considerar que, querer melhorar a qualidade da
educacdo de uma maneira deliberada supde que se sabe como fazé-lo. A educacdo ndo é
algo que acontece num contexto socialmente determinado. Pelo contrario, o contexto no
gual ocorre é importante. As variaveis que afetam os resultados dos alunos sdo
determinadas por condicionantes sociais e culturais, as quais afetam a maneira como se
comportam.

Assim, devemos entender que o tema educacdo, e sua complexidade, ndo é so do
interesse dos docentes. Compreender quais sdo as varidveis que intervém no rendimento
dos alunos e como o fazem é também uma responsabilidade dos gestores do sistema, sgja
no nivel da escola, dos municipios ou do Estado.

Ao longo da historia, na educagdo e na vida em geral, nossos legidadores
esmeraramse em elaborar leis cada vez mais “ perfeitas’, embora sejam ainda, distantes da
realidade. Pergunta Sérgio Buarque de Holanda: "N&o existiria, a base dessa confianca no
poder milagroso das idéias, um secreto horror a nossa realidade?’ (1984, p. 118).

E continua: "De todas as formas de evasdo da realidade, a crenga mégica no poder
das idéias pareceurnos a mais significante em nossa dificil adolescéncia politica e social.
Trouxemos de terras estranhas um sistema complexo e acabado de preceitos, sem saber até
gue ponto se gjusta as condi¢bes da vida brasileira e sem cogitar das mudangas que tais
condicdes lhe imporiam” (HOLANDA, 1984, p. 119).

Esconder e camuflar a realidade teve sempre o recondito propdsito de manté-la
como fonte de privilégios para alguns. Dessa forma, a suposta crenca no poder mégico das
leis revela uma persistente tendéncia: muda-se a lei para ndo mudar a realidade; atende-se
retoricamente aos reclamos por uma sociedade mais justa, a0 mesmo tempo em que, ha
prética, persistem as injusticas.

Tal tendéncia parece congtituir uma caracteristica fundamental das nossas classes
dominantes, ao longo de toda a nossa historia.



No campo da educacdo escolar, enquanto as teorias educacionais, segundo
tendéncias modernas dos paises mais desenvolvidos, evoluiram no sentido de uma escola
publica - Unica, gratuita e democrética - aberta a todos, a atuacdo pratica dos poderes
publicos mostrouse bem diferente. Continuamos a ter dois tipos de escola: um para as
classes dominantes, que conduz a universidade; outro para os pobres que, em geral, limita
se aos primeiros anos do ensino fundamental.

As teorias sdo importadas, mas ndo se providenciam recursos para que sgam
praticadas. Observa-se, no entanto, que o blogueio contra 0 acesso e a permanéncia na
escola tem sido furado algumas vezs e em aguns lugares. Mas isso nunca se deu em
decorréncia da acdo dos poderes publicos, e sim como resultado da organizacdo e da luta
das classes populares em defesa dos seus direitos em matéria educacional .

Ao longo de nossa histéria sempre predominou uma duplicidade, uma distancia
entre os valores proclamados e os valores reais, entre alel e arealidade.

No campo educacional, apesar da existéncia de leis e teorias sempre mais
numerosas e perfeitas, continuamos a enfrentar problemas seculares. analfabetismo,
repeténcia, evasdo, falta das minimas condi¢des de um ensino eficiente etc.

No periodo colonial o propdsito explicito de converter os indios a fé catélica
escondeu a situacdo rea de sujeicdo e dominagdo a que eles foram submetidos; o ensino
das primeiras letras tinha a funcdo real de criar as condicdes necessérias a catequese e a
imposi¢&o dos costumes europeus.

No periodo monarquico ficamos muito aguém dos objetivos legamente
estabelecidos - ensino primé&rio para todos, curso secundario regular e universidade -
apesar das inumeras discussdes que se fizeram a respeito da educacéo.

No periodo republicano continuamos fiéis a mesma regra. modifica-se a lei,
importam-se novas teorias, ao invés de modificar a realidade.

Um dos grandes problemas sociais do pais estd centrado nas desigualdades
econdmicas, sociais e culturais. E claro que a solucdo desse problema muitas vezes esta
condicionada a fatores ligados a conjuntura mundial, portanto a crise econémica que atinge
guase todas as nacles, até mesmo as mais ricas, embora exista uma relagdo entre o global e
o loca que possibilita mudancas no local independente das condic¢es mundiais.

As licbes que se podem tirar dessa crise, bem como da faléncia dos regimes
comunistas e das limitagbes do capitalismo selvagem, podem servir para orientar 0s
caminhos que melhor convém ao nNosso pais.

De qualquer forma, é evidente que a instituicdo de uma gestdo administrativa
corgjosa, eficaz e participativa, que permita realizar o saneamento da vida econdmica
brasileira, € indispensavel para se criar as condicles favoraveis a esse desenvol vimento.

As desigualdades econdmicas e sociais se refletem no sistema educacional. Assim,
a0 lado de uma €lite bem educada, formada em boas escolas, encontra-se uma populagéo
analfabeta ou semi-analfabeta que ndo conseguiu ingressar no sistema escolar ou foi dele
excluida precocemente.

Ao lado de grandes deficiéncias de ordem quantitativa, salienta-se a ma qualidade
do ensino que € oferecido a maioria da classe estudantil.

A escola que essa maioria freqlienta € uma escola punitiva que reprova, frustra e
exclui. O professor € em geral ma preparado, recebe salario muito baixo e trabalha
fregUentemente em condicdes precérias.

As desigualdades regionais sdo gritantes, sendo enormes e insuportaveis as
deficiéncias encontradas nas zonas mais pobres do pais.

O problema dos excluidos do sistema escolar, mais ou menos precocemente, é um
problema que existe até mesmo nos paises do chamado Primeiro Mundo, em maior ou



menor proporcdo, conforme as desigualdades econémicas, sociais e culturais neles
existentes.

A conguista da completa democratizacdo do ensino, em todos 0s seus niveis, 0
estabelecimento da igualdade no sucesso escolar se Situam no campo das utopias, mesmo
nos paises ricos. N&o se abolindo as desigualdades sociais, econdmicas e culturais, ndo se
eliminam as desigualdades educacionais. Atenuar essas desigualdades, oferecer a maioria
da populacdo um minimo decente de formacdo de base e profissional ja sera um avo
auspicioso.

A Le de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona 9394/96 ofereceu novo
referencial para a introducdo de muitas das mudancas necess&rias na organizacdo e no
funcionamento do sistema escolar. Mas € indispensavel gustar os dispositivos legais, em
muitos casos irredlistas as limitagdes existentes.

Os impasses e os problemas vivenciados na contemporaneidade pela educacéo
brasileira podem ser entendidos se analisados a luz do capitalismo neste inicio de século,
na complexidade das suas dimensdes teorica, econdmica, social, politica e ética.

No éambito tedrico, presencia-se uma profunda crise dos paradigmas da
racionalidade que promove a ruptura com conceitos e valores tradicionais, ja consagrados,
e instaura uma multiplicidade cadtica de principios que passam a se impor como verdades
inquestionéveis e infaiveis.

Na area econdmica, a crise se vincula a decadéncia do padrdo de acumulacdo e
regulacéo produtivas, decorrente, sobretudo do processo de transnacionalizacéo do capital
e da primazia do setor financeiro. Diante deste quadro, que impactou a economia
capitalista, o Estado “socia” é avo de muitas criticas que defendem a preservacdo dos
principios do Estado minimo e a manutencdo dos fundamentos do liberalismo classico,
tanto para promover a recomposi¢do das taxas de lucro quanto para eleger o mercado como
0 Unico definidor das relacfes societarias. A criatividade, o “espirito critico”, etc. ndo
devem ultrapassar os processos produtivos, no entanto, no cotidiano social alégica € outra.
O problema do subdesenvolvimento € técnico. E um problema de acesso & informagéo por
meio da aquisicio de novos padrdes tecnoldgicos. E preciso mudar a racionalidade, tais
como: hébitos, valores e cultura

No plano ideoldgico, a0 mesmo tempo em que se defende com veeméncia a
faléncia do socialismo real e a vitoria insofismavel do capitalismo, apregoa-se o fim das
utopias, das ideologias e das classes. Nesse contexto, a concepcdo neolibera que da
sustentacdo a essas idéias vem se apresentando sob a capa da inevitabilidade e como sendo
aUnica saida possivel para solucionar a crise atual.

Na dimensdo ética firmam-se os "valores' de uma ética pragmatica, utilitarista e
imediatista, fundamentada em principios hobbesianos, pelos quais todos devem lutar contra
todos. Trata-se entdo de uma ética que, processardo e reatualizando o darwinismo social,
banaliza a pobreza e naturaliza a miséria e a exclusdo social.

Toda nova conjuntura que é acentuada com a hegemonia do neoliberalismo
reflete-se na educacdo, produzindo desdobramentos e inflexbes que a afetam
substancial mente.

Em termos brasileiros, as perspectivas e as esperancas de instauracdo de uma
educacdo realmente democrética e igualitaria - defendida por educadores progressistas e
entidades representativas da sociedade civil e incorporada a Constituicdo de 1988 e Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) - estdo sendo destruidos, embora a Constituicéo de 88 vem sendo
retrabalhada através de muitas reformas que estdo aprofundando o seu teor socia-
democrata.

Neste novo ethos educacional, a qualidade assume caracteristicas proprias,



tornando-se um produto disponivel no mercado de bens educacionais. Assim, ela passa a
ser concebida, tendo por referéncia pressupostos e justificativas de cunho sociais, embora
ainda permaneca fortemente a questdo econdmica; a reestruturagdo educacional,
atualmente processada, esta centrada em torno da gestéo, da qualidade/produtividade, da
organizagdo do trabalho escolar e da avaiagdo. Para isso sdo criados mecanismos
nacionais de controle que incidem sobre os curricul os, a formacdo/capacitacdo docente e 0s
exames, que visam mensurar a produtividade escolar numa perspectiva de atendimento ao
binémio custo-beneficio.

De forma mais concreta, esses novos principios educacionais que promovem uma
ruptura com a concepcao de educacdo anteriormente preconizada, baseada na formacdo da
cidadania, tomam forma ap6s o lancamento do Programa Brasileiro de Quaidade e
Produtividade (PBQO, 1990) e, especidmente, do Programa de Qualidade Total em
Educacéo (PQTE, 1990).

A partir de entdo, os empresarios tornam-se, de forma mais evidente, os novos
atores educacionais, passando a determinar as demandas e a fazer exigéncias ao setor
educacional, que se explicitam na definicdo de metas a serem seguidas pela politica
educacional: produtividade, qualidade sustentada pela relacdo custo-beneficio e
afastamento do Estado do financiamento.

A qualidade em educagdo ndo se efetiva somente pela melhoria da infra-estrutura
material, que € necessaria, mas nao suficiente; pelos discursos apologéticos e
salvacionistas; pelo envolvimento e cooptacdo dos professores; pela desvalorizacdo da base
tedrico-conceitual da educacdo; pela expropriacdo e pelo menosprezo do saber docente;
pela facilitacdo e descaracterizacdo da avaliagdo escolar; e pelo desmonte da educacéo
publica.

Finamente, a qualidade ndo se articula com a simples adequagéo e satisfagdo do
bindmio linear produtor-consumidor e, muito menos, com a priorizagdo de uma avaliagéo
guantitativa sem critérios. A qualidade buscada pelos educadores criticos tem a ver com a
qualidade social, ou sgja, com a qualidade da sociedade gque se pretende construir, formada
n&o por consumidores, mas por cidadaos conscientes e participativos.

1.1 Os Desafios da educacdo

M. Fernandes Cdcco e M. A. Hailer (1996) defendem que educar deve ser mais
gue ensinar regras e informacfes ja prontas. A memaoria humana ndo € um receptaculo de
saberes como um computador. Ela retém e reconstréi, € um sistema ativo e criativo, €
contadora e inventora de estérias. O estatuto da meméria vai se transformando na
proporcéo em que aumenta nas experiéncias de vida a capacidade de autodeterminacéo. A
memoria passa a ser criadora de novos relatos e significagdes que podem ser bloqueados
guando ndo se permite que o aluno crie 0 seu proprio fio de pensamento, mesmo durante
uma aula

Para Gnerre (1998) a enorme quantidade e a constante mudanca e
aprofundamento dos conhecimentos contemporaneos ndo permite que a escola repasse
todas as informagdes que 0 aluno vai precisar ao longo de sua vida profissional e pessoal.
Surge como melhor opgdo a proposta de uma educacdo que prepare o aluno para a
flexibilidade maxima. A crescente competitividade do mercado exige pessoas com uma
educacdo que assegure instrumentos de aprendizagem, competéncia e flexibilidade. O
processo de exclusdo ou inclusdo do individuo pode depender de sua persisténcia em
aprender a aprender, ja que as condi¢des de trabalho incorporam um nivel cada vez maior
de conhecimentos.



Casassus (2002) defende que a mediacdo do nivel de aprendizagem dos alunos,
entendido como o nivel de desempenho em certas dimensdes, exige um instrumento de
avaliacdo preciso e de fécil aplicagdo. De um lado, esta tudo o que o estudante traz
consigo: suas capacidades, sua historia, seus conhecimentos e seu estado psiquico. De
outro, esta 0 que imaginamos que o professor traz: suas capacidades, sua histéria, seus
conhecimentos e seus estados de animo, e, aém disso, traz também sua pedagogia, seus
pensamentos, sua maneira de ver os estudantes, como também as condicdes em que
trabalha. O momento da aprendizagem € um momento que sintetiza tudo isso e se produz
em cada aluno e em cada aluna, quando eles se deparam com novos conhecimentos. 1sso
acontece em dois tempos. O primeiro € o de sua abertura pessoal — corporal, emocional e
mental —a ago novo. O segundo € o daincorporacdo do novo em sua maneira particular de
viver avida

Apresentado assm por Casassus (2002), o processo de aprendizagem parece
simples. Isto ndo quer dizer que sgja de fécil apreensdo. Nao € muito dificil sucumbir ao
smples porque se foi educado para ter uma visdo anadlitica e fragmentada da realidade.
Quando se trata de dar conta de readlidades complexas, como é o momento da
aprendizagem, o enfoque analitico ndo é de muita utilidade, pois se corre o risco de cair em
explicagdes reducionistas e em visdes monocausal s desses processos.

A educacdo escolar, em especial a do Ensino Médio Profissional, adquire, cada
vez mais, o caréter de especificidade moderna, no sentido de unir a horizontalidade com a
verticalidade do saber. N&o se esume em saber um pouco de cada disciplina, mas no
chamado saber estratégico, de teor interdisciplinar, conforme apregoam Fiorin e Savioli
(2002).

Para estes autores, considerar educacéo como especificidade moderna significa
estabelecer, de um lado, uma quantidade minima de informagdes universalmente
disponivels, de estilo interdisciplinar e matricial, e, de outro, uma qualidade minima em
termos de aprofundamento e atualizacdo, que permita o desenvolvimento da habilidade
metodol 6gico-propedéutica, tipica do aprender a aprender. Mais que deter conhecimento
disponivel, trata-se de habilitar metodol ogicamente a pessoa a mangjé&-1o e a produzi-lo.

Duas expectativas sdo mais fortes sobre este tipo de especificidade moderna:
capacidade de informacdo critica, uma das bases da organizacdo do sujeito historico,
habilitado a ler e a interpretar sua realidade e seu entorno com criatividade sempre
renovada; capacidade de atualizacdo incessante, sobre a égide do aprender a aprender,
condensando o esforco sempre renovado de ndo ceder a instrumentalizacdo subalterna.
Tais expectativas convergem os desafios de participar e produzir, nos quais a educacéo é
tanto instrumentacdo informativa (qualidade formal), quanto a finaidade de tudo
(qualidade politica).

A educagdo, apesar b processo de dominagdo a que estd submetida, continua
mantendo seu compromisso humanista, porque € inerente ao seu conceito. Entretanto, faz
parte do humanismo moderno considerar os desafios atuais, para humaniza-los. Dois
extremos, porém, ndo podem prevalecer, na opinido de Possenti (In GERALD, 2002): a
educacdo como socializagdo da superficialidade e saudosismo, ou a consagragcdo da
especializacdo tecnicista

Faz parte da educacdo um conjunto de saberes, mesmo que interdisciplinar e
moderno, mas igualmente e talvez, sobretudo, a capacidade de inovar e de se inovar.
Atitude critica e questionadora diante da realidade — pesquisa como principio educativo.
Tal perspectiva coincide com a relevancia atribuida a informagéo, condicdo predominante
de acesso ao poder. As oportunidades de desenvolvimento condicionam-se largamente ao
dominio da informac&o, da comunicacdo social, e, sobretudo a producdo da informacao,



num mundo que propende a ressaltar a indUstria cultural como uma de suas marcas mais
especificas. O analfabeto funcional tanto quanto o anafabeto absoluto sdo os
desinformados que vivem nainércia ou 0s que nutrem pelas informacdes arcaicas.

Qualidade educativa da populacéo, principalmente no que se refere a habilidade
de leitura, adquire neste quadro a funcdo estratégica de fiel da balanca no horizonte de
oportunidades de cada sociedade, significando, de um lado, instrumentalizacdo adequada
para a cidadania, e de outro, capacidade produtiva apta a organizar processos realmente
competitivos e qualitativos. Qualidade e competitividade ndo supdem mais a exploracéo
absoluta do trabalhador apenas treinado, de preferéncia ignorante para ndo atrapalhar, mas
a presenca de atores competentes com capacidade critica e criativa.

Nas Ultimas décadas, o conceito de cognicdo deixou de ser relacionado com 0s
fluxos mensuréveis no substrato neurona do cérebro/mente, tal como é mensurével nos
computadores, e passou a ser um conceito transversdtil entre diferentes ciéncias. Para
Fulgéncio e Liberato (2003), atuamente a questdo do conhecimento abrange todos os
processos naturais e sociais e consideram-se todas as formas de aprendizagem. A nova
visdo do conhecimento implica em compreender a profunda identidade entre processos
vitais e processos de conhecimentos. As biociéncias e a informética tém revolucionado os
conceitos de vida, de cognicéo, de aprendizagem. O fundamental, porém, é aceitar que toda
vida sb € vida enquanto € uma cadeia ininterrupta de aprendizagem. Os processos vitais e
0s cognitivos ganham nesta nova configuracdo a condicdo de sinbnimos, 0 que provoca
uma revolucdo conceitual para o agir pedagdgico.

O desafio de produzir conhecimentos na aprendizagem s ocorre quando se criam
situagdes de melhores contextos cognitivos, melhores ecologia cognitiva e interacOes
geradoras da vibrac&o bio-psico-energética de se estar sentindo que se esta aprendendo. A
educacdo, portanto, necessita criar Situagdes onde o sujeito se sinta agente de seu
conhecimento, de sua dignidade, de sua agdo como cidadéo e responsavel por seu futuro.

Diante desta realidade, evidenciam-se trés analfabetismos a serem derrotados na
educacdo brasileira hoje: 0 da lecto-escritura (saber ler e escrever), o socio-cultural (saber
em gue sociedade se vive, conhecendo, por exemplo, 0s mecanismos de sua economia), € 0
tecnoldgico (principalmente no que se refere a informatica). O individuo educado precisa
saber ler e escrever, conseguir tomar atitudes corretas no seu meio socioeconémico e
precisa ter habilidade para usar a tecnologia disponivel. A deficiéncia em qualquer uma
destas habilidades deixa 0 sujeito em condices de desvantagem, numa sociedade com
regras cada vez mais competitivas.

1.2 As Tendéncias do fazer pedagdgico das escolas brasileiras

Ao longo das Ultimas décadas diferentes teorias, uma ap0s a outra, passaram a ditar
as normas de préxis pedagdgica nas escolas brasileiras, sem que, no entanto, ocorresse uma
melhor andlise das razdes tedrico-metodoldgicas de tais transformagBes. Em meio a
métodos miraculosos, vinculados a defini¢bes tedricas vagas e questdes metodol bgicas as
mais variadas, os resultados encontrados sdo quase sempre duvidosos, pois parecem ter
como objetivo responder apenas a0 que ja se conhece, sem permitir a audécia do
desconhecido e da surpresa.

A psicologia behaviorista ou comportamentista, filha dileta da filosofia empirista,
apresenta - a partir da imagem da tabua-rasa - todo conhecimento como socialmente
determinado através de estimul os presentes em situacdes controladas. Nesta perspectiva o
processo ensino-aprendizagem fica reduzido a uma visdo reprodutiva e associacionista, na
gual valores sociadmente propostos séo doados ao aluno, via professor, sendo o aluno



considerado mero receptor, que por processos acumulativos vai ganhando a forma de ser
pensante. Estamos falando de uma Educacdo que parte de um modelo de ser humano com
comportamentos uniformes, possiveis de serem manipulaves via teoria do reforco, isto €,
professores condicionadores e alunos treindveis - ambos desprovidos de raciocinio,
desgos, fantasias e sentimertos.

Essa tendéncia, que ora nos parece estranha, surgiu no pensamento humano
trazendo a nova visdo de plasticidade (se ha possibilidade de modelacéo, ha plasticidade
no comportamento), ausente na concepcao que a precedeu: o inatismo. Naguele periodo o
dominio da filosofia educacional ficava na méo dos inatistas (interpretacdo mal formulada
do darwinismo), que viam a crianca como semente a ser plantada e regada, ja que seria de
total responsabilidade da natureza o resultado da transformagdo do ser em
desenvolvimento, implicando idéia de pré-determinismo.

Apobs esses dois movimentos contraditorios - o0 inatismo, que despreza o0 impacto
ambiental, e o comportamentalismo, que incorpora desgos, pulsdes e sonhos - surge uma
tendéncia, no idedrio educacional, bastarte forte, ainda nos dias atuais, denominada
interacionismo. Essa tendéncia representa a primeira tentativa de se entender a relacéo
ensino-aprendizagem como bidirecional, na qual ambiente e organismo exercem acdo
reciproca. A interpretacdo dada a esta abordagem, entretanto, ficou, predominantemente,
centrada no desenvolvimento da inteligéncia do ser humano. Aqui o discurso de base
psicologica passou para a idealizacdo do aluno e para o aprendizado definidos por etapas
universais, as quais o professor deve conhecer e nelas basear seu plano de trabalho. Isto se
da independente do contexto socio-cultural no qual o plano é aplicado e do grupo de
pertinéncia do aprendiz. Eliminava-se, assim, toda e qualquer possibilidade de se analisar a
questdo da intersubjetividade subjacente ao processo interativo.

Candau (1989) trata do repertério de conhecimentos que sdo indispensaveis ao
exercicio da profissdo de professor, procurando identificar os saberes acumulados até a
atualidade e que sdo ferramentas fundamentais a obtencéo de mais eficiéncia e eficacia no
processo de ensino-aprendizagem, ou sgja, que permitem uma praxis mais competente do
oficio pedagogico.

Candau (1989) acredita que o prioritario na questdo educacional brasileira passa
pelo viés pedagdgico. Assim como Gauthier, ndo nega a importancia dos aspectos sociais e
politicos, como a falta de recursos, a remuneracéo indigna dos professores, a auséncia de
vontade politica, a defasagem tecnol6gica e muitos outros obstaculos a prética de uma
educacao de qualidade.

Mas 0 que considera importante € que apesar de todos esses revezes, a questéo
pedagbgica ainda permanece como O cerne do processo ensino-aprendizagem. O
negativismo gue muitas vezes percebo no professorado conduz a uma acomodacdo na
mediocridade. Sem encantar a educagdo, transformando as experiéncias de aprendizagem
em vivéncias prazerosas e com sentido para o educando, ndo se consegue uma educacéo de
gualidade, mesmo se os obstéacul os socio-econdmicos forem parcialmente superados.

Furlani (1993) defende que diante do quadro brasileiro que apresenta mais de cinco
milhdes de criangas e jovens fora da escola, mais de sete milhdes de alunos sem condigoes
de aprovacdo, ndo é mais possivel ficar esperando por mudangas externas ao processo
pedagdgico para se melhorar a qualidade do ensino.

Assm como Candau e Gauthier, Furlani (1993) acredita que o bom ensino
oferecido pelo professor ndo significa necessariamente uma boa aprendizagem do aluno.
Ha um grave equivoco na crenca de que por passar corretamente a matéria estabelecida na
grade curricular estése oferecendo um bom ensino e témse o direito de cobrar com
avaliacBes e outros métodos, a aprendizagem dos alunos.
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Se por um lado é imprescindivel melhorar a qualidade das técnicas didéticas e
atualizar os contetidos, de outro lado, isso ndo é o suficiente. E preciso criar uma nova
perspectiva dos processos pedagogicos que transcenda a mel horia das formas e contetidos.

Essa visdo pedagdgica pressupde um jeito novo de ver tudo desde o inicio; €la ndo
estd necessariamente impedida pelas precondices necessarias e ela busca a andlise de
novas linguagens acerca das relagbes entre contextos/processos vitais e
contextos/processos de aprendizagem.

A educagdo sb consegue bons resultados quando se preocupa em gerar experiéncias
de aprendizagem, criatividade para construir conhecimentos e habilidade para saber
acessar fontes de informacao sobre os mais variados assuntos.

Sobre a quest&o de qual deve ser o produto da educacéo, Demo (1993) acredita que
a resposta tradiciona é de que sga a compreensdo e assimilagdo dos conteldos
programaticos passados em aula. Ele alerta que ocorre nesta conceituagdo uma grave
distorcéo, pois o ideal da educacéo deve ser gerar experiéncias de aprendizagem (learning
experiences).

Os docentes pressupdem que 0 ensino teria necessariamente como resultado a
aprendizagem. N&o se preocupam com as experiéncias do conhecimento como um
processo personalizado, criativo e aberto ainovagdes. O desafio de produzir conhecimento
na aprendizagem sO ocorre quando se cria situagcdo de melhor contexto cognitivo, melhor
ecologia cognitiva e interacdo geradora da vibragdo bio-psico-energética de se estar
sentindo que se esta aprendendo.

Gauthier (1998) defende que a pesquisa de um repertdrio de conhecimentos sobre o
ensino viabilize a superacdo de duas dificuldades que sempre se impuseram a pedagogia: a
da fata de identificacdo dos saberes inerentes a atividade docente, e a da ciéncia da
educacdo, que tem produzido saberes que ndo consideram a realidade concreta do exercicio
do magistério em uma sala de aula.

Para o autor, os saberes comumente associados ao oficio de professor ndo séo
suficientes, nem delimitam com precisdo o repertério indispensavel ao pleno dominio da
profissdo. Nao basta que o professor conhega o conteldo, ja que 0 ensinar ndo consiste
apenas no transmitir certas informagdes a um grupo de alunos. N&o basta ter talento, uma
vez que o talento ndo substitui 0s conhecimentos especificos que exige a pratica
profissonal. Também ndo é suficiente ter bom senso, visto que na sociedade
contemporanea prevalece 0 senso plural, que esta subordinado a cultura e ao contexto.

A intuicdo também ndo pode ser considerada como norteadora da acdo docente.
Nas palavras de Gauthier (1998, p.23):

[...] seguir a sua propria intuicdo é confundir a forga da afirmagéo com a prova
da verdade; € no mais das vezes, abandonar todo senso critico; é, em Ultima
andlise, vender sua alma ao diabo, ou seja, sujeitar eventualmente a sua propria
razdo a de um guru supostamente esclarecido, geralmente muito préximo e
carente de poder.

A experiéncia iguamente ndo é suficiente para definir o repertério do professor
porque ela pressupde que cada docente tem que descobrir por S mesmo as estratégias
eficazes, com o sacrificio dos alunos que forem vitimas das tentativas erradas.

Também ndo basta que o professor tenha cultura para assegurar o seu desempenho
em sala de aula. O saber cultural asssm como o conhecimento da disciplina sdo essenciais
ao exercicio do magistério, mas ndo podem ser dois Unicos fundamentos.
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A maioria dos professores parece ndo compreender que é possivel melhorar os
terriveis indices de repeténcia e evasdo através de uma melhoria significativa dos processos
de ensino e aprendizagem.

Para Gauthier (1998, p. 32) ‘basear 0 ensino no conhecimento do contelido, no
“bom senso” , na experiéncia, na intui¢do, no talento ou numa vasta cultura nao favorece
de modo algum a formalizacdo de saberes e habilidades especificos ao exercicio do
magistério.” Essas convicgdes preconceituals, ao contrério, impedem a manifestagdo de
saberes profissionais especificos, uma vez que ndo relacionam “a competéncia a posse de
um saber proéprio ao ensino”.

Os saberes dos professores propostos por Gauthier e por Furlani (1993) sdo: os
disciplinares (a matéria); os curriculares (o programa); os das ciéncias da educacdo; os da
tradicéo pedagdgica (0 uso); o da experiéncia (a jurisprudéncia particular), e o da acéo
pedagbgica (0 repertério de conhecimentos do ensino ou a jurisprudéncia publica
validada).

O saber disciplinar trata dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias a respeito do
mundo, e embora sgja indispensavel ao bom ensino, ndo pode sustentar sozinho a acdo
pedagogica. O mesmo se pode afirmar sobre o saber curricular. Uma disciplina ndo pode
ser ensinada isoladamente, ela tem que ser transformada para integrar um programa de
ensino.

O saber das ciéncias da educacdo deve permear a maneira do professor existir
profissionalmente, e a tradicdo pedagdgica deve ser 0 saber dar aulas que “transparece
numa espécie de intervalo da consciéncia’. A experiéncia pedagdgica significa viver um
momento particular e depois conseguir trazé-lo para atividade docente de rotina. Ela
particular e ndo sai do ambito da sala de aula. O saber pedagdgico por sua vez é o saber
experiencial do professor que se torna publico e que é testado e legitimado através das
pesquisas. S&o ainda, pouco desenvolvidos no reservatério de saberes do professor, embora
Sgjam 0s mai's necessarios a profissionalizacéo do ensino.

Para Gauthier (1998, p.36) “a qualidade de um saber ndo constitui uma garantia
automética do reconhecimento social de uma profissdo”. Mas, esse problema poderia ser
resolvido “pondo-se em evidéncia um saber da acdo pedagdgica legitimado pela pesquisa e
pela propria atividade dos professores e integrado na formac&o docente”. Desse modo, “a
formag&o inicial, recebida na Universidade, refletiria melhor a prética no meio escolar, e o
saber do préprio professor, difundido no seio da Universdade, acharia ai um
reconhecimento de sua pertinéncia’.

A educagdo necessita que se criem situagdes onde 0 sujeito se sente agente de seu
conhecimento, de sua dignidade, de sua agdo como cidaddo e responsavel por seu futuro.

Em conseqiéncia dessa necessidade, palavras e expressdes evocando 0
conhecimento estéo invadindo todas as éreas da atividade humana. Sociedade aprendente,
sociedade do conhecimento, gestdo de conhecimento, ecologia cognitiva e muitos outros
conceitos trazem diferentes referenciais de anadlises, mas tém como onipresenca a
tecnologia informacional (midia, Internet etc. ).

Os processos pedagégicos ao longo da historia utilizaram-se do que o ser humano
tem de domesticavel e adestravel para instruir e moldar. Quase imutaveis tais processos
didaticos tradicionais mostraramse manipuladores e cerceadores do seu extraordinario
potencial.

O ser humano é dotado de uma inesgotéavel capacidade para criar, entender,
observar e manipular regras. Ele possui uma incrivel plasticidade, entretanto, nasce-se
inabil, carente e prematuro sob alguns aspectos. S é possivel sobreviver porgue € dotado
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geneticamente de grandes capacidades adaptativas que conduzem a aprendizagem de
regras comportamentais.

A pedagogia precisa compreender melhor esse paradoxo: um ser com capacidade
infinddvel para mangar regras empiricas e com um cérebro/mente num estdgio
evolucion&rio no qual ele ndo costuma chegar, no que se refere ao saborear o existencia
aos mais elevados nivels de aprendizagem ou mesmo a intensos niveis de satisfacéo.
Quando se forca 0 ser humano ao enquadramento em |dgicas baseadas em regras rigidas
esté se desqualificando seu potencial.

A dindmica neurona e a corporeidade humana ficam subutilizadas pelas 16gicas
lineares. Elas séo superficiais para a imensa plasticidade do sistema complexo, dindmico e
aberto do cérebro/mente.

Defende-se aqui, que ensinar deve ser muito mais que um conjunto de formulas,
regras e informag0es prontas, pois a memaria humana é dotada de capacidades que retém e
reconstroi as informagoes, transformando-as em novos conhecimentos, € um sistema com
alta capacidade criadora e ndo apenas um receptéacul o de saberes.
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CAPITULO Il

NOVOS PARADIGMASPARA O PROCESSO DA EDUCACAO

Na perspectiva de um novo paradigma para 0 processo da educagéo, a indagacéo
central que se apresenta € como o sistema educacional teria que se posicionar para entender
as demandas emergentes a partir das mudancas nas estruturas econdmicas, sociais e
tecnol dgicas.

Rattner (1999) acredita que ha necessidade de educar o individuo para enxergar os
problemas em horizontes geograficos e temporais mais amplos do que o cotidiano, de
produzir com eficiéncia para colocar os produtos no mercado.

Segundo Oliveira (1991) ao longo das Ultimas décadas, temse minimizado a
importancia da educacdo e da qualificacdo, e o compromisso com a democratizacdo do
ensino decorrente do empobrecimento da educagdo. Apesar disso, o Estado necessita do
ensino para preparar a forca de trabalho representando assim, 0s interesses patronais e
promovendo o aligeiramento da educacéo escolar das classes populares. A autora também
reporta a evidéncia de mudancgas como a capacidade de resolver problemas e trabalhar em
equipe no sentido em que se evolua No mesmo rio da automagéo.

Com a proposta da atualizacdo e incorporacdo de inovacdes, correcao de rumos,
adaptacdo as mudancas, surge 0 movimento da nova escola anunciando a necessidade de
elaboracdo de um projeto educacional que possa envolver diferentes conhecimentos,
criando assim, oportunidades para uma aprendizagem motivadora.

2.1 O Curriculo

Em oposicdo a escola tradicional, 0 movimento da nova escola, valorizou mais 0s
métodos e as técnicas de ensino, em detrimento do conteido a ser ensinado. Os contetidos
sd0 importantes & medida que constituem a tessitura bésica sobre a qual o aluno constréi e
reestrutura o conhecimento.

A humanidade possui um saber acumulado durante muitos anos. Esse saber mostra
uma natureza dindmica, porque esta em continua expansdo e atualizacdo, renovando-se
constantemente. A escola € vista como ingtituicdo social e agéncia formadora onde se
centraliza a educacdo sistematica, e tem como funcdo basica a transmissdo sistematizada
do conhecimento universal. E mais ainda, € preciso imprimir no cotidiano dos alunos a
vivéncia de valores essenciais para a sobrevivéncia da comunidade, como a cooperacgéo, a
justica, o respeito ao proximo, a valorizaggo do trabalho etc. E através do curriculo e das
experiéncias de aprendizagem que a escola transmite de forma sistematizada o
conhecimento, e também trabalha, na prética cotidiana de sala de aula, os vaores
desgjaveis na formagdo das novas geracoes.

O curriculo, enquanto instrumentacdo da cidadania democrética, deve contemplar
conteldos e estratégias de aprendizagem que capacitem o0 ser humano para a
realizacdo de atividades nos trés dominios da agdo humana: a vida em sociedade,
a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, visando a integraco de homens
e mulheres no ftriplice universo das relagBes politicas, do trabaho e da
simbolizago subjetiva (PCN, pag.29). (Grifo nosso).
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Haidt (2001, pg. 126) citando Walter Garcia, diz que “ contetido é tudo aquilo que é
possivel de integrar um programa educativo com vistas a formagdo das novas geracOes.
Um contetido pode referir-se a conhecimentos, atitudes, Habitos, etc.”. Esse é um conceito
amplo gque ndo se identifica apenas com a simples aquisicdo de informacdo. Através dele se
transmite e se assimilam conhecimentos, e, ainda que a prética as operagdes cognitivas,
desenvolvem se habitos e habilidades e trabal ham:-se as atitudes.

O contetido curricular € 0 conhecimento sistematizado e organizado de modo
dindmico, sob forma de experiéncias educativas. E sobre ele que se apdia a prética das
operagBes mentais. E 0 ponto de partida tanto para a aquisicio de informagcdes, conceitos e
principios Uteis, como para o desenvolvimento de habitos, habilidades e atitudes. E através
de seu desenvolvimento que se atinge 0s objetivos propostos para 0 processo instrucional.
Quando o objetivo instruciona esta formulado de forma dara e precisa, ele guda a
selecionar os contetidos curriculares mais Uteis e mais relevantes. Por outro lado, eles
constituem uma fonte para a escolha dos objetivos instrucionais, auxiliando sua definic¢éo
(HAIDT, 2001, pg. 126 a 128).

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais “nessa perspectiva,
incorporamse como diretrizes gerais e orientadoras da proposta curricular as quatro
premissas apontadas pela UNESCO como eixos estruturais da educacdo na sociedade
contemporaned’.

- Aprender a conhecer — aprender a conhecer garante o aprender a aprender e
constitui 0 passaporte para a educacdo permanente, na medida em que possibilita
fornecer as bases para continuar aprendendo ao longo da vida.

Aprende a fazer - dar prioridade a aplicacdo da teoria na prética, e enriquecer a

vivéncia da ciéncia na tecnologia e destas na prética social passa a ter uma

significagdo especial no desenvolvimento da sociedade contemporanea.

Aprender a viver — aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento do
outro e a percepcao das interdependéncias, de modo a permitir a realizacdo de
projetos comuns ou a gestdo inteligente dos conflitos inevitavels.

Aprender a ser — supde a preparacdo do individuo para elaborar pensamentos
autdbnomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de valor, de modo a
poder decidir por s mesmo, frente as diferentes circunstancias da vida.

A partir desses principios, o curriculo deve ser articulado em torno de eixos basicos
orientadores da selecdo de conteldos significativos, tendo em vista as competéncias e
habilidades que se pretende desenvolver. Um eixo historico-cultural dimensiona o valor
historico e socia dos conhecimentos, tendo em vista 0 contexto da sociedade em mudanca
constante e submetendo o curriculo a uma verdadeira prova de validade e de relevancia
socid.

Um eixo epistemol dgico reconstréi os procedimentos envolvidos nos processos de
conhecimento, assegurando a eficicia desses processos e a abertura para novos
conhecimentos (PCN, p. 29 a 30).

Ha pouco tempo os programas oficiais curriculares eram mais detahados e
Minuciosos nas suas orientacdes. O programa oficial escolar é o guia que traca em linhas
gerais os fins e os contelidos da acdo educativa para um determinado grau de ensino,
definindo os conceitos basicos e as habilidades fundamentais a serem desenvolvidos. O
guia curricular é, em geral, rigido e elaborado, ao nivel de sistema oficial de ensino e visa
dar uma unidade ao trabalho dos professores de uma determinada rede de escolas de um
estado ou municipio.

Atualmente, apresentam-se mais flexiveis, mostrando apenas os conceitos basicos e
as competéncias e habilidades fundamentais a serem desenvolvidos ao longo do curso.
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O professor dispde, nos dias que ocorrem, de uma significativa margem de
flexibilidade para mostrar o ‘programa que ira desenvolver com seus alunos.
Evidentemente, uma série de condic¢bes propicia esta ampla faixa de movimentagdo. O
professor tem liberdade para selecionar os conteidos que segjam o0s mais adequados a seu
grupo. Da mesma liberdade pode se vaer para organizé-1os. No entanto, simultaneamente
a toda esta liberdade de acéo, surge a responsabilidade do professor na montagem destes
conteiidos. Cabe-he decidir sobre a qualidade e a quantidade de informagdes que seréo
trabalhadas com o auno (HAIDT, pg. 129), embora na educagdo profissional ainda
existam competéncias e habilidades gerais para cada érea de conhecimento, situacdo que
vem limitar de outra forma a escolha pelo diretor.

O carater ideologico da flexibilizagdo propicia maneiras diferenciadas de se
construir os curriculos, em suas diversas dimensdes: na oferta dos cursos, na organizacéo
dos conteldos por disciplinas, etapas ou moédulos, atividades nucleadoras, projetos,
metodologias e gestéo.

A flexibilidade curricular busca atender as diversidades criando condic¢les para que
as necessidades individuais dos alunos sejam contempladas, criando condic¢des para que
possam construir itinerdrios proprios, gue atendam a seus interesses e necessidades, ndo so
para etapas relativas de sua profissionalizagdo, quanto para se inserirem em processos de
educacdo continuada de permeio ou em alternancia com fases de exercicio profissional.

A flexibilidade permiti ainda agilidade da escola na proposi¢do, atualizacdo e
incorporagcdo de inovagdes, correcdo de rumos, adaptagdo as mudangas,
buscando a contemporaneidade e a contextualizacdo da educagdo profissional
(Diretrizes Curriculares, 2000, p.30).

A modularizacéo € apontada pelo CNE/CEB, como uma das formas de flexibilizar
os curriculos, porém, com a ressalva de que ndo se constitua em uma Unica proposta de
metodologia.

“Para efeitos deste parecer, modulo é um conjunto diddtico — pedagdgico
sistematicamente organizado para 0 desenvolvimento de competéncias
profissionais significativas. Sua duracdo dependerd da natureza das
competéncias que pretende desenvolver”. (Diretrizes Curriculares, 2000, p.36).

Os médulos podem ser considerados basicos quando séo comuns a areas correlatas
ou servem de pré-requisitos para a continuidade do processo de desenvolvimento de
competéncias profissionais ou complementares quando visam propiciar o desenvolvimento
de competéncias de carater mais amplo que extrapolam a formacao especifica.

Modulos com terminalidade: oportunizam certificado de qualificacdo técnica e
permitem exercicio profissional.

Modulos sem terminalidade: podem ser oferecidos para continuidade de estudos e
preparatorios para qualificacdo profissional.

A duracéo depende da natureza das competéncias, habilidades e bases tecnol 6gicas
a serem trabal hadas.

Portanto 0 modulo pode ser entendido como um conjunto didético pedagdgico,
sistematicamente organizado, para o desenvolvimento de competéncias profissionais
significativas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (n° 9.394/96), em seu art. 26 determina
gue “os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base nacional comum,
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a ser contemplada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
significada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela’. A parte diversificada € a que deve atender as caracteristicas
regionais e locais, isto €, propde a regionalizacdo curricular.

Os sistemas de ensino devem ser formados por uma matriz curricular basica,
comum a todas as escolas, que se denomina de Base Nacional Comum, e por uma parte
significada que atende as demandas regionais, considerando as caracteristicas sOcio-
culturais, econdmicas e politicas. A base comum deve refletir uma concepgdo curricular
gue oriente, mas sem impedir, a flexibilidade da manifestacéo dos projetos curriculares das
escolas.

A parte diversificada considerara as possibilidades de preparacdo basica para o
trabalho e o aprofundamento em uma disciplina ou &rea, sob forma de disciplina, médulos
Ou projetos, em consonancia com os interesses dos alunos e da regiéo a que pertencem. O
desenvolvimento da parte diversificada ou significada pode ocorrer no estabelecimento de
ensino ou em outro estabelecimento conveniado. E importante esclarecer que esse
desenvolvimento ndo implica profissionalizagdo, mas diversificagdo de experiéncias
escolares com O objetivo de enriquecimento curricular. O seu objetivo principal é
desenvolver conhecimentos especificos e contextualizados, relacionados as atividades das
préticas sociais e produtivas.

Outro aspecto que gostariamos de lembrar € que deve ser dada ao auno a
possibilidade de elaboracdo pessoal do contetido trabalhado. Isto quer dizer que
o aluno deve operar intel ectualmente o conteido aprendido, fazendo associagbes
e comparagdes, relacionando e integrando os novos elementos aos ja
assimilados, pesquisando e organizando novas informacles, selecionando
alternativas e avaliando idéias. E assim que o aluno estard construindo, ou
mel hor, dizendo, reconstruindo o conhecimento (HAIDT, 2001, p. 131).

A organizacdo dos contelidos deve considerar a estrutura da disciplina ou médulo,
para que o aluno possa ter uma visdo global do campo de conhecimento estudado e para
gue possa ter acesso as idéias mais significativas e relevantes do tema, sistematizando-as e
aplicando-as em éareas correlatas. Segundo Haidt (2001) para que os alunos possam
compreender a estrutura bésica de uma discipling, o professor deve considerar 0s seguintes
pressupostos:

- A abrangéncia de idéias fundamentais torna a disciplina mais
compreensivel;

- acolocagao dainformacdo dentro de um referencia significativo torna o
contelldo menos sujeito ao esqueci mento;

- asstematizacdo das idéias essenciais favorece a adequada transferéncia
da aprendizagem.

Contudo, verifica-se que o conteido curricular serve de base para a aquisicdo de
informagdes, conceitos, principios e para o desenvolvimento de habitos, habilidades e
atitudes. E através dos contetidos curriculares que se alcanca os objetivos estabelecidos
para o processo educacional influenciando na qualidade do ensino.

Para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico as matrizes curriculares sdo
definidas pela Camara de Educacdo Bésica (CEB) do Conselho Naciona de Educacdo
(CNE), através do Parecer e Resolucdo n°s 16/99 e 04/99, respectivamente, como
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional. Ali, para cada area de
conhecimento profissional estdo relacionadas, competéncias, habilidades e bases
tecnologicas gerais, de cada area do conhecimento, definidas pela Camara de Educacéo
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Basica/Conselho Nacional de Educacdo através de pareceres e resolugdes, que sao
necessarias ao seu desenvolvimento.

2.2 A Interdisciplinaridade

O movimento da interdisciplinaridade surge na Europa, mais precisamente na
Franca e naltdlia, por volta de 1960, época em que se insurgem 0s movimentos estudantis,
reivindicando um novo estatuto de universidade e de escola. No Brasil, nos anos 70
iniciouse pesquisa sobre o tema interdisciplinaridade, a qual poderia ser indicada como a
década da estruturacéo conceitual basica. Naquele periodo a preocupacdo girava, em torno
da explicitacdo terminoldgica. A necessidade de conceituar, de deixar explicito fazia-se
presente por va&ios motivos. interdisciplinaridade era uma paavra dificil de ser
pronunciada e, mais dificil ainda, de ser decifrada. Com certeza antes de ser decifrada
precisava ser traduzida e se ndo se chegava a um acordo sobre a escrita correta, menor
acordo havia sobre o significado e a repercussdo dessa palavra, que ao surgir anunciava a
necessidade de elaboracdo de um novo paradigma de ciéncia, de conhecimento, além da
construcéo de um novo projeto de educacdo, de escola e de vida.

Aparece, inicialmente como tentativa de elucidacdo e de classificacdo temética
das propostas educacionais que comegavam a aparecer na época, evidenciando-
se, através do compromisso de alguns professores em certas universidades, que
buscavam, a duras penas, o rompimento a uma educacdo por migalhas
(Fazenda, 20014, p.18).

De acordo com Fazenda (2001a, p. 21) “adgum tempo mais tarde, 1971, com o
proposito de redigir um documento que viesse contemplar os problemas do ensino e da
pesquisa nas universidades; instalou-se um comité de experts, entre eles Ruy Berger, Leo
Apostel, Asa Brigs, e Guy Michaud”. Essa tentativa convergiu para a organizacéo de uma
nova forma de conceber universidade, onde as barreiras entre as disciplinas poderiam ser
minimizadas; nela seriam estimuladas as atividades de pesquisa coletiva e inovagdes no
ensino.

Do ensino universitario deveria se exigir uma atitude interdisciplinar que seria
caracterizada pelo respeito ap ensino organizado por disciplinas e por uma revisao das
relagdes existentes entre as disciplinas e entre os problemas da sociedade.

A autora ainda relata que a interdisciplinaridade n&o seria apenas uma panacéia
para assegurar a evolucéo das universidades, mas, um ponto de vista totalmente capaz de
exercer uma reflexdo aprofundada, salutar e critica sobre o funcionamento da institui¢éo
universitaria, permitindo a consolidacéo da autocritica, o desenvolvimento da pesquisa e da
inovacdo. O proposito desse projeto partia de uma distingdo conceitual entre 0s seguintes
niveis de relacdo: multi, pluri, inter e transdisciplinar. Cuidou-se, por isso da explicitagdo
terminologica em seus minimos detalhes e a partir desses detalhes hoje é possivel
descrever os propositos e ganhos de um trabalho interdisciplinar.

Segundo a autora, os principios elencados, como ndo poderiam deixar de ser,
espelhavam as dificuldades enfrentadas pela crise estudantil no fina dos anos 60 e
confluiam para a superacdo da dicotomia mundo/profissional, mundo/pessoal, no ensino
universitario. O objetivo seria possibilitar a critica e a compreensdo dos confrontos da vida
cotidiana. Outro importante aspecto mencionado refere-se a necessidade de se ater as
multiplas exigéncias e a uma plurivaléncia de informacdes e conhecimentos que a vida
profissional exige. Assumir essa atitude pressupbe fatamente a formacdo de mais e
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melhores pesguisadores, de novas pesquisas, de métodos proprios para toda forma de
ensino, de um investimento macico e diferenciado na formagdo e capacitacdo de
professores e na criacdo de modelos que permitem tornar mais claras as inter-relactes e
interpenetracbes das ciéncias, fundamentalmente das humanas. Mas, as indicacOes
arroladas, embora importantes, eram ainda difusas e iniciais.

Fazenda (2001b, p. 15) afirma que no ano de 90, no periodo de 21 a 24 de maio,
foi tema do Congresso Estadual Paulista sobre formacéo do educador rumo ao século X XI
o levantamerto de questdes epistemoldgicas e préticas que envolveriam a formagdo do
educador de amanh&. Recentemente, a XIII Reunido Anua da Associagdo Naciona de
P6s-Graduagdo em Educacdo — ANPEd, ocorrida em Belo Horizonte, tratou também
dessas questbes. Verificase que a palavra mais pronunciada nesses eventos foi
interdisciplinaridade.

Entretanto, ela € apenas pronunciada e os educadores ainda buscam alternativas de
como colocala em prética Sentemse perplexos frente a possibilidade de sua
implementagcdo na educagdo. Essa perplexidade € traduzida por alguns educadores, na
tentativa da construcdo de novos projetos para 0 ensino. Entretanto, em todos esses
projetos percebe-se inseguranca (FAZENDA, 2001b).

Muitos estudiosos tém tomado para si a tarefa de definir a interdisciplinaridade e,
nessa busca, se perdem na diferenciacdo de aspectos tais como: multi, plari e
transdisciplinaridade. Outros estudiosos estdo mais preocupados com a forma como o
movimento da interdisciplinaridade se desenvolve, procurando fazer retrospectiva da
evolucdo do conhecimento através dos séculos ou das marcas a ele imprimido por alguns
pensadores.

Para Fazenda (2001b, p. 16) “estamos bastante divididos entre um passado que
negamos, um futuro que vislumbramos e um presente que esta muito arraigado dentro de
nés’. O pensar interdisciplinar parte do principio de que nenhuma maneira de
conhecimento € em s mesma racional, ja que tenta o didlogo com outras formas de
conhecimento, deixando-se interpenetrar por elas. Assim, por exemplo, aceita o
conhecimento do senso comum, como valido, porque é através do cotidiano que se da
sentido as proprias vidas. Pensar nesta direcdo exige um projeto em que causa e intengoes
coincidam. Um projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino consegue apurar a
profundidade das relacbes conscientes entre pessoas e entre pessoas e coisas. Precisa ser
um projeto que ndo se oriente apenas para o produzir, mas que surja espontaneamente no
suceder diario davida, de um ato de vontade.

Segundo a autora, conceituar interdisciplinaridade é tarefa complexa, uma vez que
esta palavra envolve uma acumulacdo de equivocos e possibilidades. Os equivocos quanto
a sua definicdo, comprometem e correm o risco de perder a sua caracteristica maior, que é
a concepcdo Unica do conhecimento. Possibilidades quanto a apreensdo do termo, que,
depois de compreendido como atitude, servira de instrumento para as reais transformacoes
emancipatorias.

Ferreira  (gpud Fazenda, 2001), introduzindo a compreensdo de
interdisciplinaridade, utilizou-se da seguinte metéforac o conhecimento € uma sinfonia
Para a sua execucdo sera necessaria a presenca de muitos el ementos. 0s instrumentos, as
partituras, os musicos, 0 maestro, o ambiente, a platéia, os aparelhos eletronicos, etc. Foi
estabel ecida a orquedra. S&o todos elementos fundamentais descaracterizados, assim como
fica suprimida a hierarquia de importancia entre os membros. O projeto € um so: a
execucdo da musica. Apesar disso, cada um tem sua caracteristica na orquestra, que €
distinta.
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A interdisciplinaridade perpassa todos os elementos do conhecimento,
pressupondo aintegragéo entre eles. Porém, é errado concluir que elaé sd isso. A
interdisciplinaridade esta marcada por um movimento ininterrupto, criando ou
recriando outros pontos para a discussdo. Ja na idéia de integragdo, apesar do seu
valor, trabalha-se sempre com 0s mesmos pontos, sem a possibilidade de serem
reinventados. Busca-se novas combinagdes e aprofundamento sempre dentro de
um mesmo grupo de informac8es (Ferreira, 2001, pag.34).

Mesmo ndo possuindo definicdo concreta, a interdisciplinaridade precisa ser
compreendida para ndo haver desvio na sua pratica. O que caracteriza a pratica
interdisciplinar é o sentimento intencional metodolégico que ela carrega. Ela ndo existe se
ndo tem intengdo consciente, clara e objetiva por parte dagueles que a praticam.

Para a autora, a apreensdo da atitude interdisciplinar proporciona, para agueles que
a praticam, um grau elevado de maturidade. Aprende-se com sua pratica que um fato ou
solugdo nunca € isolado, mas sim consequiéncia da relacdo entre muitos outros.

Admite-se que ndo sdo poucos os educadores preocupados com o fendbmeno da
comunicacdo, no processo de ensino-aprendizagem. Enfatizando a necessidade da
percepcao ativa, por parte daguele que ensina, e que também aprende. Assim sendo, ja ndo
se pode, principalmente os que se dedicam atarefa de educar, omitir-se suaimportancia.

O desafio de se implantar a interdisciplinaridade esta basicamente no curriculo
dos cursos que ja estdo na sua maioria estabelecidos. Entretanto, essa inconveniéncia e/ou
impossibilidade, numa andlise mais aprofundada, pode ser elemento tipico da maioria das
situacbes em que o educador atua: todos os educadores, sem excecdo, pretendem
desenvolver um trabalho de extremada qualidade na busca de uma escola melhor.

A busca de um padréo de qualidade € necessario para qualquer nivel ou modalidade
de educacéo. A melhoria da qualidade da educacéo profissional pressupde uma educagdo
basica de qualidade e constitui indispensavel cordicdo para o éxito num mundo pautado
pela competicdo, inovagao tecnol Ogica e crescente exigéncia de qualidade, produtividade e
conhecimento.

Quando competéncias basicas passam a ser cada vez mais valorizadas no ambito do
trabalho, e quando a convivéncia e as praticas sociais na vida cotidiana sdo invadidas em
crescente escala por informagdes e contetidos tecnol gicos, ocorre a aproximagao entre as
demandas do trabalho e as da vida pessoal, cultura e social. E esse movimento que da
sentido a articulacdo proposta pela interdisciplinaridade na educacéo profissional.

Dai o tema ter sido assim definido “Mais do que ensinar e aprender Pedagogia,
fazer Pedagogia’ e, nestes termos, ter sido amplamente anunciado e discutido com os
alunos, conforme afirma Bochniak (apud Fazenda, 2001b, p. 134).

Na sua logica, alguns docentes analisaram consideragdes importantes entre o
ontem e 0 hoje, justificando, dessa forma, a implantagdo da interdisciplinaridade nas
escolas e a sua contribui¢éo para a qualidade da educacéo atual.

Bochniak (apud Fazenda, 2001b, p. 135) aponta que “ontem, diziamos trabalho
interdisciplinar porque estdvamos dispostos a superar visdes fragmentadas do
conhecimento no curso de Pedagogia, com um curriculo que apresentava elenco bastante
variado de disciplinas’. Acrescenta ainda, a viabilidade do trabalho interdisciplinar e
participativo, mesmo gue realizado a partir de diferentes posturas e visdes educacionais. E,
segundo €ela, “hoje, com muito mais seguranca, diriamos trabaho interdisciplinar porque
estamos dispostos ao desafio de superar visdes fragmentadas muito mais radicais do que a
das fronteiras entre disciplinas’. E também, pode-se afirmar: trabalho interdisciplinar
porque € participativo e realizado por um grupo heterogéneo de professores e por um grupo
também heterogéneo de alunos.
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Atitude interdisciplinar que, uma vez percebida, acaba por nos conduzir a
percepcdo de outras tantas contradi¢des da visdo fragmentaria e/ou dicotdmica,
gue esta enraizada também na nossa prética pedagogica, ainda que de forma
oculta, velada. Contradic¢des que, nagqueles exercicios de questionar, responder e
avaliar, davam-se facilmente a perceber e impunhamse como obstaculos que, a
cada um dos participantes e ao grupo como um todo, cabia superar. Contradi¢des
gue, se a perspectiva da interdisciplinaridade sublinha, a atitude interdisciplinar,
despertada no educador, abomina e ndo mais admite possam na escola continuar
vigorando. Ainda que sedimentadas na prépria histéria do desenvolvimento
cientifico que, via de regra, serve-se de ambivaléncias para conduzir a sua
producdo. (Bochniak apud Fazenda, p. 139)

A integracéo dos diferentes conhecimentos pode criar condic¢es necessérias para
uma aprendizagem motivadora, na medida em que ofereca maior liberdade aos professores
e aunos para a selecdo de conteldos mais diretamente relacionados aos assuntos ou
problemas que dizem respeito a vida da comunidade. Ao propor uma nova forma de
organizar o curriculo, trabalhado na perspectiva interdisciplinar, parte-se do pressuposto de
gue toda aprendizagem implica uma relagdo sujeito-objeto e que, para que esta se
concretize, € necessario oferecer as condicdes para ainteracdo dos dois pélos do processo.

2.3 A Trangdisciplinaridade

A transdisciplinaridade diz respeito aquilo que estd a0 mesmo tempo “entre” as
disciplinas, “através’ dos diferentes contelidos e “aém” de qualquer disciplina. Segundo
Fazenda (1994), o objetivo da transdisciplinaridade € a compreensdo do mundo presente,
mediante a tessitura, articulacéo e entrelacamento do conhecimento. Ela ndo é uma ciéncia,
nem propriedade de uma determinada disciplina, diferenciando-se da pesquisa disciplinar,
pluridisciplinar e interdisciplinar. E, porém, considerada juntamente com elas uma nova
visdo do conhecimento.

Fazenda (1994) explica que o modelo transdisciplinar muda a nocdo das “leis da
natureza’ e fala de uma natureza objetiva que esta ligada ao objeto, cuja metodologia € a
ciéncia; de uma natureza subjetiva que esta atrelada ao sujeito, cuja metodologia é a
ciéncia antiga do ser; e datrans-natureza que fala da comunhao de natureza entre o objeto e
0 sujeito, que se refere ao campo do sagrado, visto como 0 sentimento gque nos liga aos
objetos e pessoas, como 0 sentimento religioso.

Nicolescu (1999) relata também que a transdisciplinaridade pressupbe o
pensamento e a experiéncia; a ciéncia e a consciéncia; a efetividade e a afetividade. Neste
sentido, a transformacdo de visdo e de acdo no mundo passa por um didogo
transdisciplinar, baseada em pontes que ligam 0s seres e as coisas, acompanhado por uma
revolucédo inteligente que transforma a vida individual em social, através de um ato estético
e ético, desvelando a dimensdo poética, superando o interesse da eficacia como finalidade
em s mesma, resgatando o humano.

O educador suico “Jean Piaget utilizou o conceito de transdisciplinaridade nos
anos 70 para designar um passo adiante na relacéo interdisciplinar”. (RONCA, 2001, p. 12)
Transdisciplinaridade € uma abordagem intima, uma postura. E estado de espirito, uma
peripécia da mente que precisa ser assimilada e vivida pelos que ensinam, aprendem ou
trabalham. E uma habilidade que s se concretiza quando se tece um vinculo sincrénico e
continuo entre os saberes. Cada area do conhecimento tem a sua naturalidade, aquilo que
Ihe € préprio, mas, aém disso, é possivel vivenciar, o saber como um todo.
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Segundo Pereira (2000) transdisciplinaridade é atravessar as fronteiras entre
disciplinas. E uma forma de desafio que representa a andlise da lingua humana e sua
influéncia sobre outras disciplinas. Tendo em vista o conhecimento cientifico da lingua
portuguesa e os outros idiomas em geral, como agentes incorporadores e modificadores do
pensamento e da linguagem: sdo fatores multiculturais e transdisciplinares, como o
universo inter e trans conectado.

Ensino, pesquisa e transdisciplinaridade sdo itens |exicais convergentes. Ensino e
pesquisa sdo trabal hos exercidos pelo homem; transdisciplinaridade € umaidéia,
um conceito sequer incorporado a maioria dos dicionérios. Nesse sentido, 0s
fatores de aproximagcao entre esses trés vocabul os s80 0s mesmos que integram o
trabalho e a aspiragéo, porque enquanto o trabalho é a forga geradora do ser, a
aspiracdo obriga o homem a pensar. (Pereira, 2000, p. 36)

A transdisciplinaridade pode mudar as praticas educacionais recuperando a visdo
césmica. Se cada disciplina segue uma metodologia e se cada conhecimento descobre uma
pequena parte da verdade, a consciéncia transdisciplinar busca o que é comum em todos 0s
pensares, o lugar onde todas as ciéncias convergem, para que Se possa compreender a
relacdo do homem com o mundo. O objetivo dessa postura no educar € o de compreender o
mundo como ele se apresenta, com sua histéria e suas possibilidades. “A
transdisciplinaridade € o fim da visdo individual e mecanica, simplista por nascenca. A
rigidez imposta na divisdo das ciéncias (ciéncias humanas, ciéncias exatas, €tc) e a
inflexibilidade adotada em aula s6 levaram ao empobrecimento de idéias e a exclusdo
social”. (RONCA, 2001, p. 14)

Segundo Ronca (2001), trazendo o mundo para dentro da sala de aula, discutindo-o
e incorporando-o, e educando com base num pensamento transdisciplinar, tendo o ser
humano como o epicentro de discussdes dialéticas, a transdisciplinaridade estara sendo
vivida. E assim, segundo ele, que vai se manifestar a aurora de um novo e revolucionario
conceito de humanismo.

Diante disso, pode-se afirmar que o curriculo transdisciplinar deve tomar como
regra que nenhuma disciplina tem mais valor do que as outras e que a missdo de professor
ndo se esgota na explicacdo de contelidos implicitos nelas. Com isso, o curriculo
transdisciplinar sugere a abertura para abordar critica e simultaneamente dimensdes como
artes, politica, meditacdo e outros temas do cotidiano.

2.4 Os Processos de avaliagao escolar

O processo de avaliacdo na escola desenvolveu-se mediante a utilizacdo de uma
sistemética de realizacdo de provas e testes, e de atribuicdo de notas e conceitos, que
alcancou umatal propor¢ado e direcionamento, a ponto de subjugar, na pratica educacional,
0 sentido do processo educativo a sistemética de avaliacdo, em vez de, como seria correto,
utilizar esta sistemética para servir aguel e sucesso.

As consequéncias negativas da distorgdo do sentido do processo educativo
sujeitando-0 ao processo de avaliacdo, como vem sendo realizado, sdo notorias e delas se
ressentem alunos, pais, professores e os demais agentes escolares. No entanto, apesar do
reconhecimento das distor¢fes apontadas e das respectivas queixas, a sistematica perdura,
década ap6s década, reforma educacional apos reforma educacional .

O sentido inadequado desses procedimentos reside, amplamente, na concepcao
limitada que assumem professores, técnicos em educagéo e diretores de escola, em relacéo
as fungdes do processo de avaliagdo. Os profissiorais da educacdo, via de regra, utilizando
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e reforcando 0 emprego dos mecanismos de avaliacdo exclusvamente em suas fungdes
administrativas, servem para o controle do processo educativo, mas ndo para 0 Seu
desenvolvimento. Ficam esguecidas as fungdes de informacéo e de sua orientacdo pelas
condicdes de contribuir para a realizacdo e o aprimoramento do processo educativo,
deveriam necessariamente ser aplicadas.

A preocupacao que se evidencia, por parte dos professores, alunos e pais, com
relacdo a notas e conceitos obtidos em provas e testes e ndo com relagdo ao processo de
resolucdo das questdes propostas, demonstra a importancia atribuida, por todos, a
classificacdo em si, e ndo a identificacdo de quais aprendizagens ocorreram, quais sao
suficientes e satisfatorias, quais devem ser reforcadas, quais devem ser retificadas. Em
vista disso, conclui-se, erradamente, que as notas e 0s conceitos ganham importancia por si
s0s, e, de meios que deveriam ser, passam a ser tomados como fins em s mesmos. Assim €
gue se observam, de um lado, alunos estudando com o fim Ultimo de “tirar nota’ e, de
outro lado, professores aplicando provas e testes visando apenas a atribuicdo de notas aos
alunos, para o cumprimento do que € visto exclusivamente como uma imposicao
administrdiva.

Sabe-se, no entanto, que as notas e os conceitos obtidos atribuidos ndo séo
suficientes para determinar a qualidade e a extensdo da aprendizagem. Portanto, apesar da
relevancia conferida a funcdo administrativa da avaliacdo, esta, a0 se assentar
exclusivamente nesse procedimento, ndo é adequadamente realizada, e constitui- se dessa
forma numa violéncia contra o direito de aprender do aluno.

Outro fator da maior importancia manifestase pelo fato de que sentimentos,
emocOes, interesses, valores, atitudes, idéias, que sdo aspectos com relacdo aos quais se
considera que a pessoa tenha um relativo direito de individualidade e idiossincrasias e que
€ nesses aspectos que ela se manifesta em suas caracteristicas pessoais;, ndo cabendo,
portanto, a realizagdo de esforcos no sentido de classifica-los e caracterizé-los para fins de
comparacdo com os de outros ou com um padréo ideal desejado.

Pais, sistema de ensino, profissionais da educacéo, professores e alunos - todos -
tém suas atencBes centradas na promocdo, ou ndo, do estudante de uma série de
escolaridade para outra. O sistema de ensino esta interessado nos percentuais de
aprovacdo/reprovacdo do total dos educandos; os pais estdo desgosos de que seus filhos
avancem has séries de escolaridade; os professores se utilizam permanentemente dos
procedimentos de avaliacdo como elementos motivadores dos estudantes, através da
ameaca; 0s estudantes estédo sempre na expectativa de virem a ser aprovados ou reprovados
e, para isso, servemse dos mais variados expedientes. O exercicio pedagogico escolar €
atravessado mais por uma pedagogia do exame do que por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem.

Autores como Perrenoud, Hadji, Esteban e o préprio Luckes aertam para
guestdbes como a hierarquizagdo dos saberes cobrados pela avaliacdo: alguns séo
considerados mais nobres, outros menos relevantes, estando hierarquia presente na
propria organizacdo do horério escolar, que, ndo raro, distribui as disciplinas de acordo
com seu grau de prestigio.

Estes autores alertam ainda para a existéncia de uma atitude resignada, por parte
dos professores, frente a identidade destino social = destino escolar dos alunos, e
denunciam o efeito perverso que pode ter um tratamento uniforme dado a todos os aunos,
0 gue sO ira contribuir para acentuar as desigual dades de origem.

Revelando também uma grande preocupacéo com o papel da avaliacéo escolar no
fortalecimento das desigualdades sociais que se transformam em desigualdades escolares,
Perrenoud (1999) procura explicar como elas vao sendo fabricadas pela escola e, paraisso,
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toma emprestado de Bourdieu a nogdo de capital cultural e de habitus.

O capital cultural, segundo €ele, constitui, em um sentido muito amplo a memoéria
do individuo, todas as suas aquisicdes, que sdo fruto de aprendizagens mnstantes. No
centro do capital cultural se encontra o habitus, descrito como “o sistema de disposi¢oes,
costumes, gostos, atitudes, necessidades, estruturas logicas, simbdlicas e linglisticas e
esguemas perceptivos de avaliagéo, de pensamento e de acdo” (p. 48). E Perrenoud
explica que cada aluno, a0 ingressar na escola, leva consigo um capital cultural, uma
bagagem de conhecimentos e aprendizagens que a difere das demais. Ao tratar todos os
alunos como iguais, a escola ratifica as desigualdades culturais iniciais e vai transformando
as desigual dades de aprendizagem em desigual dades de capital escolar.

Outro conceito importante para explicar o poder e afuncéo social da avaliacéo é o
gue Perrenoud (1999) chama de “fabricacdo da exceléncia escolar”. Segundo ele, como
outras ingtituicdes da sociedade, a escola define um conjunto de normas de exceléncia em
torno das quais se pauta a avaliacdo. Essas normas ensgjam comparagOes entre 0s
individuos e, em consequéncia, 0 estabelecimento de hierarquias, conforme o naior ou
menor grau de aproximagdo a norma.

Assim, desde as primeiras séries, 0s alunos aprendem a se comparar € a se situar
frente &s normas de exceléncia estabelecidas pela escola, e véo fazendo as classificacles:
escrever bem, por exemplo, é seguir as normas definidas pela escola sobre o que significa
uma boa escrita; desenhar bem é fazer aquilo que a norma define como o bom desenho, e
assim por diante. Quando as tarefas sdo as mesmas para todos e as condicdes similares, as
diferencas de desempenho ficam mais claras e a hierarquizagéo aparece mais rapidamente.
O professor quer queira, quer ndo, encarna a norma. Dificilmente ele conseguira orientar o
trabalho dos alunos sem emitir implicita ou explicitamente um juizo de valor.

Perrenoud (1999) insiste na idéia de “fabricacdo” da exceléncia escolar para
evidenciar que os juizos e hierarquias escolares, como todas as representacfes, sdo
resultado de uma construcdo cultural, intelectual e social, em parte codificadas pela
instituicdo e em parte inventadas pelas pessoas, no caso, os professores. Ele explica que
usa esse termo como uma metafora para chamar a atencdo ao poder que tém as
organizacOes para construir representacdes da realidade e impd-las como se fossem as
Unicas formas de ver arealidade.

Em gera, d& se grande peso aos julgamentos do professor, esguecendo-se de que
eles sdo atravessados por “esquemas mediadores’, como argumenta Saul (1994),0u sgja,
mesmo quando estdo apoiados em instrumentos objetivos como testes, provas ou escalas
de avaliacdo, eles passam por um processo de filtragem do professor. Os juizos de vaor,
gue ddo base a avaliacdo, sd0 matizados pela opinido pessoa do professor, por aquilo que
ele valoriza, por suas simpatias, empatias ou antipatias em relacdo ao aluno, por seus
preconceitos, por suas concepgdes e crengas. Alguns valorizam a capacidade de
argumentacdo do aluno, outros a resposta correta, uns a ortografia, outros a expressao
escrita, alguns o conceito, outros a técnica. 1sso € um efeito das percepcdes humanas e é
delas que se nutre a avaliacéo.

Saul (1994) argumenta que se as normas que orientam a formulacéo de juizos de
valor, que constituem a base da avaliagdo, sdo construgbes afetadas por fatores
psicoldgicos, componentes axiol 6gicos e valores institucionais e sociais, € preciso, antes de
tudo, relativizar o seu poder e sua autoridade, tentando diminuir ser peso na producéo do
fracasso escolar. E preciso desmistificar a objetividade fregiientemente associada a
avaliacdo, denunciar os matizes pessoais que atravessam o0s julgamentos que |he servem de
base, procurando, assm, ndo sO amenizar o desastre que a avaliagdo costuma produzir nas
relaces sociais construidas no cotidiano escolar, mas, sobretudo, reduzir seus efeitos na
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fabricacdo da violéncia das desigualdades.

A proposicdo que aqui se faz de reestruturagdo nas préticas avaliativas vigentes
em salas de aula, inspira-se muito nas idéias nas idéas de Perrenoud (1999 e 2000). Um
alerta, porém, € necessario: assim como o autor acredita-se que mudar a avaliacéo significa
mudar a escola, sendo totalmente pelo menos o suficiente para que ndo se envolva
ingenuamente na mudanca de praticas de avaliagdo sem se preocupar com 0 que as torna
possivel ou as limita.

Perrenoud (2000) aponta para a necessidade de haver uma mudancga globa na
organizacdo da ingtituicdo, afetando, entre outras coisas, a separagdo imposta pela
avaliacdo formal, entre 0 momento de aprender e 0 momento de avaliar, entre 0 ensino
homogeneizado e o ensino diferenciado, entre a codificacdo imposta pela nota e o que o
aluno sabe realmente, e, sobretudo, uma mudanca significativa nas relagdes escolares.

Essa mesma preocupacdo pode ser encontrada em Saul (1994), que considera
necessario discutir a questéo da avaliagdo no conjunto das mudancas que devem ocorrer na
escola. Segundo Saul (1994), a avaliacdo precisa deixar de ser a grande vila da escola
brasileira para ser pensada como uma grande janela pela qual se entre para alterar as acoes
e relacdes escolares, ou sgja, 0 projeto pedagdgico.

Perrenoud (2000) argumenta que toda situagdo didética proposta ou imposta de
maneira uniforme a todos os aunos sera fatalmente inadequada para um grupo deles. Para
alguns, facil demais; para outros, dificil demais. Mesmo que a situagéo esteja adequada ao
nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos, ela pode parecer sem sentido para uns, sem
valor ou sem interesse para outros, a ponto de ndo engendrar nenhuma atividade intel ectual
notéavel e, portanto, ndo promover a construcéo de conhecimentos novos. Dai aimportancia
do ensino diferenciado.

Diferenciar o ensino, diz Perrenoud (2000, p. 28) “é organizar as interacOes e
atividades de modo que cada aluno se defronte constantemente com situacdes didaticas que
Ihe sgjam as mais fecundas’.

Isso ndo significa condenar a uniformidade de contelidos, explica ele (2000, p.29),

pois podese atingir as mesmas competéncias por caminhos diversos.
Diferenciacio ndo é sindbnimo de individualizaco do ensino. E evidente que n&o
se pode falar em diferenciagdo sem gestdo individualizada do processo de
aprendizagem, mas isso ndo significa que os aunos véo trabalhar
individualmente, o que acontece é que 0 acompanhamento e 0S percursos sao
individualizados.

A diferenciacdo ndo desconhece a forga do grupo como oportunidade de educagédo
mUtua e de aprendizagem. Ao contrario, diz Perrenoud, o professor deve, como animador,
gudar o grupo a construir a sua identidade coletiva, a aprender a trabahar
cooperativamente, a tomar consciéncia de suas diferencas e desigualdades e a agir de
acordo com elas.

Estimular uma relagdo interpessoal mais estreita entre os proprios alunos e entre
alunos e professores ndo implica, por s sO, menor distancia cultural ou uma relacdo mais
positiva entre o professor e os alunos com maiores dificuldades, explica Perrenoud. Ao
contrario, uma interacdo social mais intensa pode acirrar diferencas culturais, econémicas,
pessoais, atitudes de rejeicao, competicdo conflitos de toda sorte. E preciso trabalhar essas
atitudes e conflitos. A diferenciagdo vai exigir tomada de consciéncia e respeito as
diferencas, direito de se exprimir livremente e de ser ouvido, possibilidade para cada um de
ser reconhecido pelo grupo, quaisguer que sejam suas competéncias escolares ou seu nivel
cultural.
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Além disso, adiferenciacdo vai exigir ainda uma grande pesquisa sobre atividades
e situacbes de aprendizagem que sgam significativas e mobilizadoras, diversificadas
segundo as diferencas pessoais e culturais existentes na sala de aula.

A diferenciacdo ndo pode se limitar a uma metodologia, a um nivel de idade, a
uma categoria de contelidos ou de competéncias. Trata-se de uma idéia muito ampla que
envolve o acompanhamento individualizado dos processos e dos caminhos de
aprendizagem. Trata-se, segundo Perrenoud, de algo que vai romper com a indiferenca as
diferencas, confrontando um dos mecanismos mais eficazes de producéo do fracasso
escolar.

As formas de concretizar a diferenciacdo do ensino podem variar muito de acordo
com uma série de fatores: os recursos de que se dispde, o grau de liberdade que se tem, o
tipo de ingtituicdo em que se trabaha, a linha pedagdgica ou as teorias que se quer seguir.
Perrenoud afirma que a histéria das tentativas de diferenciacdo € marcada pela
precipitacdo, por concepcbes muito estreitas de ensno e aprendizagem e por uma
fragilidade dos modelos explicativos mobilizados. Dai a importancia, segundo ele, de que
se analise a complexidade, as contradi¢des, as ambivaléncias, os paradoxos da luta contra
as desigualdades e o fracasso escolar, antes de construir 0s dispositivos de acéo.

Para que hgja diferenciacdo, é preciso vencer uma série de preconceitos e
resisténcias. Por um lado vencer as representacOes deterministas de que alguns alunos séo
mais capazes do que outros, ou segja, rejeitar a idéia, as vezes confortante, as vezes
desesperadora, de que o fracasso escolar € uma fatalidade. Aceitar, ao contrério, que nem
tudo esta definido no momento do nascimento ou nos primeiros anos de vida. Acreditar
gue 90% dos alunos podem dominar os minimos necessarios desde que |hes sejam dadas as
condi¢Bes adequadas de aprendizagem.

Por outro lado, € preciso vencer atendéncia de ver tudo de forma dicotébmica e de
dizer “enquanto a sociedade, a escola, os alunos, 0s pais, 0S programas nao se
modificarem, ndo se pode fazer nada”. Seria absurdo negar o peso dos fatores estruturais,
mas é preciso vencer a imobilidade diante deles e relativizar o seu papel. E preciso, aém
disso, vencer os preconceitos e resisténcias em relagdo aos alunos desmotivados,
desinteressados, indisciplinados, esquivos e negligentes.

Diferenciar € dispor-se a encontrar estratégias para trabalhar com os alunos mais
dificeis. Se o arranjo da classe, os materiais did&ticos, as atividades plangadas néo
funcionam com esses alunos, € preciso modifica-los, inventar novas formas, experimentar,
assumir o risco de errar e dispor-se acorrigir.

Diferenciar €, sobretudo, aceitar o desafio de que n&o ha receitas, nem soluces
Unicas; é aceitar as incertezas proprias das pedagogias ativas que dependem grandemente
da negociacao, daimprovisacdo, da personalidade e das iniciativas dos seus atores.

O Ministério da Educagéo — érgéo gestor da Educagdo Profissiona de Nivel
Técnico no pais, apresenta uma formacdo profissiona baseada em aquisicdo de
competéncias e habilidades, situacéo que vem provocar reflexos profundos na metodologia
de avaliacdo utilizada pelas ingtituicBes de ensino, em particular, da rede federal, ja que se
busca a obtencéo de um novo perfil profissional.
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CAPITULO Il

EDUCACAO PROFISSIONAL

O termo educacdo tem um referente de formacgdo geral que tem como objetivo
fundamental o desenvolvimento humano integral com base em valores éticos, sociais,
politicos, de modo a preservar a dignidade do ser humano e a desenvolver agdes junto a
sociedade com base nos mesmos valores.

O termo educacdo profissional surgiu com a LDB (Lei n°® 9.394/96, Cap. Il Art.
39): “A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabaho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva’.

S80 varias as expressdes que tentam, através da historia, imprimir significado a
educacdo profissional: ensino profissional, formacéo profissional ou técnico profissiona,
educacdo industrial ou técnico-industrial, qualificacéo, requalificacdo e capacitacdo. Esses
termos ganham complexidade e novos sentidos levando-se em conta a nova realidade
produtiva e a reorganizagdo dos processos de trabalho. “N&o ha clareza sobre o acance e
limites dos mesmos com relacéo a realidade do trabalho e aos beneficios para a formagéo
do trabalhador”. (FRANCO, 1998 — Ministério da Educacéo, 2003).

Trata-se, portanto, de resgatar os fundamentos que vao vincular a educacéo
profissional aos processos educativos. Sem ligacdo com a educacdo basica, a educacéo
profissional correrd sempre o risco de se tornar um mero fragmento de treinamento em
beneficio exclusivamente do mercado e dos interesses isolados dos segmentos produtivos.

De acordo com (M.E., 2003 p.15) € oportuno recuperar o papel fundamental do
ensno médio, qual sga o de estabelecer a relacdo entre o conhecimento e a prética de
trabalho. Trata-se de explicitar como o0 conhecimento enquanto objeto especifico do
processo de ensino se converte em poténcia material no processo de produgdo. Ta
colocacdo deve envolver o dominio ndo apenas tedrico, mas também pratico sobre o0 modo
como o saber (ciéncia) se articula com o processo produtivo.

O horizonte que deve nortear a organizacdo da educacdo profissional e
tecnol6gica, vinculada ao ensino médio, € o de propiciar aos alunos o dominio
dos fundamentos cientificos das técnicas diversificadas e utilizadas na producéo,
e ndo o simples adestramento em técnicas produtivas. Nessa perspectiva, ndo se
podera perder de vista que a educacdo profissional e tecnoldgica devera se
concentrar em modalidades fundamentais que ddo base a multiplicidade de
processos e técnicas existentes de produgdo. Esta concepgdo é radicalmente
diferente da que propde uma educagdo profissional modular, dissociada da
educagéo bésica. (ME, 2003, p. 15).

E oportuno, no momento, ressaltar alguns pontos sobre a educacdo tecnolGgica
profissionalizante, ainda pouco esclarecidos no que tange a seu corpo doutrinario; bem
como no que diz respeito & sua organizagdo e préticas pedagdgicas. Para aguns, a
educacdo profissional confunde-se com o modismo que a identifica ssimplesmente com a
educacdo técnica de nivel médio, nivel industrial ou com outra que expresse o significado
geral de formagdo profissional; para outros, ela indica os avangos das tecnologias
educacionais empregados na escola.

No Brasil a primeira noticia de um esforco governamental em direcéo a
profissionalizacdo data de 1809, quando um decreto do principe regente, futuro D.Jodo VI,
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criou o colégio das fabricas, logo apds a suspensdo da proibicdo de funcionamento de
indUstrias manufatureiras em terras brasileiras. Posteriormente, em 1816 era proposta a
criacéo de uma Escola de Belas Artes, com 0 proposito de articular o0 ensino das ciéncias e
do desenho para os oficios mecanicos. Bem depois, em 1861 organizouse por decreto real,
0 Instituto Comercial do Rio de Janeiro, cujos diplomas tinham preferéncia no
preenchimento de cargos publicos das secretarias de Estado. (PROEP, 2000, p. 11)

Ja na década de 40 do século XIX foram construidas dez casas de educandos e
artifices em capitais de provincias, a primeira delas em Beém do Parg, objetivando “a
diminuicdo da criminalidade e da vagabundagem”. Posteriormente, o Decreto imperia de
1854 criava estabel ecimentos especiais para menores, onde eles aprerdiam as primeiras
letras e eram, a seguir, encaminhados as oficinas publicas e particulares.

Na segunda metade do século passado foram criadas, ainda, vérias sociedades
civis destinadas a “amparar criangas Orfas e abandonadas’, oferecendo-lhes
instrucdo tedrica e pratica, e iniciando-as no ensino industrial. As mais
importantes del as foram os Liceus de Artes e Oficios, entre os quais os do Rio de
Janeiro (1858), Salvador (1872), Recife (1880), Sdo Paulo (1882), Maceio
(1884) e Ouro Preto (1886). (PROEP, 2000, p. 12).

Na década de 50 passou-se a permitir a equivaléncia entre os estudos académicos e
profissionalizantes, quebrando em parte a rigidez entre os dois ramos de ensino e entre 0s
varios campos do proprio ensino profissional (PROEP, 2000, p.15). A Lei federa n°
1.076/50 permitia que concluintes de cursos profissionais pudessem continuar seus estudos
académicos nos niveis superiores, desde que prestassem exames das disciplinas ndo
estudadas naqueles cursos e provassem “possuir o nivel de conhecimento indispensavel a
realizacéo dos aludidos estudos’.

A primeiraLDB (Lel de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional) sb veio a ocorrer
em 1961, com a promulgacéo da Lei Federal n° 4.024/61. Essa lei equiparou 0 ensino
profissional ao ensino académico, sepultando, pelo menos do ponto de vista formal, avelha
dualidade entre ensino para “elites condutoras do pais’ e ensino para os “desvalidos da
sorte’.

Na década de 70, o termo educacdo tecnoldgica, comecou a se espahar; com a
criagd dos cursos tecnologicos ou cursos superiores de tecnologia implantados
inicialmente pelo Centro Estadual de Educacdo Tecnolodgica Paula Souza, do Estado de
S30 Paulo — CEETPS g, a partir de 1972, expandidos em todo Pais como projeto do
Governo Federa. Mais a frente, em 1994, sob a ética organizaciona, a Lei Federal n°
8.948/94 institui o Sistema Nacional de Educacdo Tecnolgica, integrado pelas instituicoes
de educagdo tecnoldgica, vinculadas ou subordinadas ao Ministério da Educagdo. Nessa
mesma época, 0 Ministério da Educacdo reorganizou sua estrutura interna enfatizando a
educacdo tecnologica com a criacdo, primeiro, da SENETE - Secretaria Naciona de
Educacdo TecnolOgica, posteriormente transformada em SEMTEC - Secretaria da
Educacdo Média e Tecnologica (a partir de 1992), £ndo atualmente denominada de
Secretaria de Educacdo Profissional — SETEC, hga vista a desvinculagéo ocorrida do
ensino médio do seu ambito de gestéo.

O entendimento preliminar da educagdo tecnolégica provém de uma concepcao
ampla e profunda da educacdo, que preencha os estagios formativos construidos
nos processos basicos dos valores inerentes ao ser humano, privilegiando as
vertentes da tecnologia pelo trabalho e da inovagédo tecnoldgica, bem como
admitindo o trabalho como categoria de saber e de produgdo, que se organiza de
maneira inovadora provocando mudancas tecnoldgicas. (M.E., 2003, p. 17).
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O contexto mundial na década de 90 é marcado por profundas transformagtes de
cardter cultural, politico, social, econémico e religioso — a globalizacdo. Podendo ser
caracterizado como um processo histérico, cujos fatores dindmicos séo a concentracdo de
renda centralizagéo de capital, o desenvolvimento dos meios de comunicacao e o despertar
da consciéncia sobre o destino comum da humanidade. Essa tendéncia manifesta-se,
também, na difusdo de padrbes trés-nacionais de organizacdo econdmica e socia, de
consumo, de formas de lazer e de expressdo cultura-artistica, enfim, um estilo de vida
decorrente das pressfes competitivas do mercado, que aproximam culturas politicas e
préticas administrativas e difundem e generalizam os mesmos problemas e conflitos
ambientais.

Na gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso ocorre a aprovacdo de Lei
federal n° 9.394/96, atual LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
configura a identidade do ensino médio como uma etapa de consolidacdo da educacédo
basica, de aprimoramento do educando como pessoa humana, de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para continuar aprendendo e de
preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania. (PROEP 2000 p.17) A LDB dispde, ainda,
gue “a educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabaho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva’.

A educacdo profissional ocupa um capitulo especifico na LDB, sendo considerada
como um fator estratégico de competitividade e desenvolvimento humano, na nova ordem
econdmica mundia. Além disso, a educacdo profissional articula-se, de formainovadora, a
educacdo béasica, passando assm ater um estatuto moderno e atual, tanto no que se refere a
sua importancia para o desenvolvimento econémico social, quanto na sua relacdo com os
niveis da educacdo escolar.

Com a regulamentacéo da LDB, é direcionado ao ensino médio a funcéo de se
constituir em uma etapa de consolidacdo da educacdo basica, de aprimoramento do
educando como pessoa humana, de aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental e de preparacao bésica para o trabalho e a cidadania.

O artigo 1° da LDB, diz que a educacéo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesgquisa, NosS movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais. Ainda nos termos do artigo 1° o parégrafo 2° diz que a educagéo
escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social. Nesse contexto, a
educacéo profissional adquire funcéo de promover atransi¢ao entre a escola e 0 mundo do
trabal ho.

Com base no pardgrafo 42 do artigo 36, a educacdo basica, tem como meta a
preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional, essas por
sua vez, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabel ecimentos de ensino médio ou em
cooperacdo com instituicoes especializadas em educacéo profissional.

Finalmente, € essencial esclarecer que a agropecuaria, uma das areas da educacéo
profissional, tem se constituido num dos temas de maior destaque no cenério educaciona
brasileiro, transformando-se em instrumento para reflexdes permanentes, estando, pois,
caracterizada pela sua concepgdo, como tema cativante aos estudiosos.

3.1 A Regulamentacéo da L ei 9394/96
A Le de Diretrizes e Bases da Educagéo foi, dentre outras, regulamentada pelo
Decreto n° 2.208 de 17 de abril de 1997, considerado pelos criticos como rigido e
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cerceador da autonomia delegada ja expressa em lei. Em seu texto, o Decreto Federal n°
2.208 regulamentou o 2° parégrafo do artigo 36 e os artigos 39 a 42 da LDB.

As Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Naciona de
Educacéo ndo perderam a sua validade e eficacia, continuando em plena vigéncia apos a
edicdo do Decreto n° 5.154/04. Foram necessérias, entretanto, fazer uma ou outra alteragdo
nas respectivas resolucbes definidoras de Diretrizes Curriculares Nacionais, fixando
orientagdes complementares referente a eventuais pontos de divergéncia de interpretacéo
ou de organizag8o entre as orientagbes basicas do revogado Decreto P 2.208/97 e do
vigente Decreto rf 5.154/2004.

As divergéncias entre os dois decretos regulamentadores, que merecem ser
explicitadas neste trabalho, referente ao conjunto das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio e para a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio, sdo as
seguintes:

» O Decreto rP 2.208/97 organizava a Educacéo Profissional em trés niveis: Basico,
Técnico e Tecnolégico. O Decreto P 5.154/2004, em seu artigo 1°, define que a
Educacdo Profissiona “serd desenvolvida por meio de cursos e programas de
formacéo inicial e continuada de trabalhadores; Educacéo Profissional Técnica de
nivel médio; e Educacdo Profissonal Tecnolégica, de graduacdo e de pos-
graduacao”.

» O Artigo 5° do Decreto n° 2.208/97 definia que a Educacdo Profissional de nivel
técnico teria organizacdo curricular prépria e independente do Ensino Médio,
podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiencial a este. O Decreto P
5.154/2004, por sua vez, define no artigo 4° que “a Educacdo Profissional Técnica
de nivel médio (...) sera desenvolvida de forma articulada com o Ensino Médio”, e
gue esta articulagdo entre a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio e o
Ensno Médio “dar-se-4 de forma integrada, concomitante e subseqiiente ao
Ensino Médio”.

> O Paragrafo Unico do Artigo 5° do Decreto rP 2.208/97 estabelecia um limite, de
25% do total da carga horaria minima do Ensino Médio para “aproveitamento no
curriculo da habilitacéo profissional”. O Decreto r° 5.154/2004 ndo prevé mais tal
limite,que congtituia, na pratica, uma clara heranca da mentalidade criada pela Lei
n° 5.692/71.

» O Decreto ° 2.208/97, no seu Artigo 6°, definia uma estratégia para a formulagéo
dos curriculos plenos dos cursos do ensino técnico, que ja havia sido superada pelas
atuais Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Naciona de
Educacdo, de forma coerente com as diretrizes da Lel n° 9.394/96 e com o0 que
acabou sendo estabelecido sobre a matéria pelo Decreto P 5.154/2004, em seus
Artigos 5° e 6°.

» As orientacOes definidas nos Artigos 8° e 9° do Decreto r 2.208/97, também foram
devidamente interpretadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Naciona de Educacdo, as quais mantém maior coeréncia com 0 que
dispbe sobre a matéria 0 Decreto P 5.154/2004.

» O referido Decreto, no seu Artigo 4°, define como premissa béasica na organizacdo
da Educacdo Profissional Técnica, de forma articulada com o Ensino Médio, que
sgjam observados “os objetivos contidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais
definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo; as normas complementares dos
respectivos sistemas de ensino; e as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos
termos do seu projeto pedagdgico” (incisosl, Il elll).
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Deste modo, as principais complementacOes exigidas, em termos de Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio e para Educacdo Profissional Técnica de nivel
meédio, de forma a possibilitar a sua plena articulagéo, nos termos definidos pelo Decreto P
5.154/2004, s&o as seguintes:

> Inclusdo de um 8§ 3° no Artigo 12 da Resolugdo CNE/CEB 3/98, explicitando o
exato significado do § 2° do mesmo Artigo;
> Alteracdo da redacdo do Artigo 13 da Resolucdo CNE/CEB 3/98, de modo a
possibilitar a forma integrada de articulag@o entre a Educacé@o Profissional Técnica
de nivel médio e o Ensino Médio.
Além dessas alteragdes bésicas, complementando as orientacOes exaradas pela
Camara de Educacdo Basica nos Pareceres CNE/CEB 15/98 e CNE/CEB 16/99, torna-se
necessario apenas atualizar essas diretrizes as disposicdes do Decreto P 5.154/2004, em
termos de orientacdo aos sistemas de ensino e as ingtituicdes de Educacéo Profissional e
demais estabel ecimentos de ensino na implementacéo de cursos e programas de Educacéo
Profissional Técnica de nivel médio em articulagdo com o Ensino Médio.

A Educacdo Profissional Técnica de nivel médio passa entdo, a contar com a
possibilidade de ser desenvolvida de forma articulada com o Ensino Médio (Art. 4° do
Decreto n° 5.154/04). Nessa articulagdo, os sistemas e o0s estabelecimentos de ensino
deverdo ater-se:

“Aos objetivos contidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo

Conselho Nacional de Educacdo” (Inciso | do Artigo 49);

“as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino” (Inciso Il do

Artigo 49);

: “as exigéncias de cada ingtituicdo de ensino, nos termos do seu projeto

pedagdgico” (Inciso 111 do Artigo 4°);

“aorganizacao curricular por éreas profissionais, em funcdo da estrutura socio-
ocupacional e tecnolégica’ (Inciso | do Artigo 2°);

“a articulacdo dos esforcos das areas da educagdo, do trabalho e emprego, e da
ciéncia e tecnologia’ (Inciso 11 do Artigo 2°).

De acordo com o § 1° do Artigo 4° do Decreto rP 5.154, as formas possivels de
concretizacdo da articulacdo entre a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio e o
Ensino Médio podem ser:

1. Integrada (inciso | do § 1° do Artigo 4°): ‘oferecida somente a quem ja tenha
concluido o Ensino Fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o
aluno a habilitacéo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno”. A ingtituicdo de ensino,
porém, deve “ampliar a carga horaria total do curso, a fim de assegurar,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a formacao
geral e as condi¢des de preparacdo para o exercicio de profissdes técnicas’ (8 2°
do art. 49).

2. Concomitante (inciso Il do 8§ 1° do Artigo 49): “oferecida somente a quem ja tenha
concluido o Ensino Fundamental ou esteja cursando o Ensino Médio” e com
“matriculas distintas para cada curso”. Esta forma podera ocorrer em trés
situacOes distintas, as quais ja eram possiveis na vigéncia do Decreto P 2.208/97:
na mesma instituicdo de ensino (alinea “a@’ do inciso Il do § 1° do Artigo; em
instituices de ensino distintas (alinea “b” do inciso Il do § 1° do Artigo); em
instituicdes de ensino distintas, porém, com convénio de intercomplementaridade
(alinea® ¢’ doinciso Il do § 1° do Artigo 4°).
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3. Subseqguente (inciso |11 do § 1° do Artigo 49): “oferecida somente a quem j& tenha
concluido o Ensino Médio”. Esta alternativa j& estava prevista no Decreto rP
2.208/97 como “sequencia” e teve a sua denominagdo aterada pelo Decreto
5.154/04, paraevitar confusdbes com 0s “cursos seqiencials por campo do saber, de
diferentes niveis de abrangéncia’, previstos no inciso | do Artigo 44 da LDB, no
capitulo da Educacdo Superior.

E importante ressaltar que a forma integrada ndo pode ser vista como uma volta
saudosista e simplista a da revogada Lei r° 5.692/71. Para a nova forma introduzida pelo
Decreto r° 5.154/04, é exigida umanova e atual concepgdo, que parte do que prescreve o 8
2° do Art. 4° do referido Decreto. A Educacéo Profissional Técnica de nivel médio ndo
pode tomar o lugar do Ensino Médio. Disto ndo resta a menor divida.

“A carga horaria minima anual, (...) de oitocentas horas, distribuidas por um
minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar”, conforme determina o Inciso | do
Artigo 24 da LDB, deve ser dedicada exclusivamente ao atendimento das finalidades
estabelecidas pelo Artigo 35 da LDB para ‘© Ensino Médio, etapa final da educacéo
basica, com duracdo minima de trés anos”, observadas as diretrizes definidas no Artigo 36
da mesma LDB.

Assim, na forma integrada, atendida essas finalidades e diretrizes, de forma
complementar e articulada, conforme o plangjamento pedagdgico do estabelecimento de
ensino, serd oferecida, simultaneamente e ao longo do Ensino Médio, a Educacéo
Profissional Técnica de nivel médio, cumprindo todas as finalidades e diretrizes definidas
para esta, conforme as exigéncias dos perfis profissionais de conclusdo tracados pelas
proprias escolas, em obediéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio
e/ou para a Educacdo de Jovens e Adultos, bem como para a Educacdo Profissiona
Técnica de nivel Médio.

3.2 A Estética da sensibhilidade

Um dos principios gerais da educacéo é a estética da sensibilidade. Os valores
estéticos congtituir-se-80 nos referenciais para organizacéo pedagogica e curricular da
educacdo profissional. Devem estar presentes no dia a dia escolar, na dinamica pedagdgica
e nos ambientes de aprendizagem.

Fernandes (1999, p. 22), ap analisar os principios estéticos, politicos e éticos que
inspiram a LDB, e que dever&o orientar o curriculo para 0 ensino meédio, argumenta que as
habilidades inerentes a0 novo trabalhador devem levar em conta a criatividade, a
autonomia, e a capacidade de solucionar problemas, e ainda, a fragmentacdo do
conhecimento deve ser superada por uma articulagdo na formagéo profissional. A formagéo
geral deve estar orientada pelos ideais humanistas, buscando a transformacéo do individuo
em ser humano integral. Surge, entdo, um novo conceito de cidadania que em um conjunto
de conhecimentos e informagdes suplantam a representacdo politica tradicional .

Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais (2000, p.27) a estética da
sensibilidade valoriza a diversidade e, na educacéo profissional, isso significa diversidade
de trabalhar, de produtos e de clientes, ultrapassando o modelo de preparacéo profissional
para postos ocupacionais especificos. Entende-se que a estética da sensibilidade sera uma
grande aliada dos educadores da area profissional que quiserem constituir em seus alunos o
espirito de empreendedores, e também o espirito de risco e iniciativa para gerenciar seu
proprio percurso no mercado de trabalho.

Isso porque a estética da sensibilidade € antes de tudo antiburocrética e
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estimuladora da criatividade, da beleza e da ousadia. Segundo Fernandes (1999, p. 22) a
estética da sensibilidade é entendida como fundamental para a sociedade contemporanea.
O que deve ser estimulado € a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade e a
afetividade, no intuito de convivéncia com as incertezas que aderem das novas tecnol ogias.
A estética da sensibilidade deve estar presente desde a concepgéo do curriculo até a gestao
escolar, aimentando uma critica a todas as formas de exclusdo, de reducionismos e de

brutalidades que caracterizam a injustica, buscando assim a construcdo de uma sociedade
iguditéria.

3.3 A Palitica da igualdade

A educagdo profissional esté convocada a contribuir na universalizagdo de um dos
direitos humanos mais importante: aquele cujo exercicio permite as pessoas produzir e
transmitir conhecimentos e com isso acancar dignidade, respeito, ascensdo e
reconhecimento social como seres produtivos. O direito de todos a educacéo viabilizando o
trabalho é por esta razdo o principal eixo da politica da igualdade como principio
orientador da educacéo profissional.

A qualidade da preparacdo para o trabalho dependera cada vez mais do
reconhecimento de diferentes capacidades e necessidades de aprendizagem; de interesses,
trajetos e projetos de vida diferenciados, situacdo familiar e econdmica e pertinéncia a
ambientes socio-regionais proprios de um pais muito diverso (BRASIL, 2001).

A preparacgdo para a vida produtiva orientada pela politica da igualdade devera
constituir uma relagdo de valor do proéprio trabalho e do trabalho dos outros,

conhecendo e reconhecendo suaimportancia para o bem comum e a qualidade da
vida. Tais valores subentendem a negacéo de todas as formas de trabalho que
atendam contra a vida e a dignidade, como por exemplo: a exploragdo da méo-
de-obra de criangas e mulheres, a degradacéo fisica ou mental do trabalhador, a
atividade predatéria do meio ambiente, entre outras (BRASIL, 2001, p. 121-
122).

A educacdo profissional orientada pela politica da igualdade deverd criticar o fato
ainda presente na sociedade de que as posi¢hes profissionais ou tarefas distintas
correspondam graus hierérquicos superiores ou inferiores de valorizagdo social da pessoa.

Com base em Brasil (2001) a politica da igualdade deve tornar presente na pauta de
toda instituicdo ou programa de preparacdo profissional que na sociedade da informagdo a
divisio entre trabalho manua e intelectual, entre concepcdo e execucdo tende a
desaparecer ou a assumir outras formas. Aproveitam em uma mesma atividade a dimensio
criativa e executiva do trabalho, um mesmo profissional, € convocado tanto para ser
Criativo como para ser operativo e eficiente.

A politica da igualdade na educacdo profissional terd, portanto, que buscar a
constru¢do de uma nova forma de valorizar o trabalho, superando preconceitos
proprios das sociedades pré-industrial e industrial contra o trabalho manual e as
tarefas consideradas inferiores. Neste sentido, vale observar que o tempo
dedicado ao trabalho serd menor e, provavelmente, menos importante que o
tempo dedicado a outras atividades como o lazer, a producdo espontanea de bens
ou servicos, acriacdo de bensimateriais, o trabalho voluntério. Isso fara com que
avalorizagdo social de uma pessoa dependa menos de sua profissdo, no sentido
gue hoje damos a esse termo, do que daquilo que ela faz em outros &mbitos ou
tempos de suavida (BRASIL, 2001, p. 122).
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Verifica-se, portanto, que a politica da igualdade deverd incentivar situacdes de
aprendizagem nas quais o0 protagonismo do auno e o trabalho de grupo sgjam estratégias
para a contextualizacdo dos contetidos curriculares no mundo da produc&o. Nesse sentido,
a politica da igualdade, esta sintonizada com as mudancas ha organizagdo do trabalho pelas
quais as relacbes mais antigas estéo sendo substituidas pela equipe em lugar de um Unico
feitor ou supervisor e pelo companheirismo na realizacéo das tarefas que fazem parte dos
curriculos dos cursos de educacdo profissionalizante.

3.4 A Etica daidentidade

Segundo Fernandes (1999) a ética da identidade tem como objetivo o humanismo
de um tempo em transicdo, e 0 papel da educacdo é um processo de construgcdo de
identidades. A ética como principio educativo deve criar condi¢des para que as identidades
se constituam pelo desenvolvimento da sensibilidade e pelo reconhecimento do direito a
igualdade.

A ética daidentidade assume como bésicos os principios da politica daigualdade
e por isso requer o desenvolvimento da solidariedade e da responsabilidade.
Estes Ultimos, em mercados de trabalho cada vez mais competitivos, s6 podem
ser concretizados pelo respeito as regras, o reconhecimento de que ninguém tem
direitos profissionais adquiridos por causa de origem familiar, indicacdes de
pessoas poderosas ou privilégios das corporaces (BRASIL, 2001, p. 124).

A ética da identidade € a motivacdo essencial para o trabalho de qualidade. Quem
decide, integrar o trabalho em sua vida conmo exercicio de cidadania, sente-se responsavel
pel os resultados perante a sociedade.

Nesse parecer verificase que a ética da identidade sera o coroamento de um
processo de permanente prética de valores ao longo do desenvolvimento do projeto
pedagdgico da escola técnica de nivel médio.

3.5 0 Curriculo por competéncias na educacado profissional de nivel técnico

Na conferéncia de Jomtiem, na Tailandia, em 1990, quando foi elaborada a
Declaracd Mundial sobre a Educacdo para Todos, a critica & educagdo calcada em
memorizacdo e exercicios para a prética exaustiva, bem como a transmissdo de
informagdes descontextualizadas, impulsionou reflexdes sobre um novo modelo
educacional. Moretto (2000) afirma que ficou claro que reformar a educagdo era uma
prioridade mundial e as competéncias seriam o Unico caminho para oferecer uma educacéo
paratodos.

As competéncias ndo sdo vistas como Unico caminho rumo a uma educacdo para
todos. no &mbito educacional, sabe-se que sempre ha maneiras plurais para se atingirem
objetivos, bgo, seria mais preciso dizer que a abordagem por competéncias pode ser um
caminho dentre outros. A necessidade de reformas esta clara, e ndo ha duvidas de que
houve mudancas sociais, dai a necessidade de a educacdo, também, mudar, de modo a
privilegiar prioridades e exigéncias da sociedade atual e ter na agdo o e emento chave.

Conforme foi preconizado na Tailandia, educacéo para atender a sociedade atual
deve ser mais que transmitir contelidos e esperar que sejam reproduzidos é esperar ndo a
memorizacdo do aluno como reacdo, mas o desenvolvimento de visdo critico-criativa. A
escola hoje ndo € mais o lugar onde uma geracdo passa a outra um acervo de
conhecimentos. Fini (2001) alega que a escola agora tem outro papel: € o espaco onde as



relacBes humanas sdo moldadas. Deve ser usada para aprimorar valores e atitudes, além de
capacitar o individuo na busca de informagdes, onde quer que elas estejam, para usa-las no
Seu cotidiano.

No dizer de Médllo (2001, p. 3), “[...] 0 ingresso no mundo do trabalho j& ndo é
mais determinado pela quantidade de conhecimentos que uma pessoa armazenou, mas sSm
pela capacidade de aplica-los de modo pertinente”. Agora, o profissiona deve ser muito
mais competente e flexivel, pois 0 mercado de trabalho ndo esta imune a mudanca no
contexto social, nas relacbes de convivéncia, na reorganizacdo geografica e na politica
mundial; e isso congtitui 0 desafio atual das escolas de ensino médio e profissionalizante —
ou sga, tornar 0 aluno competente para explorar a articulagdo da linguagem e do
pensamento, trabalhar em equipe, resolver problemas e ser capaz de mobilizar
conhecimentos e aplicé |os com flexibilidade.

Na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (DB), segundo diz
Cordéo (2001), a educacdo profissional esta na confluéncia de dois direitos fundamentais
do cidaddo: educacdo e trabalho; a0 se tomé-la como formagéo para cidadania e trabalho
(direitos fundamentais e congtitucionais), €la adquire nova dimensdo. Articulada as
diversas formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, a educacéo profissional
passa a ter como objetivo preparar pessoas para exercitarem a cidadania e o trabalho, bem
como serem capazes de influenciar o mundo do trabalho e modificé lo.

Observa-se entdo que, ao contrario de um simples executor de tarefas, a escola
necessita se comprometer com o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem e de
competéncias profissionais, e o curriculo escolar congtitui 0 espaco em que ta
compromisso deve se concretizar. No dizer de Mello (2001), o curriculo tem de se
organizar segundo as competéncias a constituir, e ndo ser apenas uma lista de contelidos —
que, antes, devem estar a servico do processo de formagdo de competéncias. O curriculo
deve traduzir o que o aluno precisa realmente aprender. O aluno tem qgue ter autonomia
intelectual, espirito critico, dominar a lingua portuguesa, compreender o mundo, entender o
significado das ciéncias.

Nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel
Técnico (BRASIL, 2000a), as competéncias, na cordicdo de acles e operacOes mentais,
articulam conhecimentos, habilidades, valores e atitudes. Se forem trabalhadas
articuladamente e mobilizadas em realizagdes profissionals, as competéncias agregam
esses diferentes saberes como recursos ou insumos, mediate analises, analogias,
associagles, inferéncias, generalizacOes, sinteses e transferéncias. Para gerarem
desempenhos eficientes e eficazes, as competéncias pressupdem a construcéo de esquemas
mentais flexives e adaptados as acdes proprias do contexto profissional especifico.

Para Aur (2001), o conceito de competéncia implica muito mais que acumular
conhecimentos, desenvolver habilidades e integrar valores. ndo pode ser entendido como
soma de valores, conhecimentos e habilidades. Tal conceito — para esse autor — implica a
capacidade de mobilizar, articular e colocar em agdo esses componentes para um
desempenho eficiente e eficaz. Pode-se afirmar entdo, que o objetivo do ensino por
competéncia é desenvolver no aluno o conhecimento em diversas areas, além do dominio
das &reas especificas. E preparar o profissional como um todo para o enfrentamento dos
desafios do mercado de trabal ho.

A utilizacdo do perfil por competéncias para elaborar os cursos torna mais
evidentes os objetivos da formag&o de modo que os professores e alunos conhegam onde
guerem chegar. Percebe-se que ndo adianta o estudante somente receber o contelido
transmitido pelo professor, ele tem de ter habilidades para resolver problemas, enfrentando
sozinho os desafios do dia-a-dia
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Com base nos referenciais curriculares, Aur (2001) ressalta um problema: o fato de
apresentarem competéncias e habilidades como campos paralelos e separados ou géneros
diferentes. Segundo o autor, as habilidades devem ser entendidas como um aspecto em
destaque das competéncias ou como uma das espécies do género referente a competéncia.
Em lugar de mencionarem competéncias e habilidades, os referenciais deveriam mencionar
competéncias com suas habilidades, pois as competéncias sdo mobilizaces das habilidades,
bem como dos conhecimentos e dos valores (AUR, 2001, p. 1).

Para Cardozo e Oliveria (2001), o que caracteriza uma agdo como competéncia, é a
sua execucao nos padrdes de qualidade exigidos, ou sgja, que o individuo tenha mobilizado
seus saberes através de esquemas mentais, articulando conhecimentos e habilidades a
valores estéticos, politicos e éticos.

Competéncia é a faculdade de mobilizar recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informagdes etc.) para se atuar com pertinéncia e eficacia em vérias
situacdes. Para este autor, a escola faha ao nédo trabalhar o suficiente a
transferéncia e a mobilizagdo de capacidades e conhecimentos; o resultado € que
os alunos até acumulam saberes, mas ndo conseguem mobilizar o conhecimento
apreendido em situagdes reais, como no trabalho ou fora dele. Assim,
transferéncia e mobilizagdo de capacidades e conhecimentos devem ser contelido
significativo a ser trabalhado, apreendido e posto em pratica — o0 que exige
tempo, etapas didaticas e situacBes apropriadas, tanto quanto plangjamento e
infra-estrutura nas instituicdes de ensino que visam explorar as competéncias de
maneira satisfatéria. (PERRENOUD, 2000).

A nocdo de competéncia no ambito da economia, do trabalho e da educacéo,
dentre outras areas, foi associada a nogcdes de desempenho e eficiéncia em cada uma delas.
Desnecessario dizer que competéncia adquire diferentes sentidos e tende a substituir
nogdes preponderantes como saber e conhecimento, na esfera educativa, e qualificagdo, na
esfera do trabalho — deslocadas do centro, tais nogbes sugerem outras conotacoes ao
serem associadas a de competéncia. Na visdo de Durkheim (apud ROPE e TANGUY, 1997, p.
17) o emprego da nocéo de competéncia na educacdo ndo € modismo pedagdgico, e sm
testemunho dessa época. Para ele, 0 carater extensivo e duradouro do uso de uma nogéo
demonstra certas mudancas em uma sociedade que devem ser identificadas.

No ensino por competéncias 0 docente passa a ser o facilitador. “O foco da
aprendizagem € centrada no aluno e ele sente-se mais responsavel por isso” afirma Nina
Kétia, Diretora de Formacéao Profissional do Senac de Porto Velho. Ter qualidade e acesso
a informagdo e ao conhecimento sistematizado, bem como as tecnologias e aos materiais,
como jornais, revistas e livros, que facilitem esse acesso, € um direito do professor.
Segundo €ela, a qualidade da formacédo inicia é fundamental.

Professores bem formados nas &reas especificas e nos assuntos proprios da
educacdo serdo capazes de se apropriar de modelos educacionais conforme sua
andlise critica, e em coeréncia, com os principios filosoficos e pedagogicos que
ordenam sua prética. (KATIA, 2000, p. 18)

Nessa composicdo, educacdo e trabaho, esferas de atividades diversas,
apresentam, paradoxamente, certa congruéncia de orientagcOes designadas por essa nogéo
de competéncias. Logo, ndo se deve esperar dos professores apenas que ensinem 0s
contelidos de suinocultura, olericultura, ovicultura, topografia, construcBes rurais,
agroindustria, defensivos e demais disciplinas. é preciso que eles criem condigdes para
gue os alunos adquiram qualificagdes essenciais a vida como saber pensar, saber faar,
saber ouvir, saber ver, saber fazer e muitos outros saberes.
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Antunes (2002, p. 47) afirma que os professores devem fazer dos contelidos
convencionais de suas disciplinas ferramentas ou instrumentos que, ao qualificarem
também para a vida, despertem capacidades e competéncias, a fim de estimular em sala de
aula todos os potenciais de seus alunos. Todavia, ndo é licito acreditar que o professor
possa ensinar 0 auno a se tornar competente — muito embora sgja correto esperar que ele
0 gjude a se descobrir competente.

Ainda segundo Antunes (2002, p. 48), a escola ndo pode mais se fixar apenas
como centro epistemol gico e precisa, urgentemente, propiciar aos alunos a recepcao plena
de suas capacidades motoras, cognoscitivas e emocionais. E 0 mesmo que dizer que a
escola precisa levar o aluno a: construir o préprio conhecimento; ter visdo critica de leitura;
saber expor idéias claramente; compreender seu meio socia para nele atuar e viver
satisfatoriamente; bem como saber como se obtém informagdes na internet, em livros,
jornais etc. Ainda na expressdo de Antunes (2002, p. 48), a escola deve levar 0 auno a
desenvolver “[..] a percepcdo e 0 emprego consciente das habilidades operatérias,
tornando-o um agente de sua propria capacidade de mudanca’.

Segundo Perrenoud (2000) formulando mais explicitamente os objetivos da
formagdo em termos de competéncia luta-se abertamente contra a tentagéo da escola:

De ensinar por ensinar, de marginalizar as referéncias as situagbes da vida;
e de ndo perder tempo treinando a mobilizagdo dos saberes para situages
complexas;

a abordagem por competéncias € uma maneira de levar a sério, em outras
palavras, uma problemética antiga, aquela de transferir conhecimentos.

Com isso, se a competéncia €, entdo, a faculdade de mobilizar recursos cognitivos
— saberes, habilidades, informagdes e inteligéncias — para avaliar novas situagbes com
eficacia e atuar nelas com pertinéncia, espera-se que o conhecimento adquirido na escola
Sirva para o0 cotidiano extra-escolar de cada aluno e, assim, contribua para que ele
compreenda e viva melhor a vida. Para Antunes (2002), a sociedade atual requer que se
mobilizem e incentivem os alunos a valorizar competéncias da leitura e da escrita de signos
diferentes, da leitura do meio social, estimulando-os a resolver problemas e empregar
linguagens diversas.

Embora o termo competéncia tenha adquirido véarios sentidos ao longo do tempo,
ha consenso quanto agqueles exigidas no ambito educaciona — amplamente abordados e
discutidos. Eles, todavia, comecam a suscitar preocupacdes relativas a compreensdo do
papel social da escola e a dimensdo cultural, social e politica da educagcdo: a maneira pela
gual as competéncias foram introduzidas na educacéo brasileira € alvo da critica de muitos
educadores.

Kuenzer (1998) critica duramente a idéia de uma educacdo para 0
desenvolvimento de competéncias. A autora afirma que no contexto das politicas
educacionais formuladas a partir da nova LDB, 0 conceito de competéncias, mesmo nao
sendo novo, assume papel central, anunciado sem se fazer presente nas diretrizes e
pardmetros curriculares do ensino fundamental, aparece como categoria central nas
diretrizes curriculares para 0 ensino médio, para a educacado profissional e para aformacéo
de professores. Sua introducdo, sem o suporte da democrdtica discussdo com 0s
profissionais da educacéo e com suas entidades representativas, constituiu-se em posiGao
de Governo, a partir do que os professores das escolas foram instados a rever o modelo de
suas praticas para g ustarem-se a esta nova concepcao. (KUENZER, 1998, p. 1).

Ainda segundo a autora, alguns esclarecimentos se impdem: em 1995, um ano
antes de ser aprovada a LDB (20 de dezembro de 1996 — lei 9.394), o Ministério da
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Educacdo ja trabalhava com Instituicbes Federais de Ensino Profissionalizante, por meio
da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica EEMTEC); discutiam-se as possiveis
reformas a serem implementadas com a aprovacdo da LDB. Até dezembro de 1996, a
SEMTEC promoveu varios encontros de professores da rede federal de ensino
profissionalizante para discutir uma possivel reforma?, os quais aconteceram em Brasilia e
em v&ios Estados;, foram ouvidos representantes de entidades de classe, profissionais
liberais e agueles envolvidos direta ou indiretamente no ambito da agropecuéria®. Sete
escolas agrotécnicas eram consideradas “escolas pilotos’ e a escola de Uberaba, por ser
umadelas, serviu de cendrio para quase todas as reunides relativas a area da agropecuéria.

Vale ressaltar que, de agosto de 1996 a dezembro de 1999, formouse um grupo
de professores da rede federa de ensino profissionalizante, nomeado pela SEMTEC para: a)
elaborar a reformulacdo dos cursos de agropecuaria; b) elaborar a proposta curricular para
agricultura, pecuaria e agroindustria; ¢) dar assisténcia técnico-pedagdgica as escolas
agrotécnicas federais na implantacdo da nova proposta de reformulacdo curricular. Ao
grupo cabia, também, analisar as sugestes de mudanca curicular advindas de escolas
federais do pai's — 46 & época’. A situacso de estagnacdo curricular pode ser exemplificada
pelo curriculo do curso “Técnico em Agropecuaria’: em guase duas décadas ndo houve
modificacdo; e pode-se afirmar que o curriculo de 1978 — quando foram introduzidas as
disciplinas Irrigacdo e Drenagem, Desenho e Topografia — ndo foi aterado até 1997, ano
em que teve inicio a reforma do ensino técnico. SO a partir de 1995, com os encontros da
SEMTEC, os profissionais que atuam nos curriculos da area profissionalizante puderam
contribuir significativamente para reconstrui-los. Em 1996 deuse continuidade ao estudo e
areconstrucdo dos curricul os, postos em prética no ano seguinte.

Kuenzer (1998) critica também o conceito de competéncia descrito por Perrenoud
(2000), diz ele “competéncia € a capacidade de agir com eficacia em dado tipo de situacéo
com base em conhecimentos, mas sem se limitar a estes’. Para essa autora, embora
Perrenoud explicite de forma precisa a integracdo entre competéncia e conhecimento, ele
ndo esclarece que, ao atuarem respondendo a determinadas situacOes, os trabalhadores
mobilizam tipos distintos de conhecimento, ndo equivalentes. Salutar se faz, neste
contexto, refletir sobre a articulacdo entre o conhecimento especifico e universal e suas
ilacBes, inferéncias politicas, histéricas, socials, éticas e de direito, etc.

Ao faar em “formacdo tedrica’, entendemos que essa autora ndo se refere a nogéo
de competéncia abordada no ensino profissionalizante;, isso porque educar para
competéncias € entender que o aluno constroi seu conhecimento, e que ndo pode haver
fragmentacdo nessa construcéo — isto €, cisdo entre teoria e prética. Embora anteriormente
a reforma no ensino profissionalizante as disciplinas fossem separadas, nesse novo
paradigma teoria e prética passam a ser entendidas como faces da mesma moeda. Na viséo
de Aur (2001), muitos educadores se equivocam ao afirmar que dado curriculo € adequado
porque integra/concilia teoria e prética: a intencdo de integrar ou conciliar — diz ele —

L A época, essa atuacdo da secretaria foi reconhecida pelo entdo ministro Paulo Renato de Souza. Diz ele: “Ja
na perspectiva desse novo paradigma, a Secretaria de Educacdo Média e Tecnolédgica do Ministério da
Educacéo vem desenvolvendo desde 1996, estudos e discussdes visando a reforma da educacéo profissional”

(BRASIL, MEC, 20003, p. 7).

2 E oportuno enfatizar que a participacdo de professores em encontros nacionais era sempre representativa,

por area de atuagdo: seuma escolativesse trés professores de Quimica, apenas um iria ao encontro; com isso,
diminuiamse os custos financeiros. Entretanto, nossa afirmagéo se refere as Escolas Agrotécnicas Federais;
nao podemos afirmar que todas as Escolas Técnicas Federais foram representadas da mesma forma.

3 E preciso esclarecer que parte dessas escolas ndo opinou; antes, preferiu resistir & mudangas — receosa de
gue estas ndo fossem implantadas, ou porque exigiriam muito estudo e trabalho, o que “incomodava” muitos
professores.
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expressa 0 entendimento de que ambos sdo aspectos diferentes, opostos até, pois ndo se
integra ou concilia o que € uno. A problematica teoria-prética deve ser tratada com uma
Visdo unitarista porque conhecimento e prética — assim como valores — sdo faces,
momentos, episodios, atos de uma mesma realidade (AUR, 2001).

As “Diretrizes’ dizem, com muita clareza e com muita propriedade, que a prética
profissional integra e organiza o curriculo. Ou seja, a pratica ndo é outra coisa, a
prética é inerente ao proprio curriculo da educacdo profissional, assim como o
sdo, de forma imanente, as situacdes de aprendizagem de conhecimentos e de
valores.A dissociacéo tradicional que, comumente, temos de uma parte “tedrica’
e de uma parte prética infelizmente impregna de tal forma nossa visao, que se
constitui em verdadeira armadilha da qual dificilmente nos libertamos. AUR,
2001, p. 2).

Segundo Bordoni (2003), uma competéncia permite a mobilizagdo de varios
conhecimentos e esquemas gue Se possuem para desenvolver respostas inéditas, criativas e
eficazes para novos problemas; trata-se de uma capacidade para encontrar recursos no
momento e na forma adequados. Moretto (2002) reconhece cinco recursos para resolugéo
de situagbes complexas. 1) conhecimento de corteldos relacionados a situacéo; 2)
habilidades — o0 saber-fazer — para resolver a situagcdo; 3) dominio de linguagens especificas
relacionadas ao contexto; 4) compreensdo dos valores culturais que ddo sentido a
linguagem e gque tornam a situacdo relevante no contexto; 5) a capacidade de administrar as
reag0es emocionais ante o problema.

Ao esclarecer a préatica profissional, Aur (2001) diz que “a necessdria préatica
profissional pode, no entanto, adquirir diferentes aspectos, formas e momentos, sendo um
deles 0 estégio, quando requerido pela natureza da ocupacéo”. Ele ainda afirma que passou
a existir um mito de acomodacdo mecanica de que toda formacéo deve ter estagio, de que
todos 0s cursos obrigam a estagio — diz ele. As vezes, 0 estagio existe apenas para cumprir
uma tradicdo que se estabeleceu, de que todo curso profissional precisa de um estégio
obrigatério. Obrigatoria é a prética profissional, que deve estar integrando e constituindo
todo o curriculo, sendo desenvolvida nos ambientes adequados da propria escola ou em
associagado com o setor produtivo, podendo ou ndo ganhar a configuragdo de estagio.

A partir de 2002, alguns autores passaram a enfatizar a nogdo de competéncias
transversais. Dentre eles, destaca-se Bernard Rey, que ressalta 0 uso da nocdo de
competéncia transversal em documentos oficiais do Ministério da Educagdo Nacional da
Franga e para quem competéncias transversais podem ser definidas provisoriamente como
“[..] um savoir-faire ou [...] aptiddes que se poderiam detectar ou tentar construir nos
alunos, que seriam comuns a varias disciplinas escolares ou, pelo menos, que seriam
especificas a esta ou aguelamatérid’ (REY, 2002, p. 14).

Rey ainda afirma que o termo aptiddo se vincula a uma organizacdo interna do
sujeito cujos efeitos externos podem ser designados pelo termo savoir-faire. Para uma
compreensio mais predisa, e usa como exemplo o saber ler: competénda transversd quando
associada com outras competéncias, tais como “ saber resolver um problema de matemédicd’, “ saber
estudar um texto de histéria’, “saber aprender um poema’ (2002, p. 62).

Por isso, conclui Rey (2002) que a escola sb se justifica pela idéia de que produz
competéncias Uteis a0 aluno para toda a vida. A idéia de transversalidade reforca a
esperanca de que o0 ensino juntamente com a experiéncia cultural adquirida possa ser uma
via de acesso universal.
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CAPITULO IV

O SISTEMA COAGRI
4.1 A histéria das escolas agrotécnicas federais (EAFS)

Segundo Matos (1958) desde o inicio da colonizacao brasileira as préticas agricolas
tém sido motivos de preocupacéo por parte dos educadores. Para Castro et al. (1977), a
criacdo de hortos reais foi uma medida importante para a pesquisa e extensdo do ensino
agricola. Os autores afirmam que a vinda de D. Jodo VI e da familia rea para acolénia
resultou em atos administrativos importantes para a vida intelectual brasileira. Foram
criadas aimprensa régia em 1808; a Gazeta do Rio em 1808; a biblioteca publica em 1810,
gue foi franqueada ao publico em 1914; o Jardim Botanico do Rio de Janeiro em 1810 e 0
Museu Nacional em 1818. Também foram fundadas revistas como “Os Patriotas’ e varios
ensaios de literatura.

Siqueira (1987) explica que a primeira escola agricola brasileira foi fundada em
23.06.1875, com o0 nome de Imperial Escola da Bahia’, localizada no Engenho Sdo Bento,
na Bahia. Para atender a solicitagdo de Dom Jodo V1, a Escola passou a desenvolver uma
prética pedagdgica estruturada num curriculo baseado nos principios da Carta Régia de
1813.

A Imperial Escola da Bahia, segundo Franco (1994) definiu dois niveis para o
ensino profissional agricola, com um elementar e um superior. O elementar habilitava
regentes agricolas, oper&rios e florestais, enquanto o superior formava engenheiros
agrébnomos, agricolas e veterinarios.

Ainda de acordo com Franco (1994), foram abertas trés outras escolas agricolas no
Brasil colonia: em pelotas, no Rio Grande do Sul; em Piracicaba, no Estado de Séo Paulo;
em Lavras, Minas Gerais. Com 0 passar dos anos essas escolas se tornaram também
formadoras de veterinarios, e em 1890, transformaramse em Liceus de Agronomia e
Veterinaria.

Segundo Siqueira (1987) foi no inicio do Brasil Republica que comecaram a existir
iniciativas concretas e voltadas a formagdo de profissionais para a agricultura. Intensificou
se, aguela época, a oferta de servicos técnicos oficiais, experimentagdes agricolas e
pesquisas e a criacdo de varias escolas de iniciativa privada e estaduais.

Apés a abolicdo da escravatura comegou a decadéncia da economia cafeeira. Diante
da crise no café fezse necessario, uma readequacdo as novas relagcbes de producdo
capitalista e com isso a necessidade de introducéo de técnicas modernas de producao,
relacionadas ao plantio, tratos culturais, colheita, beneficiamento e comercializacdo do
café.

O uso da tecnologia se constitui no principal fator para o aumento da qualidade e
produtividade, dessa forma intensificaram-se os investimentos na qualificacéo e no preparo
de méo de obra para o enfrentamento dos problemas que se instalaram na agricultura
brasleira

Siqueira (1997) relata que o plangjamento do ensino agricola, primeiramente surgiu
no governo de Nilo Pessanha em 1910, através do decreto n° 80.919 de 20 de outubro de
1910, quem regulamentou oficialmente essa modalidade de ensino proporcionando novos
CuUrsos com uma proposta que vinculava uma fazenda experimental as escolas médias e as
escolas superiores.

De acordo com Siqueira (1987) essa modaidade de ensino disponibiliza a
existéncia de disciplinas fundamentais para agricultura e disciplinas especificas e especiais.
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Ele ainda menciona que esta legislagdo indica a necessidade de flexibilidade de acordo
com as condi¢Bes climéticas da regido, como também os trabahos, as pesquisas e as
culturas a serem desenvolvidas e as necessidades dos trabal hadores rurais que deveriam ser
coordenadas pelas escolas de cada regido.

Através do Decreto 12.893 de 28/02/1918, foram criados os patronatos agricolas
gue surgiram com O objetivo principal de atender preferencialmente menores
desfavorecidos da sorte, aos quais seriam dados 0s cursos primérios e profissionais.
Segundo Siqueira, a criacdo destes patronatos agricolas surgiu vinculada ao regime de
colonato, pois no préprio decreto de sua criagdo, prevé a posse de um lote de terras, em
determinado nucleo colonial, livre de despesas e mais a quantia de duzentos mil reis para
os alunos que concluissem o curso profissional com aproveitamento. Assim sendo, o
ensino agricola cumpria a fungdo de manter o homem no campo, oferecer méo de obra
especializada e aumentar a producéo de alimentos.

O Decreto Lei n° 9.613 de 20 de agosto de 1946 regulamentou a primeira lei
orgéanica do ensino agricola e so depois de quinze anos da promulgacédo da lei orgénica é
gue entrou em vigor aprimeiralel globa da educacéo do pais (Franco, 1994).

Uma quantia consideravel de recursos foi disponibilizada para a modernizacdo da
educacdo brasileira e sua adequagdo ao modelo de desenvolvimento econdmico capitalista
eisso se deu com a assinatura do acordo MEC/USAID/CONTAP em 1965.

O projeto teve como metas a formacdo de técnicos, o treinamento de agricultores e
donos de casa ho meio rural e 0 apoio ao programa de educacdo agricola e de economia
doméstica. A partir da consolidagdo desse convénio foi formada uma comissdo para
reformular a metodologia utilizada no ensino agricola, visando a proposta do Sistema
Escola Fazenda (SIQUEIRA, 1987).

Ainda de acordo com Siqueira, no inicio da década de 70, em pleno regime militar,
0 pais passa a viver a chamada “Era do Milagre Brasileiro”, na qua a educacdo agicola
vem a ser utilizada como um dos importantes instrumentos para a consolidagao e expansao
do modelo de desenvolvimento capitalista no campo.

Acompanhando todo esse processo politico e econdmico do pais, o ensino agricola
passou a ser utilizado mais intensivamente como um meio de doutrinacdo da populacéo
rural, afim de assegurar a hegemonia do capital no campo (SIQUEIRA, 1987).

Com base na Lel 5.692/71, Fernandes (1999), reitera que a reforma educacional
referente ao ensino de 1° e 2° graus, tinha como objetivo preparar a forca de trabalho para
0 sistema produtivo, além de se constituir em uma estratégia de contencéo dos estudantes
oriundos de camadas médias, que aumentavam a demanda por uma vaga no ensino
superior. A autora enfatiza, que se trata de uma lei explicitamente de natureza tecnicista,
caracterizando o ensino de segundo grau, através da “profissionalizacdo universal e
compulsoria’.

Frigotto (1993) argumenta que a referida legislacdo vai ao encontro dos principios
da teoria do capital humano. Essa teoria vai encontrar no campo educacional e pedagdgico
o referencial metodol 6gico e a tecnologia para que se possa elevar 0 processo educativo as
condigdes de uma nova modalidade de capital .

Ao analisar 0 papel da escola no processo de desenvolvimento capitalista, Frigotto
argumenta gue € introduzida no interior da escola a concepcdo de que ela deve ser o centro
de preparacdo de recursos humanos para a expansao econdmica. Assim a escola passa a ser
um instrumento para a preparacao de trabalhadores para 0 mercado de trabal ho.

Sdlienta ainda, que se mantém atribuicdo da escola, e que, permanece
nitidamente a histérica separacéo entre o trabalho intelectual e o trabalho manual, entre o
homo sapiens e 0 homo faber, ou sgja, a escola esta se readequando as novas exigéncias do
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modo de producdo capitalista, e busca atender a continuidade da sociedade de privilégios.
Isso porque o grande objetivo da escola formal continua sendo a manutencéo do status quo,
haja vista, a ndo incorporacdo no campo educativo de mecanismos que levem o educando a
congtruir uma consciéncia de direitos e valores sociais e a capacidade de pensamento e
reflexd@o da prépria condicdo de ser humano (FRIGOTTO, 1993, p. 121).

A Reforma do Ensino Profissiona — REP, efetuada a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (Lei Federal n° 9394/96), traz em seu bojo 0s objetivos de estudar
demandas e ofertas globais e regionais, nos setores da economia, visando o
redimensionamento do ensino e aimplantacdo de novas habilitaces, novos cursos técnicos
especiais € novos cursos pos-técnicos. A REP busca ainda a melhoria da educacéo
tecnologica no Pais, bem como atender as necessidades, expectativas e interesses da
comunidade local e do setor produtivo.

Melhorar a distribuicdo de renda no meio rural, atender a demanda de produtos
agropecuarios por parte do mercado interno, promover o aumento de capital e mdo de obra
faz parte das novas habilitacbes (agropecuéria, agricultura e pecu&ria) definidas para o
setor primario da economia, através do ensino agropecuario.

4.2 A Coordenacdo nacional de ensino agropecuario — COAGRI

Iniciando suas atividades em 1976 a COAGRI foi criada com a finalidade de
proporcionar assisténcia técnica e financeira a estabel ecimentos especializados em ensino
agropecuario.

Ela foi criada pelo Decreto n° 72.434, de 09 de julho de 1973 e o Decreto n°
76.436, de 14 de outubro de 1976 que fixou suas competéncias.

Seu objetivo foi a coordenacéo da educacdo agricola em nivel de 2° Grau, com a
prestacdo de cooperacao técnica e assisténcia financeira as unidades da Federacéo, visando
contribuir para o0 aperfeicoamento do ensino agricola e para o desenvolvimento das
comunidades rurais, as quais as escolas se achavam integradas.

Siqueira (1987) relata que para a implantacdo do sistema escola fazenda, foi
necessaria uma reforma administrativa das escolas da rede COAGRI, ja que houve o
repasse de recursos financeiros originados de acordos internacionais, celebrados com o
Banco Mundial.

Empenhada na melhoria do ensino, a COAGRI utilizou tais recursos na ampliacéo
e/lou reforma dos prédios e instalacbes, equipou escolas, implantou 0s servicos de
orientacdo educacional e de supervisdo pedagogica; implementou e consolidou o sistema
escola-fazenda; criou as cooperativas-escolas;, promoveu concursos publicos para a
admissdo de servidores, como também o aperfeicoamento e atualizacdo de diretores,
professores, técnicos e pessoal administrativo.

Em consequiéncia dos problemas que caracterizam 0 ensino agricola, fica claro a
necessidade de se definir dternativas para a minimizacdo de seus efeitos. Desta forma,
foram fixadas diretrizes essenciais a seguir, sdo elas:

- A primeira delas é o aperfeicoamento do processo de formacéo de técnicos de

nivel medio.

- Promover a prética da educacdo comunitaria, devolvendo a escola o papel e suas

fungdes na comunidade.

- Revitalizar a acdo educativa na escola.

No aspecto financeiro, a COAGRI, a época, apresentava como funcdo, buscar
novas fontes de financiamento em ambito nacional, regional e/ou local, agilizando, dessa
forma, a liberacdo de recursos financeiros, materiais e humanos, através de contatos com
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Orgaos privados e publicos. A implantacdo das cooperativas também foi incentivada como
forma de arrecadar recursos e permitir maior flexibilidade administrativa.

Com relacdo a érea de recursos humanos, a COAGRI procurou junto aos setores
publicos competentes, melhores condi¢cdes de trabalho, melhoria salarial e estimulo aos
projetos e atividades desenvolvidos. Promoveu e incentivou a participagdo em cursos de
reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e especializacdo, destinados ao pessoal técnico e
administrativo.

No ambito da administracdo a COAGRI, embora ainda restrita, coordenou o
processo de modernizacdo administrativa, promovendo a pratica da descentralizacdo
administrativa, da delegacdo de competéncia e do plangamento participativo, visando
aumentar a eficiéncia dos servigos prestados por meio da atribuicdo de responsabilidades
pel as atividades desenvolvidas.

RODRIGUES (1999), em seu estudo sobre o SEF na gestdo COAGRI, aponta dois
periodos especificos desta administracéo. O periodo de 1976/1980, em que foi aprovado o
primeiro regimento interno da COAGRI, e 0 segundo periodo administrativo 1980/1986.
De acordo com este autor esta Ultima fase representa o apogeu institucional, na qual ocorre
uma aproximacao das escolas com a comunidade, quando criou na estrutura organizacional
de nivel federal do ensino agricola a coordenagdo de integracdo escola-comunidade.

Ainda de acordo com Siqueira, as atividades da COAGRI s resumem em carater
técnico-assistencialista, escamoteando as situagdes de desigualdade de classes e ocultando
0 processo de dominacéo a que esta a grande parte da populacéo brasileira.

4.3 O Sistema escola fazenda (SEF)
4.3.1. A criagao e objetivos do sistema escola-fazenda

O sistema escola fazenda surgiu com a finaidade de visar o desenvolvimento de
habilidades e experiéncias indispensaveis a fixagdo dos conhecimentos adquiridos nas
aulas tedrico-préticas, com isso aprofundando e ampliando o horizonte da compreensdo das
relacoes que se estabel ecem a partir do processo produtivo.

A Fazenda-Escola deve “congtituir o laboratério especifico para o
desenvolvimento das praticas agricolas, onde serdo vivenciados o0s
conhecimentos tedrico-préticos, através de projetos de cardter produtivo,
didatico, demonstrativo, de melhoramento e experimental, nas éreas agricola,
zootécnica e agroindustrial, buscando-se permanentente o equilibrio entre a
teoriaeaprética’ (BRASIL, 1994).

Os primeiros indicios do sistema escola fazenda tem sua origem na década de 70
sendo implantado na rede estadual paulista pelo Engenheiro Agrénomo Shigeo
Migogouchi. E a partir de 1976 esta proposta foi trazida oficialmente para a rede federal de
ensino agropecudrio através da Coordenagdo Nacional do Ensino Agricola- COAGRI.

Com base no Manua Escola Fazenda (1973) pode-se relacionar alguns objetivos a
serem atingidos pelo sistema escola- fazenda. Séo eles:

Despertar 0 interesse da comunidade, em um modo gera, pela
agropecuaria.

Oferecer aos estudantes a oportunidade de iniciarem e se
estabel ecerem, visando o0 progresso, em um negoécio agricola.

Convencer os estudantes, através de resultados préticos, que a
agropecuéria € uma industria de producéo.

Despertar no educando o espirito de cooperacdo e auxilio mutuo.



Com os problemas reais dos trabalhos agropecuérios, proporcionar
melhor formag&o profissiona aos educandos.

Aumentar 0 raio de agdo educativa do estabelecimento,
proporcionando aos agricultores da redondeza e aos jovens ruricolas
conhecimentos das técnicas agropecuarias recomendaveis.

O sistema escola-fazenda devera funcionar de maneira que possibilite fazer do
trabalho um aspecto integrante do processo ensino-aprendizagem, conciliando assim
educacéo, trabalho e producdo. Segundo o Manual Escola-Fazenda (1973) as atividades
préticas a serem desenvolvidas na fazenda escola, respeitadas as peculiaridades locais,
deverdo abranger tecnologias usuais e avangadas e de baixo custo. Essa visdo mals
abrangente dos processos da evolucdo tecnoldgica tem o objetivo de possibilitar o auno,
tornar-se um efetivo agente de mudanca tecnol 6gica no seu ambiente de trabal ho.

4.3.2. A Estrutura de funcionamento para o sistema escola fazenda

Atuamente na estrutura do sistema escola fazenda, pode-se destacar trés &reas
distintas: salas de aulas, Unidades Educativas e de Producéo (UEP) e a Cooperativa
Escolar (COOP).

Salade aula

A sda de aula deve ser 0 espagco onde se estabelece o relacionamento
professor/aluno, incentivando o desenvolvimento da capacidade de andlise e reflexéo,
fundamentais no processo ensino-aprendizagem e formacg&o do educando. Segundo o M.E.
(1994) “a contiguidade de espaco entre a sala de aula e 0 meio natura deve favorecer a
integracéo entre teoriae prética’.

Nas salas de aulas 0s alunos aprendem as teorias dos cursos ministrados, que devem
estar em perfeita sintonia com as préticas de campo a serem designadas pela UEP, de
acordo com cada curriculo.

Unidades Educativas de Producao (UEP)

As UEPs sdo organizadas e pertencentes ao sistema escolas-fazenda, afim de criar
condicdes favoraveis para o cumprimento das aulas préticas. Cada unidade deve constituir
uma entidade didéica completa, onde serd0 ministrados os conteldos das
disciplinas/modul os de formacéo especial.

Segundo Oscar Lamounier Godofredo Junior (Diretor geral da COAGRI — 1975-
1985) a possibilidade de se utilizar uma sala de aula na qual ateoria e a prética estivessem
proximas, originou o surgimento das UEPs como um recurso didatico pedagogico. Um
loca onde se desenvolvem as préticas correlativas. Deurse assim a origem das salas
ambientes nas EAFs, que sdo as salas de aulas das UEPs.

A UEP foi estruturada de modo que o aluno possa assimilar o contetdo teorico
pratico das disciplinas no ambiente onde acontece a producdo, ou sgja, onde se
desenvolvem os projetos orientados e especificos de agricultura, pecuaria, agroindustria e
outros (MEC/SEPS/COAGRI, 1984).

Para compor a UEP, fardo parte, os setores existentes nas escolas agricolas, sendo
eles: agricultura, zootecnia, horticultura, industrias rurais, oficina rural e outros constantes
do curriculo.



Somente os alunos deveriam desenvolver as atividades agropecuérias na UEP, apds
a orientacdo dada pelo professor. Por isso a extensdo da UEP deveria ser programada
levando em conta a disponibilidade diaria de m&o-de-obra do aluno como também o custo
de producdo e as necessidades da escola agricola. Nos dias atuais basicamente todas as
UEPs possuem méo de obra qualificada objetivando o desenvolvimento complementar das
atividades praticas de cada setor produtivo na fazenda-escol a existente.

Conforme judtificativa de origem das UEPs, o professor deveria recorrer a um
estudo do mercado local, para escolher os projetos a serem planejados e desenvolvidos nas
unidades, observando, principal mente, a aceitacdo do produto em questéo.

Cooper ativa Escolar

A COOP passou a integrar 0s mecanismos pedagogicos da formacédo profissional
em agropecudria, com a implantacdo do sistema escola-fazenda nos colégios agricolas do
Pais, podendo ser cooperados os alunos devidamente regulamentados nas escol as.

A metodologia adotada no sistema era que a cooperativa, além de atender aos
principios do cooperativismo, teria finalidades como: servir de 6rgdo catalisador de
préticas educativas na execugdo dos projetos agropecuarios, realizar a defesa econdbmica
dos interesses comuns e executar a comercializacdo dos produtos decorrentes do processo
ensino aprendizagem, excedentes do economato.

Ainda tem como objetivo despertar nos alunos o espirito de solidariedade e a uniéo
de todos na conjuncgéo de esforcos para defesa econdmica de interesses comuns.

Nessa |6gica podemos destacar como objetivos centrais da cooperativa-fazenda, o
seguinte:

Realizar a comercializacgo dos produtos agropecuérios;
Promover a defesa econdmica dos interesses comuns;
Promover atividades artisticas;

Desenvolver atividades educacionais e de recreacao;

Apoiar a escolaem sua agdo educativa;

Educar os alunos dentro dos principios do cooperativismo.

Na opinido de Lamounier (2001) a cooperativa escola surgiu como uma estratégia
para 0 aprimoramento do sistema. Constituiu-se em um recurso que buscava facilitar a
participacéo do aluno no processo de producdo agricola da escola fazenda.

Fazendo uma andlise geral do sistema escola-fazenda e da cooperativa escolar
agricola, Siqueira (1987) conclui da seguinte maneira: “todo o ensinamento tedrico deveria
ser, ministrado nas salas de aula. A seguir os professores fariam uma demonstracdo prética
do ensino técnico ministrado em salade aula’.

Portanto, quer sga a escola-fazenda ou a cooperativa escolar agricola deve-se redizar as
atividades levando-se em conta 0 clima da regido, seu solo, as culturas e as criages
regionais e a produtividade agropecuaria em um processo interativo entre prética e teoria.

4.4 A Reforma do ensino técnico profissional agricola

A Reforma da Educacéo Profissional ingtituida pela Lei n°® 9.394/96, regulamentada
primeiro pelo Decreto n° 2.208/97, e depois pelo Decreto n° 5.154/04, promoveu a adogao
de metodologias operacionais que conduziram 0s cursos, de maneira variavel, em
eminentemente tedricos, pela diminuicdo da carga horéria e pela implantacdo do sistema
modular intensivo, no qual o aluno tem que receber um grande volume de informagdes



num breve periodo de tempo, inviabilizando assim, 0 necessario exercicio dos
conhecimentos recebidos em situagdes de campo.

A reforma permitiu que os cursos fossem estruturados em maédulos, e os alunos
pudessem curs&los em diferentes ingtituicbes e em diversas ocasifes. O Decreto n°
5.154/04 manteve a modularizacéo e a certificagdo pela ingtituicdo onde o aluno tenha
cursado o Ultimo médulo, respeitando 0 prazo maximo de cinco anos entre a primeira e a
ultima etapa cursada.

Martins (2000) argumenta que a fragmentacdo em maodulos representa um atraso
em relacdo a realidade produtiva, ja que ndo propicia ao aluno o entendimento completo do
processo de producdo. A modularizacdo assegura apenas 0 treinamento, de cunho
estritamente instrumental, ignorando a constante transformacao tecnolégica do mercado e
dificultando a adaptacdo do futuro profissional aos novos modelos e padrdes de producéo.

Com a REP as atividades praticas, aqui no CEFET Uberaba, foram amplamente
prejudicadas por fata de tempo e pela fata de oportunidade de integracéo entre os
momentos em gue as aulas préticas deverdo ministradas e os projetos da fazenda escola séo
desenvolvidos. Isto significa que, sendo o médulo intensivo e ministrado em horarios e
dias que ndo coincidem com a realizacéo das produgdes de culturas anuais, por exemplo,
ndo € possivel a efetivacdo das agdes inerentes a cultura que esta sendo vista em sala de
aula

E importante destacar que a REP ndo determina esta forma operacional, mas sua
interpretacdo e aplicacdo tém provocado a ocorréncia de tais fatos, que sdo muito
prejudiciais ao processo de ensino/aprendizagem.

Compete também analisar aqui, os outros aspectos da REP, como s&0 0s casos dos
papeis desempenhados pelos sujeitos (diretor, professor e aunos), envolvidos na
comunidade escolar onde a reforma esta implantada.

a) Odiretor

A necessidade do acontecer da reforma, nas escolas e para que essas possam se
readequar as novas demandas de perfil de qualificacdo profissional. A funcdo do diretor,
nesta reestruturacao do sistema educacional, é o de coordenar esse processo, estimulando
assim a comunidade escolar a superar obstaculos comuns ao processo de inovagao.

Essa reforma propde uma gestéo escolar democrética, dinamica, fundamentada em
novos paradigmas. A gestdo democratica em sua pratica nas escolas, introduz articul agdes
abrangentes que envolvem desde professores e funciondrios a pais de alunos bem como a
comunidade em geral.

Argumenta Fortuna (2001) que a gestédo democrética faz parte de um processo
coletivo, cujo requisito fundamental € a participacdo de todos. Somente a pratica
reiterativamente vivenciada no cotidiano demonstrard o contelido de uma gestdo dessa
natureza.

Essa autora argumenta que a gestdo democratica deve ser compreendida
enquanto direitos concretos de cidadania e ndo como concesséo de uma ou outra
escola, em relagdo a clientela. Aponta como pressupostos necessarios a
constitui¢do dos atores envolvidos nesses movimentos, como sujeitos coletivos, a
exteriorizagdo dos conflitos entre as partes e a diversidade de opinides. As
relagdes entre os protagonistas das atividades educativas devem estar abertas ao
conflito (FORTUNA, 2001, p. 110).
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Ainda conforme a autora 0 processo eleitoral para a escolha dos diretores que se
deu a partir da década de 80 trouxe para dentro dos estabel ecimentos de ensino a disputa
politica e as contradi¢des, ocasionando os conflitos peculiares do processo democratico.

Aguiar (2001) relata que as eleicdes produzem periodos pré-eleitorais, momentos
favoraveis a discussdes, a troca de idéias, aos questionamentos, a explicitacdo de conflitos
e funcionam como processo pedagdgico do cidadao.

No CEFET de Uberaba o0 processo de implantacéo da reforma foi iniciado por uma
direcdo reeleita em 1998, através do voto direto do grupo de professores, servidores
técnico-administrativos e alunos referendado, a posterior, pela SEMTEC e pelo proprio
gabinete ministerial a quem coube homologar o resultado obtido no transcorrer do processo
eleitoral.

b) Os professores

Normamente nas unidades escolares, € atribuido aos professores o papel
secund&rio no que diz respeito a reforma do ensino. De praxe as informagdes sdo
repassadas a eles aos poucos, sem que haja uma discussdo sobre a tematica; limitando
assim a participacao ampla e a autonomia de decisdes.

De acordo com um professor que tem vinte e cinco anos de ensino agricola no
CEFET Uberaba, o corpo docente da ingtituicdo também necessita de mais clareza
conceitual. Os professores precisam entender com mais nitidez os fundamentos da reforma.
A preocupacdo atual ndo € com relagdo ao aumento de responsabilidades e compromissos,
mas sim com as demandas sociais e do mundo do trabalho. Ele conclui dizendo que eles
ndo estdo resistindo as mudancas, mas precisam entender melhor o por qué e como mudar.

Precisariam primeiro interagir, serem considerados agentes integrantes do
processo, 0 que até entdo ndo havia ocorrido, que seria necessério estudarem, se
prepararem, para depois atenderem as mudangas. Acham que muito pior, seriao
pai perguntar, como sera aformacao do seu filho, o que iriam responder, se ainda
ndo sabiam e ndo dominavam a metodologia a ser utilizada. 1sso é algo muito
sério, deve ser institucional o compromisso com afungdo social daescola.

Canario (1996) defende a logica de que os impasses paradoxos em termos de
reforma educativa aconselham uma reorientagdo no que diz respeito a producdo de
conhecimentos e a producéo de praticas. O problema da reforma educativa decorre de
pressupostos tedricos em que se baseia e também da possibilidade de encontrar uma saida
produtiva e pertinente.

Outra andlise do papel atribuido ao professor nos processos de reforma de ensino €
feita por Giroux (1997). Ele argumenta sobre uma forma de repensar e se reestruturar as
atividades docentes, a partir da concepcdo dos educadores como intelectuais
transformadores.

Os docentes devem manter a responsabilidade permanente pela pauta das
questdes sérias sobre o0 que devem ensinar, como devem ensinar, e quais sdo as
metas amplas as quais estdo se dedicando. Isto traduz a condi¢des de assumirem
uma postura de responsaveis na formacdo dos propésitos e condigdes de
escolarizagdo. Entretanto, a perspectiva dos professores como intelectuais
transformadores contribui para a mudanca de uma estrutura escolar rigida, a uma
estrutura organizacional mais flexivel (GIROUX 1997 pg.162).

Segundo Hernandez (1998) ndo € possivel 0 sucesso de uma reforma de ensino,
sem a modificagdo das condigdes de trabalho dos professores. Ele se refere a mudancas no
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reconhecimento social da importancia do trabalho docente as condices materiais das
escolas e aos sadarios dos professores. A melhoria da qualidade de ensino passa,
necessariamente, pela construcdo de um processo democrético, pela reconsideracéo do
papd docente como mediador cultural e facilitador, que mantém uma relacdo de
cooperacdo com o0s alunos na construcéo do conhecimento.

¢) Osaunos

Canario (1996) acredita que se a inovacdo for encarada como uma construcéo
socia que ocorre hum sistema de componentes interdependentes, o papel do aluno tendera
a ser encarado de forma substancialmente diversa da de um mero cliente ou de um objeto a
transformar.

Os aunos adegam ndo conhecer o0 projeto politico pedagogico da escola, sO
recebem decisdes. Eles até reivindicam, quando ndo estdo satisfeitos, mas nem sempre sdo
atendidos. Para eles as disciplinas séo trabalhadas de maneira desarticulada e as atividades
desenvolvidas na escola ndo refletem os problemas encontrados na sociedade (Alunas da
EAFU 3° ano curso agroindustria 2000).

E preciso criar um contexto escolar que ofereca recursos para que se desenvolva
uma préatica educativa na qual a liberdade de manifestagdo de todos os agentes envolvidos
sgja 0 principio norteador. Vivemos um momento no qual o mundo do trabalho orienta-se
com base no modelo da producéo flexivel, o que exige uma mao-de-obra polivaente, feito
da articulacéo entre a formagdo humanista e a formagdo técnica, 0 que viria a permitir o
desenvolvimento da capacidade critica do cidadéo profissional formado por essas escolas.
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CAPITULOV

O CEFET UBERABA

5.1A Trajetériados CEFET’s

Na condicdo de centros de referéncia em educacéo profissional e tecnoldgica os
CEFET’s, sd0 escolas federais que ministram cursos técnicos, ensino meédio, ensino
superior tecnolégico, de graduacdo e pos-graduacdo, com o objetivo de formar
profissionais e especialistas em &reas tecnoldgicas, oferecendo ainda formacdo pedagogica
de professores e especialistas.

Os CEFET's fazem parte da rede federa de educacdo tecnoldgica e séo
qualificadas como autarquias publicas federais. Na verdade sdo organizages que estdo em
fase de adequacdo com a nova realidade que passou a vigorar desde 1997 com areforma da
educacdo profissional. Os primeiros Centros Federais de Educacdo Tecnologica brasileiros
foram criados em Curitiba/Parana, Rio de Janeiro/Rio de Janeiro e Belo Horizonte/Minas
Gerais.

Ferreira (2002) aborda as fases da histéria dos CEFET’ s da seguinte maneira: a) a
fase da manufatura (1910-1940) onde eram desenvolvidas estratégias visando a preparacéo
de jovens excluidos da sociedade e operarios. Em conjunto com o curso primério era
desenvolvida uma educagdo com base na formagdo profissional; b) a segunda etapa, onde
foram criados estabelecimentos denominados de Liceus industriais, vindo estes para
acompanhar a modernizagdo e o desenvolvimento econémico industrial (1940 a 1968); c)
na terceira fase ocorreu a formacdo de técnicos em agropecuaria de nivel médio,
oportunidade em surgiram as Escolas Agrotécnicas Federais (EAFS); d) e o periodo atual
onde as ingtituicoes federais em virtude da reforma, passaram por um novo patamar e
foram criados e ampliados vérios Centros Federais de Educagéo Tecnol 6gica (CEFET’s).

O Pais experimentou uma evolucéo educacional que partiu do modelo educacional
do principio do século XX, onde a educacdo profissiona ndo tinha prestigio para a nova
legislacéo educacional de diretrizes e bases (LDB), que aumentou a credibilidade da
educacdo profissiona para um patamar onde depois do ensino médio todos os cursos, de
acordo com o parecer 16/99 da CBE/CNE, passa a ser Educacéo Profissional.

Com isso, cabe aos CEFETS, nos dias atuais, ministrar cursos na area da Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, que vai desde a oferta de cursos basicos de qualificacéo e
requalificacdo profissional, onde pessoas com baixo nivel de escolaridade possam
freglientar, até os cursos técnicos posteriores ao ensino médio e 0s cursos superiores de
tecnologia, além das licenciaturas e outros cursos de pds- graduacao tecnoldgica.

5.2 A criacao e organizacdo do CEFET de Uberaba
A cidade de Uberaba conta, com aproximadamente 290.000 habitantes e é

privilegiada por um clima ameno, solo rico e hidrografia abundante. Hoje € centro de
desenvolvimento interestadual, exercendo efetiva polarizagdo de 50 municipios do vale do
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Rio Grande que, juntos formam um homogéneo grupo populacional de 1.700.000
habitantes.

Possui vocacdo pelas atividades da terra, sobretudo, a criagdo de gado. Uberaba é a
referéncia na pecudria nacional e o principal centro tecnolégico de sémen zebuino do pais.
A cidade é conhecida naciona e internacionalmente como a “terra do zebu”, onde os
animais rusticos se adaptaram bem aos campos nativos do cerrado. Até meados dos anos
setenta esta forma de exploracdo ocorria com pouca tecnologia na forma de pecuéria
extensiva. A partir desse periodo, com a introducdo de processos de selecdo do gado
zebuino, buscando precocidade e ganhos de peso, teve inicio, com a instalagéo, na cidade,
da Empresa de Pesgquisa Agropecuaria de Minas Gerais - EPAMIG, uma fase de
importantes pesquisas para melhoramento de pastagens e adaptacdo de soja e milho ao
climado cerrado (CEFET Uberaba, 2005 p. 4).

E neste contexto que em 1953 o Centro Federal de Educacio Tecnoldgica de
Uberaba foi fundado, comecando a funcionar como centro de treinamento de Economia
Doméstica Rural, autorizado pela superintendéncia do ensino agricola e veterinario. Com o
decreto n°52.666 de 10/10/63 a escola passou a oferecer o0 curso ginasial agricola e o curso
de magistério é transformado em curso colegial de economia doméstica conforme a lei de
diretrizes e bases da educagéo nacional n°4.024, de 20/12/1961. (CEFET Uberaba 2005)

Em 1979, através do decreto n° 83.935 de 04 de setembro, a instituicdo deixou de
ser colégio de economia domestica e passou a ser Escola Agrotécnica Federal de Uberaba
MG. Em 1982 ocorre a implantacdo do curso técnico em agropecudria, viabilizando através
da doacéo, pelo municipio de Uberaba, de uma &rea de 472 hectares, destinada a instalagcéo
e funcionamento da escola- fazenda (CEFET Uberaba, 2005).

A Portaria n°® 766/93 criou o primeiro curso pés-secundario destinado a alunos
oriundos do 2° Grau e denominado Técnico Especia em Nutricdo e Dietética

Por fim, através da Portaria Presidencial s/n° de 16 de agosto de 2002, publicado
no Diario Oficia da Unido em 18 de agosto de 2002, a Escola Agrotécnica Federal de
Uberaba foi credenciada como Centro Federal de Educacdo TecnolOgica, oportunidade em
gue foram criados os trés primeiros cursos superiores de tecnologia: irrigagdo e drenagem,
desenvolvimento social e meio ambiente.

5.2.1 As Atribuicgoes, plangjamento e gest&o institucional.

Na perspectiva dos argumentos apresentados, foi elaborado o plano de
desenvolvimento ingtitucional do CEFET Uberaba-MG, estando o0 mesmo composto pela,
dentre outras, visdo de futuro, principios, diretrizes e metas norteadoras. O plano de
desenvolvimento busca firmar a posicdo do CEFET de Uberaba como ingtituicdo publica
comprometida com o desenvolvimento de uma sociedade mais justa e solidaria.

Os principios que definem este plano de agdo prevéem uma Gestdo democratica,
participativa, gratuidade do ensino publico, a postura ética e cidadania, enatece a
criatividade e espirito inovador, estabelece o compromisso ingtitucional e social, busca a
integracéo do ensino, pesquisa e extensdo, fortalece a interagdo com a sociedade e assume
compromisso com Responsabilidade ambiental.

De acordo com as informagfes o CEFET participou ativamente do processo de
reformulagdo da educagdo profissional, implantando as novas diretrizes a partir de 1996.
Assim, em termos técnico-pedagdgicos, o Centro trabalhou os aspectos de flexibilizacdo da
estrutura, reestruturacdo de cursos/habilitacfes, reformulacdo curricular, certificacdo de
modulos, adequacdo do sistema de avaliagdo, oferta de cursos de nivel bésico, capacidade
de forca de trabalho e aumento da atividade de extensdo. Desta forma o CEFET Uberaba
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corresponde as exigéncias do mundo do trabal ho, aos anseios da comunidade e cumpre seu
papel para o desenvolvimento daregido e do Pais (CEFET Uberaba, 2005).

Regimentalmente, o CEFET UberabaaMG através de seu estatuto esta
compromissado a ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores,
incluindo ainiciagéo, o aperfeicoamento e a atualizacdo, em todos os niveis e modalidades
de ensino, promovendo a educagéo de jovens e adultos.

Para tanto, o CEFET deve adotar os principios e praticas inerentes a educacéo
profissional e tecnoldgica, ministrando o ensino médio com base na observacdo da
demanda local e regional, adotando estratégias de articulacéo com a educacdo profissional
técnica de nivel médio. A educacdo profissiona técnica de nivel médio deve ser
ministrada de forma articulada com o ensino médio, destinado a proporcionar habilitacdo
profissional para os diferentes setores da economia

Também compete a0 CEFET ministrar ensino superior de graduacéo e de pos-
graduacdo lato sensu e stricto sensu, visando a formacao de profissionais e especialistas na
area tecnologica. Ofertar educacdo continuada, por diferentes mecanismos, visando a
atualizacdo, ao aperfeicoamento e a especializacao de profissionais na area tecnol ogica.

Devera iguamente ministrar cursos de licenciatura, bem como programas
especiais de formacdo pedagdgica, nas éreas cientifica e tecnoldgica; realizar pesquisas
aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucfes tecnoldgicas de forma criativa e
estendendo seus beneficios a comunidade, através da estimulacdo da producéo cultural, do
empreendedorismo, do desenvolvimento cientifico e tecnolégico e do pensamento
reflexivo.

Igualmente importante deve ser a estimulagdo e apoio a geragéo de trabalho e
renda, especialmente a partir de processos de autogestéo, identificados com os potenciais
de desenvolvimento local e regional e a promogéo da integracdo com a comunidade,
contribuindo para o seu desenvolvimento e melhoria da qualidade de vida, mediante agoes
interativas que concorram para a transferéncia e aprimoramento dos beneficios e
conquistas auferidos na atividade académica e na pesquisa aplicada.

O CEFET Uberaba-MG tem como meta para 0 plangjamento e gestdo institucional
implantar a gestéo participativa voltada para resultados, apoiando a participacdo e o
compromisso da comunidade na definicdo e promocéo de politicas ingtitucionais.

De acordo com o estatuto CEFET Uberaba-MG (2005), garantir o carater publico
de todos os procedimentos e acdes e racionalizar a aplicacdo de recursos destinados ao
CEFET Uberaba-MG de forma a oferecer a sociedade servicos com maior qualidade e
responsabilidade social e ambiental, sdo também objetivos e metas para o plangjamento
institucional.

O CEFET Uberaba-MG (2005) relata também como objetivos:

- A criagdo um nucleo de trabalho para implantacdo de projetos para
pessoas com necessidades especiais,

- A inclusdo de linhas de acdo através de debates com a comunidade
interna e externa, de forma a buscar sintonia e integracéo;

- O plangamento e viabilizagdo da infra-estrutura e pessoal para atender
aos projetos existentes e os de expansao.

5.2.2 A Organizacao e gestao de pessoas
Propondo um modelo de organizacéo e gestdo de pessoas, 0 CEFET Uberaba-MG

busca proporcionar aos seus servidores e colaboradores, as habilidades que dizem respeito
aos seus objetivos. Ndo se pode deixar de observar a relagéo direta entre a capacitacéo da
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equipe e a situagdo organizacional como, por exemplo, o ambiente, a tecnologia, as
politicas e diretrizes vigentes, e até da concepgdo acerca do homem e da sua natureza. As
mudancas nesses elementos e fatores interferem e alteram a forma de administrar as
pessoas da organizacao.

a) Corpo docente e técnico administrativo

O CEFET Uberaba-M G procura uma integracdo saudavel de todos os seus recursos
humanos, priorizando os programas de valorizacgo dos servidores, como estratégia para a
consecucao de seus objetivos como unidade educacional .

Tém se discutido com o corpo docente e administrativo as mudancas nas relacoes
de trabalho e a necessidade de sua compreensdo para devida adequacdo, sem o
comprometimento das préticas pedagd gicas e dos procedimentos administrativos.

Sd0 também bastante incentivadas as préticas de seguranca no trabalho e os
treinamentos e aperfeicoamentos profissionais, como estratégias de motivacdo e satisfacéo
no trabal ho.

Com referéncia ao CEFET Uberaba (2005), ainda podem ser destacadas algumas
outras metas a serem alcancadas, tais como:

- Implantagdo de programas de capacitagéo para os docentes;

- elaboracdo de um programa assistencial de salde para os servidores;

- implantacéo de estratégias de atendimento e assisténcia a comunidade
académica, voltada para a qualidade de vida e melhoria do ambiente
organizacional;

- incentivo a pratica de atividades esportivas e de lazer para os servidores
e seus familiares,

- promocgao da revisdo dos processos de selecdo, ingresso, capacitacéo e
avaliacdo do desempenho dos servidores.

O quadro de pessoal do CEFET Uberaba-MG, conta hoje com 157 servidores, dos
quais 12 sdo contratados temporariamente para o desempenho de Professor Substituto. Os
145 cargos restantes pertencem a0 grupo ativo permanente dos quais encontram-se
ocupadas as vagas relativas a 56 Professores de Ensino de 1° e 2° Graus, 13 Técnico-
Administrativos do grupo de Nivel Superior, 62 do grupo de Nivel Intermediério e 15 do
grupo de Nivel Auxiliar.

b) Corpo discente

As vagas para 0 ingresso no CEFET Uberaba-MG foram distribuidas de acordo
com a demanda regional detectada, obedecendo as limitacGes regulamentares e de infra
estrutura da unidade escolar. A admissdo ocorre através de processo seletivo para 0s cursos
ministrados, que atendem as seguintes &eas: Ensino Médio, Cursos Técnicos de
Agroinduastria, Agricultura, Agropecuaria, Zootecnia, Informética, Desenvolvimento de
Comunidades e Nutricdo e Dietética; além dos cursos superiores de Tecnologia em Meio
Ambiente, Irrigacéo e Drenagem e Desenvolvimento Social.

5.2.3 A Infra-estrutura fisica e académica
O CEFET Uberaba-MG tem investido em uma infra-estrutura diferenciada, que
propicie oportunidades, estimule e amplie o desenvolvimento pessoa e profissional e o

mais importante, que atenda as necessidades da comunidade académica.
Dentre os muitos objetivos ja alcancados e agueles que estdo sendo almejados,
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destacam-se:

- Proporcionar condi¢bes adequadas de conforto, qualidade de trabalho;
convivéncia e lazer para toda a comunidade académica;

- reestruturar a &rea de esporte e lazer existente;

- coordenar as acOes de expansdo fisica, a fim de evitar construcbes
improvisadas e/ou com impactos ambientais negativos,

- diagnosticar e dar prioridade as expansdes, reformas e adaptacOes
necessarias ao bom desenvolvimento dos projetos institucionais;

- criar um plano de manutencéo preventiva e corretiva dainfra-estrutura;

- apefeicoar os servicos na area de aimentacdo de forma a garantir
gualidade nutricional, sanitaria e ambiental;

- reorganizar o servigo de vigilancia;

- aumentar a area de cobertura do sistema eletrénico de seguranca.

5.3 A Organizacao didatico-pedagogica

Na perspectiva de consolidar o seu desempenho institucional e cumprir a sua
funcdo social, o CEFET de Uberaba estd sempre refletindo sobre o seu papel como
instituicdo publica. Esse papel ndo se resume apenas em receber demandas da sociedade ou
guestiona-las, mas também em estar ciente, que ao produzir, discutir e difundir
conhecimentos, a instituicdo também participa e contribui diretamente para o processo de
transformacéo social (CEFET Uberaba 2005).

Atualmente, o aumento da complexidade das relagdes sociais, decorrente de um
contexto em permanente transformagdo que produz tensdes e desigualdades,
caracteriza a realidade social brasileira e exige, das instituicdes publicas o
comprometimento com o bem coletivo. Cumprir necessidades imediatas de
viabilizacéo das relagdes econdmicas é menos do que deve ocupar a instituicéo
publica e gratuita. Ela deve interferir no cerne das contradi¢des e dos conflitos
gue reconhece a sua volta, realizando agdes que beneficiam a sociedade com que
interage (CEFET Uberaba 2005 pg.16).

O auno que ingressa no CEFET Uberaba deve, ao final de sua trgjetoria, ser um
cidadéo capaz de um envolvimento importante no quadro de mudancgas sociais. Cada auno
deve ser preparado para o enfrentamento das dificuldades colocadas pela experiéncia da
vida em sociedade. Para isso o CEFET de Uberaba reconhece o aluno como um sujeito
capaz de participacdo atuante no ambito coletivo e de avaliagdo ética dos problemas
colocados pela realidade.

O CEFET de Uberaba sabe que a qualidade do ensino depende da competénciaem
pesquisa, incentivando e disponibilizando todos 0s seus recursos académicos e
administrativos na priorizagdo destas atividades.

A possibilidade de que todo curso ministrado pelo CEFET de Uberaba sgja claro
guanto suas prioridades e estabeleca com coeréncia suas estratégias de trabalho, depende
da redacdo do Projeto Pedagdgico de Curso. Cada curso apreserta publicamente os seus
principios norteadores, contribuindo para que suas atividades sejam organizadas dentro de
orientacOes coerentes e fundamentadas.

A articulagdo entre ensino, pesquisa, extensdo e valorizacdo da interdisciplinaridade
S80 essenciais para a conducdo da vida académica. No entanto, a possibilidade do sistema
se sustentar realizando adaptacOes internas sempre que necessario, sO sera viavel se a
ingtituicdo dispuser de uma sistematica de avaliacdo interna. Com a implantagdo do
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sistema de avdiacdo ingdtitucional, o CEFET de Uberaba terd mais condicbes de
compreender e plangjar suas proprias mudancas.

5.3.1 A Estrutura organizacional e gestdo académica

O estatuto do CEFET de Uberaba esta em tramitacdo aguardando a aprovacdo pelo
Ministério da Educacdo, e toda a organizacdo gerencial e académica almejadas estdo
descritas nesse documento regulamentar. A estrutura proposta no novo estatuto
compreende:

— Orgéos da administrac3o superior;

Conselho Diretor e Pedagdgico;
Diretoria Gerdl;
Vice Diretoria.

— Diretoria sistemética
Diretoria de administracéo e planejamento;
Diretoria de ensino médio e técnico;
Diretoria de graduacéo e pos-graduacao;
Diretoria de pesguisa, extensio e producéo;
Diretoria de relagdes empresariais e comunitarias,
As atribuicbes e competéncias de cada uma desses Orgdos estdo descritas no
estatuto CEFET de Uberaba.

5.3.2 O Ensino médio, técnico, tecnologico e pos-graduacao

Detalhando os objetivos dos cursos propostos, o CEFET de Uberaba relata a
intencéo de ampliar sua érea de atuacao naregido atraves da oferta de cursos.

Témse ainda como metas a reavaliacdo da organizacdo curricular modular
redirecionada a prética profissional, para uma formagdo técnica efetiva, que atenda as
demandas do mundo do trabalho e melhore o nivel de rendimento médio esperado dos
alunos, por meio de atividades extracurriculares e estratégias pedagogicas para a superacao
dos problemas de evaséo.

5.3.3 A Pesquisa, extensao e producao.

Para 0 CEFET de Uberaba a educacdo constitui processo de formagdo de
competéncias humanas. Com isso, apregoa-se que pesquisar e educar sdo atividades
convergentes. A pesquisa, ha medida em que da margens para 0 questionamento
sistemético da realidade, inclui a prética como componente essencial.

A extensdo, por suavez, articula o ensino com a pesquisa e a comunidade, engajada
numa pratica de acOes efetivas nos ambitos da educacéo, do trabalho, do desenvolvimento
social e da saude.

5.3.4 Os Proj etos pedagogicos de cur sos.

Através dos projetos pedagogicos é que sdo definidos os cursos ofertados pelo
CEFET de Uberaba.



A escolha das habilitagdes traduz os desafios colocados para a institui¢éo no que
se refere as suas relagbes com o contexto em que se situa e, sdo organizados a
partir de principios conceituais sobre educagdo que apontam caminhos para
consolidar uma concepcédo de ensino humanizado, pautado na ética e nainteracéo
com a sociedade (CEFET UBERABA, 2005, p. 22).

O projeto pedagbgico de curso € uma formulacdo institucional que objetiva a
contemplacdo dos interesses da comunidade onde a escola esta inserida, e os da propria
ingtituicdo de ensino & nivel académico. E importante que cada curso preserve na
construcdo de seu projeto as expressoes de sua identidade e de suas prioridades,
estabel ecendo referéncias de compreensdo do presente e de expectativas futuras.

5.3.5 Os Ambientes académicos complementar es.

S30 varios os objetivos que levam o CEFET de Uberaba a criar estratégias para a
implantacdo de ambientes académicos complementares. Dentre esses objetivos destaca-se a
importancia de se ter uma atuagdo ambiental responsavel e também a necessidade de
ampliacdo do numero de laboratorios para atender 0s cursos que serdo criados.

5.3.6 A Inclusdo social, atividades estudantis e interacdo com a sociedade.

O CEFET de Uberaba incentiva a inclusdo socia e as atividades extra-curriculares
de seus corpos discente e docente, objetivando a participacdo da escola nas atividades
socio-culturais e cientificas da comunidade. Para viabilizar participacdo que tarto
pode contribuir para o desenvolvimento geral dos alunos, o CEFET adota as seguintes
estratégias.

- Apdiaaparticipagdo em eventos técnicos, sociais, cientificos e culturais,;

- ApGiaasiniciativas dos alunos e ex-alunos para a formagdo de entidades
representativas;

- Garante o direito de pessoas com necessidades especiais a educacao;

- Desenvolve e expande programas de apoio socia aos alunos.

O CEFET de Uberaba, enquanto 6rgéo publico, tem como missdo primordial servir
a comunidade em que estd inserido. Para isso concorrem todas as suas atividades
académicas e de outra natureza. Neste sentido, o CEFET mantém parcerias através de
contratos e convénios, tornando permanente a sua participacdo em empreendimentos
desenvolvidos na cidade e regido, sgjam eles de iniciativa do governo federal, estadual e/ou
municipal, de setores empresariais ou outras entidades da sociedade civil.
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CAPITULO VI

ANALISE DASINFORMACOES COLETADASJUNTO AOS
PROFESSORES DO CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA DO
CEFET DE UBERABA

Realizou-se uma pesquisa qualitativa entre os professores do Curso Técnico em
Agropecuaria do Centro Federal de Ensino Tecnoldgico CEFET — Uberaba, abordando o
modelo de gestéo e a qualidade do processo de ensino/aprendizagem da escola apos a
Reforma da Educacéo Profissional — REF.

Como corpus utilizou-se uma entrevista aberta com todos os professores e a
aplicacdo de um questionario, com quatro perguntas, que foram respondidos por
professores que atuam no minimo a 19 anos naquela comunidade escolar e que
vivenciaram as mudancas ocorridas com a REF.

Questionou-se, primeiramente, se a REF contribuiu para a melhoria da qualidade
tedrica do Curso Técnico em Agropecuaria e os professores responderam que a divisdo da
matriz curricular em véarios médulos proporcionou uma sensivel fragmentacdo na busca do
conhecimento, dificultando a aprendizagem. Os entrevistados afirmaram que a REP, como
toda reforma, representou uma oportunidade de reflexdo sobre a prética pedagogica e,
neste sentido, possibilitou a revisdo do que ja estava sendo realizado e oportunizou a
superacdo de aspectos ultrapassados, bem como a incorporacdo de novas informagoes e
tecnologias. A reforma conduziu, dessa maneira, 0s profissionais de educagdo
profissionalizante a uma auto-reflexdo critica sobre a aplicabilidade do curriculo na
formacéo do aluno.

De acordo com os entrevistados, a legislacdo anterior a qual a organizagdo dos
Ccursos estava sujeita, definia curriculos minimos padronizados, com matérias obrigatorias,
desdobradas e tratadas como disciplinas, “engessando” a atuacdo pedagogica. A REP
trouxe a oportunidade de contextualizacdo da educacdo profissional e 0 seu “agjuste’” anova
realidade do mundo do trabalho através da flexibilizac8o curricular, abrindo a possibilidade
dos planos serem erigidos com base em disciplinas, etapas ou médulos, em atividades
nucleadoras, projetos, metodologias e na gestdo dos curriculos de ambito regional,
conforme a area de abrangéncia da escola.

Além disso, os entrevistados afirmam que a REP proporcionou uma maior
abrangéncia do ensino ao permitir a modularizacdo. O auno foi beneficiado com a
possibilidade de saidas intermediarias, podendo cursas somente os médulos que forem de
seu interesse. Ao final de cada modulo pode ser emitido uma certificagdo com caréter de
terminalidade.

A escola, apés a Reforma € detentora de maior autonomia para as decisdes
pedagdgicas e administrativas, além de oferecer ao professor mais tempo para se dedicar a
pesquisa e preparo de aulas tedricas e praticas, embora ainda existam tanto as restri¢oes
impostas pela propria legislacdo, como as de ordem econémico-financeira, que limitam o
acesso aos recursos tecnol gicos.

No que se refere a melhoria da qualidade de atividades préticas, os entrevistados
afirmaram que a reforma deveria melhorar a qualidade de tais atividades, mas nem sempre
€ 0 gque acontece. Com a autonomia oferecida pela REP, as aulas préticas do Curso Técnico
em Agropecudria do CEFET de Uberaba foram reduzidas e estdo se tornando
desvinculadas da teoria. Os professores observam que néo esta sendo possivel conciliar a

56



abordagem tedrica a vivéncia em campo, inclusive pela deficiéncia de estrutura fisica
demandada nas disciplinas de fundamentagéo.

Uma outra causa identificada como geradora do problema foi a desvinculagdo do
sistema de producdo das atividades académicas. Antes da Reforma o professor e seus
alunos eram os responsaveis pela producéo da Escola Fazenda, 0 que agora esta a cargo de
um técnico que ndo tem ligacdo direta com as atividades em sala de aula. Para exemplificar
0 problema pode-se utilizar a situagdo que ocorreu neste ano letivo com uma das
disciplinas, que apresentou todos os contelidos aos alunos somente a nivel tedrico, umavez
gue o plantio da cultura em questdo ndo coincidiu com a programagado estabelecida pelo
técnico responsavel pela producdo do CEFET. Os professores entrevistados (e também este
pesquisador, na condicéo de integrante do corpo docente) vivenciam com certa freqiéncia
situagcbes semelhantes, que comprometem a qualidade da aprendizagem. Antes os
professores das Unidades Educativas e de Producéo eram os responsaveis regimental mente
pela coordenacdo dos projetos de producdo, facilitando, contudo, a articulagdo entre teoria
e pratica.

Outro aspecto importante mencionado nas entrevistas € a dificuldade que os
professores tém sentido no enfrentamento das transformagdes continuas pretendidas pela
REP. A reforma defende uma flexibilidade pedagdgica que permite a revisdo e a
atualizagdo permanente dos curriculos, de modo que prepare o cidaddo para o trabalho com
competéncias mais abrangentes e mais adequadas as demandas de um mercado em
constante mutacdo. Os professores ndo se sentem preparados para 0 acompanhamento “em
tempo rea” dessas transformagOes do mercado. Eles alegam ndo-somente a fata de
oportunidades para a aprendizagem das novas demandas, como também a dificuldade de
acesso aos recursos tecnoldgicos constantemente renovados neste mercado. Estes fatores
tém sido outra causa geradora do fato das aulas tedricas estarem mais presentes no curso,
deixando a prética em segundo plano. O aspecto mais importante de tal processo € o aluno
terminar o curso de profissionalizacdo sem ter muita nocdo da préatica do trabalho que esta
se habilitando arealizar.

Um importante problema apontado pelos entrevistados, tanto em conversa aberta
Ccomo na resposta ao questionério, foi a reducdo da carga horéria de algumas disciplinas,
sem uma avaliagdo posterior de suas consequéncias. A modularizac8o dos cursos provocou
uma mudanca significativa na carga horéria de muitas disciplinas, que por sua importancia
na vida profissional futura do aluno, precisam ser repensadas e remodeladas dentro do
Curso Técnico em Agropecuaria oferecido pelo CEFET de Uberaba. As deficiéncias de
aprendizagem em habilidades essenciais as atividades de trabalho podem comprometer de
maneira decisiva a carreira do profissional formado pela escola.

Cabe destacar as sugestdes apresentadas pelos entrevistados (com as quais este
aluno/pesquisador concorda), para os problemas originados pela distribui¢céo inadequada
das cargas horarias. Os docentes defendem que a carga horéria de cada médulo deve ser
apropriada a extensdo do conteldo a ser transmitido e a sua significacdo na vida
profissional futura do aluno. O programa do médulo deve permitir agilidade e rapidez sem
comprometer a aprendizagem. Se uma programacdo longa, com muitas horas, é
contraproducente para a aprendizagem e incentivam a desisténcia; a carga horaria
insuficiente pode acarretar danos ainda maiores, disponibilizando para 0 mercado de
trabalho profissionais que acreditam ter desenvolvido habilidades e competéncias que na
realidade ndo dominam. Esse fenbmeno de falseamento da capacidade € nocivo para todos
os envolvidos, mas principalmente para o0 aluno, que teve seu tempo e esforco perdidos na
sua passagem pela escola e enfrentard a consolidagdo de sua vida profissional carregando o
onus de tais deficiéncias.
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Diante desta situacdo os entrevistados defendem que o critério mais importante para
a construcdo de um programa de aprendizagem € o das aptiddes que precisam ser
desenvolvidas e que exigem a integracdo de temas de estudos oriundos de varias
disciplinas e ndo-somente a justaposi¢éo ou amontoamento em maédulos. Os programas de
aprendizagem devem considerar na sua elaboragdo ou revisdo o perfil de aptiddes,
competéncias e habilidades do aluno, sendo indispensavel a participacdo de todos os
professores no seu planegjamento.

Surge desta questdo um novo problema detectado pelos docentes do CEFET de
Uberaba, que é a dificuldade em colocar em prética um ensino interdisciplinar. A
modularizacdo pressupde a interdisciplinaridade, mas os professores ndo se consideram
entrosados e engajados o suficiente para utiliza-1a com a maxima eficiéncia que se desga
alcancar. Sem a interdisciplinaridade o ensino por médulos torna-se fragmentario, isolado
e atendendo somente as necessidades imediatas do conteido, sem uma vinculagdo com o
gue o projeto pedagdgico estabeleceu como meta final de formacéo do aluno.

Tém se falado muito em competéncias dentro do CEFET de Uberaba, assim como
nas demais escolas da rede federal, nas empresas e na midia. O conceito de competéncia
também tem sido muito questionado por educadores e pesquisadores, que as vezes criticam
sua relacdo com um modelo de qualificacdo que privilegia a especidizagdo. Fato €, no
entanto, que o desenvolvimento de competéncias, entendido como a aquisicdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes, tem sido o caminho apontado para a mudanca dos
paradigmas educacionais.

Os entrevistados lembraram durante a conversa com este pesquisador, a amplitude
da conceituacdo de competéncia, como mais um fator de divida e inseguranca para sua
aquisicéo.

Para Perrenoud (1996) a competéncia na escola é a faculdade de mobilizacdo de um
conjunto de recursos cognitivos que incluem saberes, capacidades e informacdes, entre
outros, para a solucdo com pertinéncia e eficacia das situagbes problematicas. As
competéncias estariam entdo ligadas a contextos culturais, profissionais e condicoes
socias.

O Ministério da Educacdo utiliza a conceituacdo de modalidades estruturais de
inteligéncia, ou sgja, agbes e operacdes que se emprega para o estabel ecimento de relagbes
com e entre objetos, situacOes, fendmenos e pessoas que se desgja conhecer. As
habilidades decorrentes das competéncias adquiridas se referem ao plano do saber fazer.
Através das acOes e operacdes as habilidades se articulam e se aperfeicoam, possibilitando
uma nova organizacdo das competéncias.

Os entrevistados defendem que a competéncia € um conjunto de conhecimentos,
gualidades e aptiddes que habilitam para a discussdo, a deciséo e a execucdo de tudo o que
diz respeito a um oficio, supondo conhecimentos tedricos fundamentados, acompanhados
das qualidades e capacidades que permitem éxito nas agOes empreendidas.

Trabahar enfocando as competéncias, para os docentes do Curso Técnico Agricola
do CEFET de Uberaba, representa uma grande mudanca no foco do ensino. Ao invés da
memorizacdo de contelidos, 0 aluno deverd exercitar suas habilidades, o que o conduzird a
aquisicdo de novas competéncias. Isso 0 tornard capaz de julgar, avaliar e ponderar,
achando solucdes e decidindo depois de examinar e discutir, agira de forma conveniente e
adequada sobre o problema que |he for colocado. A competéncia exige o saber, 0 saber
fazer e o0 ser/conviver. Ensinar para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
exige uma construcdo mental e ndo a mera resolucéo de tarefas. O aluno deve saber fazer e
saber porgue esta desta maneira e ndo de outra. Este nivel de aprendizagem ndo tem sido
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alcancado pelos alunos do Curso Técnico em Agropecuaria do CEFET de Uberaba, de
acordo com a opinido dos docentes entrevistados.

Uma das evidéncias confirmadoras desta opini&o € que embora tenha sido adotado
0 ensino por competéncias e habilidades, os processos de avaliacdo do rendimento escolar
continuam os mesmos anteriores a REP.

Sabe-se, no entanto, que as notas e 0s conceitos obtidos através de provas de
multipla escolha, realizacdo de tarefas tedricas, participacédo e disciplina em sala de aula,
nao sdo suficientes para determinar a qualidade e a extensdo da aprendizagem. Portanto,
apesar da relevancia conferida a funcdo administrativa da avaliacéo, esta, ap se assentar
exclusivamente nesses procedimentos, ndo é adequadamente realizada, e constitui-se dessa
forma numa violéncia contra o direito de aprender do aluno.

Outras funcdes, j& de sentido educativo, podem — e devem — ser assumidas no
processo de avaliacdo. No entanto, elas ndo tém sido seriamente consideradas na pratica
escolar do Curso Técnico em Agropecuériado CEFET de Uberaba.

E dentro dessa mesma perspectiva de modificagio na estrutura e na organizagio
das praticas escolares que se focaliza aqui o tema da avaliagdo: como uma porta de entrada
para se discutir aternativas e possibilidades de superacdo da violéncia que representa a
aprendizagem deficiente, ainda téo presente nas escolas brasileiras. Pensar 0 que setem e
tentar esbocar a escola que se quer — esses sao 0s desafios e as propostas.

Ainda segundo os entrevistados, isso ocorre porque existe uma grande distancia
entre uma politica formulada e sua execucao, espaco onde podem e devem agir 0s sujeitos
comprometidos com a construgdo do futuro e envolvidos na educacéo profissional, de
modo a |lhe dar contornos efetivamente sociais.

Outro problema observado foi a separacéo do Ensino Técnico do Ensino Médio. Os
contelidos da educacdo geral propiciam ao aduno uma compreensdo das formas de
organizacao social, politica, cultural e econdmica que subsidiam a atuacdo profissional em
gualquer area onde ela ird ocorrer. Atualmente o Curso Técnico em Agropecuéria recebe
alunos com formagdes bastante diferentes, que vao desde aguele que ingressa oriundo da 82
Série, até os que ja concluiram o Ensino Médio e estdo em busca de uma formagéo
profissional. A heterogeneidade dasturmas é mais um complicador para o estabelecimento
de préticas pedagdgicas interdisciplinares e de critérios de avaliacdo sintonizados com o
ensino por competéncias e habilidades.

No modelo anterior a REP, com o Ensino Médio vinculado ao Profissional, todas as
oportunidades de interdisciplinaridade eram aproveitadas. Utilizavam se disciplinas como
portugués, matematica ou quimica para se abordar os contelidos profissionalizantes,
através de interpretagdes de textos, calculos para adubacdo ou formulas de pesticidas. A
perda desses espacos pedagogica representa uma deficiéncia que ainda ndo encontrou
solucéo dentro do Curso Técnico em Agropecudria.

Mais um obstéculo a ser transposto € a questdo das estruturas de apoio fisico
incoerentes as propostas de ensino, e principamente deficitarias em relacéo as atividades
desenvolvidas em aulas préticas, tornando-as insuficientes e fragmentadas.

Diante disso, os entrevistados apresentaram como sugestOes para a melhoria das
condicdes de ensino-aprendizagem do Curso Técnico em Agropecuaria, a unificagdo entre
aulas tedricas e préticas, pois segundo AUR (2001) a problemaética teoria-prética deve ser
tratada com uma visdo unitarista ja que conhecimento e prética— assim como valores — sdo
faces, momentos, episddios, atos de uma mesma realidade.

E importante lembrar que a carga horéria do Curso é limitada pelo Governo
Federal, através das préprias leis que concederam a autonomia delegada as escolas. Pode-
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se ampliar o nimero de horas-aula de uma disciplina desde que ndo se ultrapasse o
percentual estabelecido pela REP.

Outra sugestdo € instigar o aluno para a realizacdo de pesquisas e a execucdo de
projetos; redlizacdo de projetos, a oportunidade de monitoria e plantdes nas unidades
educativas de producdo; e uma atencdo especial para a carga horéria dos estégios em que o
aluno tem contato direto com a prética e possa vivenciar o que estuda na teoria.

As atividades préticas permitem ao aluno participar, fortalecer sua autonomia, o
comprometimento e a responsabilidade sobre sua aprendizagem, o confronto de idéias, a
producdo de conhecimentos significativos e funcionais.

E na aula prética que o professor tem maior possibilidade de detectar o que os
alunos ja sabem, e o que ainda ndo sabem sobre o tema em questdo. E também na prética
gue os alunos podem superar suas convicgdes iniciais, substituindo-as por outras, de maior
complexidade e de maior fundamentacéo teorica, construindo novas aprendizagens.

De maneira geral, as respostas dos entrevistados sdo semelhantes e todos eles
afirmam que a qualidade da gestéo pedagdgica e administrativa mudaram para melhor, mas
gue em contrapartida, a prética, com seu conseqliente desenvolvimento das habilidades e
competéncias, foi prejudicada com a modularizacdo e a reducdo de carga horéaria.

Menciona-se ainda, que no projeto pedagdgico do CEFET de Uberaba, assim
como nas demais escolas da rede federal, e nas escolas publicas de modo gera, témse
definido como objetivo aformagdo do cidadéo critico, capaz de estabel ecer relactes e fazer
julgamentos, atuante, responsavel e comprometido com o que faz, bem informado, capaz
de se perceber no grupo e atuar no sentido de seu fortalecimento e de sua coeso. E esse
cidadéo que se quer gjudar aformar no Curso Técnico em Agropecuaria.
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CONCLUSAO

Presencia- se a expansdo de um mundo que se concebe e se fortalece pela disputa de
um mercado econdmico globalizado e desterritorializado. A sociedade atual experimenta
mudangas cada vez mais rapidas e complexas. A estimulagdo de sons, imagers e
informacdes de um mundo plural, colorido, virtual e interligado chegam continuamente
para uma parte crescente da popul agéo.

Encontram-se como os principais propulsores dessas novas realidades o avango e a
producdo de tecnologias, a globalizacdo da ecoromia e das comunicacdes, o
fortalecimento de moedas internacionais através da unido de blocos de comeércio; a
efetivagdo de uma sociedade do conhecimento e da informagdo. Esses fendbmenos tém
exigido de todos os paises um investimento na qualidade da educacdo escolar e na
formacéo do cidaddo, transformando a educacéo em prioridades nacionais/mundiais, cada
vez mais valorizadas pelo discurso oficial com o objetivo de retomada da estabilidade
economica.

Essas exigéncias e prioridades geram expectativas na sociedade, que anseia cada
vez mais por uma escola de melhor qualidade, considerando qualidade num contexto de
dinamismo e reconstrucdo constante baseada em reflexdes, propostas e agdes voltadas para
a garantia do alcance dos objetivos do ensino, para todos e reconhece na escolarizagdo o
melhor caminho de ascensdo social do cidaddo e por conseqgiiéncia da superacéo das crises
econdmicas, financeiras e politicas que se sucedem em varios paises, como o Brasil.

E forte a compreensio de que o trabal hador do século X X| precisa ser formado para
corresponder mais eficazmente a exigéncia dessa “nova’ sociedade, de um capitalismo que
define e gjusta com precisdo quais os conhecimentos, saberes, informagdes, habilidades e
competéncias os trabalhadores tém que dominar para € inserirem na légica de formacéo
para 0 mercado do trabalho, assim sendo, a escola passa a ser, de forma mais eficiente, um
elemento estrutural do processo produtivo.

Constatouse no decorrer desta dissertacdo que uma educagdo estruturada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, que é a educacdo reclamada pela
sociedade, exige uma acdo criativa, contextualizada, adequada a realidade, respaldada no
conhecimento cientifico e realizada com muita maturidade.

O trabalhador do século XXI tem que aprender a lidar com o desconhecido, com o
conflito, com o inusitado, com o ero, a dificuldade, transformando informacdo em
conhecimento, sendo seletivo e buscando na pesquisa e na aprendizagem continua as
aternativas para resolverem problemas que surgem e que fazem parte do cotidiano de
todas as pessoas.

Para que a escola cumpra sua funcdo sociad com melhor qualidade ela devera
desenvolver nas criangas e jovens todas as suas competéncias e habilidades, preparando-as
para agir conforme as exigéncias da contemporanei dade.

Para a consecucdo desses propositos, todos os profissionais da educagdo precisam
refletir sobre suas acBes pedagdgicas no que diz respeito a conhecer e reconhecer a
importancia do sujeito da aprendizagem, a entender o que pode facilitar ou impedir que ele
aprenda.

Leis como a LDB e a REP, discutidas ao longo deste trabalho, desempenham
papéis fundamentais na construcdo das bases para nova educacdo, trazendo em seu
bojo o principio da autonomia delegada; decretando a gestdo democratica, sem estabel ecer
diretrizes bem definidas para delineé-la, apontando apenas o 16gico, a participacdo de todos
os envolvidos. Neste contexto, os momentos de reforma e construgdo de diretrizes
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possibilitam um espaco para a construcdo de um processo coletivo e participativo,
traduzindo-se numa outra educacéo.

Constatou-se, porém, ao longo desta pesquisa, que se apresenta como fator a
acomodacdo na autonomia delegada, os limites e condicionantes historicos produzidos na
escola brasileira, em que o CEFET de Uberaba ambém se inclui. Dentro deste contexto
historico a praxis pedagdgica tem gerado um ensino como processo reprodutor de um saber
parcelado, que reflete as condicdes alienantes do mundo do trabalho, e com predominancia
de um conhecimento desvinculado do projeto global da educagdo e da sociedade. O
professor, via de regra, se apresenta como o0 dono dos saberes, 0 aluno assume o papel de
objeto receptivo, as relacbes de poder se hierarquizam e a homogeneidade enraizada nas
préticas pedagogicas reflete o idedrio dominante.

As mudancas implementadas no CEFET de Uberaba séo vélidas desde que se tenha
flexibilidade e vontade para colocar em prética as novas mudangas e/ou gustes nos
procedimentos tanto administrativos como pedagogicas. Pode-se afirmar que o melhor
caminho para um processo de ensino e aprendizagem de maxima qualidade e eficiéncia
ainda ndo foi encontrado. As deficiéncias identificadas demonstram a necessidade de uma
avaliacdo das praticas pedagdgicas e administrativas, uma vez que os problemas ocorridos
em uma esfera interferem na outra.

O processo histérico do CEFET de Uberaba, bem como a historicidade da maioria
das escolas, permite compreender os problemas das reformas, que quase sempre trazem
implicito a caracteristica de adaptar as mudancas sem promover de fato uma transformacéo
em toda a praxis. Tenta-se adaptar e acomodar as exigéncias da sociedade sem romper com
as bases sobre as quais se atuava anteriormente.

Um dos aspectos mais relevantes apresentados pelo debate pedagdgico atual é a
relacdo educacional com as estruturas socio-produtivas da sociedade, 0 que se percebe
ainda com maior clareza na educagdo profissional. As mudangas na dinamica produtiva e
no seu modus operandi facilitam o processo de expansdo do capitalismo fazendo surgir
transformagdes no trato da educagéo e da construcdo do saber.

Na atualidade o processo de mudanca epistemol 6gica ainda sugere a necessidade de
se refletir sobre o velho debate filosofico entre a “aparéncid’ e a “realidade’. Gadotti
(2000) elucida esse embate apresentando uma concepcdo dialética como fundamento a
Educagdo, enquanto filosofia da préxis. A diaética permite que a prética pense sobre s
mesma, descobrindo seus limites e gjustando-se a0 movimento da realidade.

E impossivel pensar em debater sobre qualquer estrutura educativa sem antes
contextualizdla no seu aspecto histérico e social, pois 0 processo de andlise passa
necessariamente pela maneira de como 0 homem em um dado contexto analisa sua
realidade, seu mundo percebendo-se um ser produtor no seu tempo e no Seu espaco, um
transformador objetivo da sua realidade, que racionalmente analisa e modifica.

Detectou-se nesta pesquisa que as deficiéncias do Curso Técnico em Agropecuéria
do CEFET de Uberaba abrangem questbes fundamentais como a fata de
interdisciplinaridade dos conteldos, a carga horéria insuficiente de aulas préticas, o
processo de avaliagdo inadequado ao ensino por competéncias e habilidades, a
heterogeneidade das turmas, a dificuldade de enfrentamento das transformacoes
tecnol gicas continuas, entre outras.

A separacdo do Ensino Médio do Técnico, a modularizagdo com certificagdo de
caréter conclusivo, os recursos tecnol égicos insuficientes também se somam a inseguranca
do corpo docente frente a uma autonomia pedagogica pela primeira vez vivenciada em sala
deaula
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Os problemas levantados no Curso Técnico em Agropecuaria do CEFET de
Uberaba sdo obstaculos reais ao processo de construcdo da "consciéncia critica' (no
sentido de Paulo Freire, consciéncia ndo-dogmatica, desmistificadora, efetivamente
politica), e sem ela as mudancas acontecem apenas num processo "de cima para baixo",
anulando-se a esséncia da autonomia

Dessa forma, nota-se que nesse modelo organizacional da gestdo democrética
escolar, ainda € possivel perceber o distanciamerto entre o pedagégico e o administrativo,
sobretudo no que concerne & coordenacdo de um projeto pedagdgico integrado.

Assim, de pouco adianta uma lei de gestdo democrética que "concede autonomia’
pedagdgica, administrativa e financeira as escolas, se diretor, professores, alunos e demais
atores do processo desconhecem o significado politico da autonomia, a qual ndo é dadiva,
mas Sim uma construcao continua, individual e coletiva.

O que acontece hoje no Curso Técnico em Agropecuaria do CEFET de Uberaba
pode estar ocorrendo em outras escolas da rede federal, tornando relevante uma avaliacéo e
reflexdo sobre os resultados obtidos com a implantagdo da REP para uma educagdo de
qualidade.
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ANEXO A — QUESTIONARIO PARA COLETA DE DADOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

INSTITUTO DE AGRONOMIA

POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO PROFISSIONAL AGRICOLA
PESQUISADOR: JOSE RENATO DE SOUSA

ORIENTADORA: Dra. Sandra Barros Sauchs

CO-ORIENTADOR: Dr. Euripedes Ronaldo Ananias Ferreira

Escola: CEFET — Uberaba/M G

I dentificacdo do Entrevistado

Nome:

Ender eco:

Funcdo na Escola:

Tempo na Comunidade Escolar :

Apés ter sido informado quanto aos objetivos, métodos e beneficios, bem como a
manutencdo do sigilo dos dados e informagdes por mim fornecidos, AUTORIZO a
utilizacdo destes dados para a elaboracdo da presente pesquisa, inclusive para a sua

publicacéo.

1. A Reforma da Educacdo Profissonal — REP, promulgada pelo Decreto n°
2.208/97, contribuiu para a melhoria da qualidade tedrica do curso de
Agropecuéria?

()Sm ( ) Néo Por que?

2. A Reforma da Educacdo Profissonal melhorou a qualidade das atividades
praticas desenvolvidas durante o curso de Agropecuaria? ( ) Sim ( ) Nao
Por que?

3. Qual(is) a(s) principal(is) deficiéncia(s) que vocé identifica no curso de
Agropecuaria, decorrente(s) da REP?

4. Qual(is) sugestdo(des) vocé apresenta para a mehoria das condicbes de
ensino/aprendizagem do curso de Agropecuaria.

* O verso da folha pode ser utilizado para a concluséo das respostas.
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ANEXQO B - DECRETO N° 5.154, DE 23 DE JULHO DE 2004.

Regulamenta 0 8 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Le n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabel ece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribui¢io que Ihe confere o art. 84, inciso
IV, da Constituicdo,

DECRETA:

Art. 1° A educacdo profissional, prevista no art. 39 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), observadas as diretrizes
curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo, sera desenvolvida
por meio de cursos e programeas de:

| - formagdo inicial e continuada de trabalhadores;

Il - educag@o profissional técnica de nivel médio; e

Il - educacéo profissional tecnol 6gica de graduacéo e de pos-graduacéo.

Art. 2° A educaco profissional observara as seguintes premissas:

| - organizagdo, por areas profissionais, em funcdo da estrutura socio-ocupacional e
tecnol 6gica;

Il - articulacdo de esforcos das areas da educacdo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e
tecnologia.

Art. 3° Os cursos e programas de formagéo inicia e continuada de trabal hadores, referidos
no inciso | do art. 1° incluidos a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especiaizacdo e a
atualizacdo, em todos os niveis de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo itinerérios
formativos, objetivando o desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social.

8§ 1° Para fins do disposto no caput corsidera-se itinerario formativo o conjunto de etapas
gue compBem a organizacdo da educacdo profissional em uma determinada é&rea,
possihilitando o0 aproveitamento continuo e articulado dos estudos.

§ 2° Os cursos mencionados no caput articular-se-8o, preferencialmente, com os cursos de
educacéo de jovens e adultos, objetivando a qualificacéo para o trabaho e a elevacéo do
nivel de escolaridade do trabalhador, o qual, apds a conclusdo com aproveitamento dos
referidos cursos, fara jus a certificados de formacao inicial ou continuada para o trabal ho.
Art. 4° A educag@o profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 2° do art.

36, art. 40 e paragrafo unico do art.
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41 da Le n°9.394, de 1996, sera desenvolvida de forma articulada com o ensino médio,
observados:

| - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho
Naciona de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

[l - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto pedagdgico.

§ 1° A articulagdo entre a educagéo profissiona técnica de nivel médio e o ensino médio
dar-se-4de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso plangjado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica de nivel

médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental ou
esteja cursando o ensino médio, na qua a complementaridade entre a educacdo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a existéncia de matriculas
distintas para cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma ingituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis,

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ou

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,

visando o plangjamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados;

Il - subsequiente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

§ 2° Na hipotese prevista no inciso | do § 1°, ainstituicdo de ensino deverd, observados o
inciso | do art. 24 da Lei n°® 9.394, de 1996, e as diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo profissiona técnica de nivel médio, ampliar a carga horéaria total do curso, a fim
de assegurar, simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a
formacéo geral e as condicles de preparacdo para o exercicio de profissdes técnicas.

Art. 5° Os cursos de educacdo profissional tecnolégica de graduacdo e pos-graduacdo
organizar-se-80, N0 gque concerne aos objetivos, caracteristicas e duracéo, de acordo com as
diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo.

Art. 6° Os cursos e programas de educagdo profissiona técnica de nivel médio e os cursos

de educacdo profissional tecnolégica de graduacéo, quando estruturados e organizados em
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etapas com terminalidade, incluirdo saidas intermediérias, que possibilitardo a obtencéo de
certificados de qualificacéo para o trabalho apds sua conclusdo com aproveitamento.

§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se etapa com terminalidade a conclusdo
intermediéria de cursos de educagéo profissiona técnica de nivel médio ou de cursos de
educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo que caracterize uma qualificacdo para o
trabalho, claramente definida e com identidade propria

8§ 2° As etapas com terminalidade deverdo estar articuladas entre si, compondo 0s
itinerarios formativos e os respectivos perfis profissionais de concluséo.

Art. 7° Os cursos de educacéo profissiona técnica de nivel médio e os cursos de educacéo
profissiona tecnolégica de graduagdo conduzem a diplomagdo apOs sua conclusdo com
aproveitamento.

Paragrafo Unico. Para a obtencdo do diploma de técnico de nivel médio, o aluno devera
concluir seus estudos de educacdo profissional técnica de nivel médio e de ensino médio.
Art. 8° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 9° Revoga-se o0 Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997.

Brasilia, 23 de julho de 2004; 183° da Independéncia e 116° da Republica
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