AVALIACAO DE PROJETOS EDUCATIVOS DA FORMACAO
PROFISSIONAL

Léa Depresbiteris*

Muito se tem discutido sobre as transformacfes que estdo ocorrendo na
Indstria, trazidas pela introducéo de tecnologias de ponta e pelas novas
formas de organizacdo do trabalho. Pouco se tem refletido sobre como
as instituicBes de formacéo profissional deveriam agir para fazer face a
essas transformacgdes que, evidentemente, provocam impactos sobre o
perfil da forca de trabalho.

Desta maneira, apesar de haver uma clara explicitagdo do perfil
desejado para o novo trabalhador da indistria, muitas sdo as davidas
sobre como desenvolver um projeto educativo que abarque acdes
pedagbgicas com potencial para promover capacidades de resolver
problemas, pensar critica e criativamente, trabalhar em equipe,
comunicar idéias, entre outras.

O que se percebe € uma preocupacdo por parte das instituicGes de
formacdo profissional em ultrapassar a separacdo entre pensar e agir,
gerada pela fragmentag8o do trabalho taylorista-fordista e que, durante
muito tempo, permeou suas decisdes educacionais. Ndo se pode negar
que ainda existem fortes indicadores de que a a¢do de formacdo realiza-
se de forma dicotomi-
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zada, traduzida na nitida separacdo entre 6rgaos centrais e escolas, com
pouca participacdo destas Ultimas nas decisfes; na realizacdo do
planejamento, da implementacdo e avaliacdo por equipes especificas de
trabalho; na centralizacdo das decisfes em chefias mais administrativas
que técnicas; na supervisdo fiscalizadora, sem orientagfes para que se
realizem processos de melhoria; na adogdo de critérios exclusivamente
quantitativos, entre outros.

E evidente que essa analise ndo pode ser feita de modo superficial e
generalizado. Machado (1994) diz que ndo se pode afirmar que a
qualidade do trabalho é uma decorréncia natural do aperfeicoamento
dos meios de producdo. Sdo mais decisivas as intencBes e as
orientacfes daqueles que decidem como utilizar esses meios e as
formas de como isso serd feito.

Entretanto, ha que se considerar que 0s meios de producdo séo
indicadores do nivel de desenvolvimento social alcancado e das
potencialidades oferecidas ao aperfeicoamento individual e coletivo
dos trabalhadores, enquanto mediadores das relagdes sociais de
producéo.

Ainda segundo Machado, o taylorismo e o fordismo, intrinsecamente,
aportaram organizacfes de trabalho autoritarias. As inovacdes
organizacionais subverteram este modelo, trazendo formas mais
participativas, integradas, grupais, de descentralizagdo, auténomas,
envolventes e flexiveis, mas que ndo significam que sejam mais
democréaticas, ainda que constituam patamares superiores que
favorecem o aperfeicoamento humano.

Aplicando esse principio de analise as instituicbes de formacdo
profissional, parece-nos que urge uma revisdo de seus projetos
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educativos, em termos de suas concepgdes, das a¢des que desenvolvem
e de como tudo isso é gerenciado.

O que parece claro é que, criadas em um contexto de valorizacdo da
formagdo como preparagdo para um posto especifico de trabalho, essas
instituicbes seguiam certos principios para elaborarem seus projetos
educativos.

Segundo esses principios, os métodos pedagdgicos deveriam ser:

— ativos, propiciando ao aluno assimilar o gesto profissional,
compreendé-lo e corrigi-lo;

— positivos, tendo sua base de reformulacdo dos programas
unicamente nos erros cometidos pelos alunos; e

— progressivos, partindo do mais simples para 0 mais complexo, em
tarefas e seqliéncias preestabelecidas.

Além disso, as instituicbes de formacdo profissional adotaram
estratégias de ensino, pelas quais os contetdos eram veiculados de
maneira linear; separaram o0s conhecimentos tecnoldgicos em
informacdes mediatas e imediatas com relacdo a pratica; atribuiram ao
docente o papel exclusivo de transmitir somente a técnica do posto de
trabalho; desconsideraram que, além das competéncias especificas de
formacdo, deveria haver o desenvolvimento de capacidades de
transferéncia de aprendizagem e assumiram formas de gestdo
controladoras e coercitivas dos desempenhos mais criativos.

A concep¢do de trabalho mostrava, entdo, uma visdo extremamente
utilitarista, baseada na percep¢do do homem como recurso equiparavel
a uma maquina.
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Nada mais urgente do que rever essa concepc¢do, pois a formacdo
profissional, apesar de situar-se no campo do ensino pratico, nem por
isso deve assumir um carater pragmatico ou utilitario. O homem ¢,
dentro desse processo produtivo, o ser que pensa e que faz, e como tal
tem condic@es de transformar, de criar caminhos. Assim, a importancia
da formacdo profissional ndo estd apenas nos conhecimentos que
desenvolve nos alunos, mas no significado neles embutido.

A concepgdo do trabalho como atividade consciente, cujo resultado é
dado na representacdo do trabalhador, antes de sua realizacdo e que é
regulado pela sua vontade, integra a formacéo profissional uma funcéao
educacional.

Formacgdo profissional ganha um novo significado: formar o tra-
balhador nas competéncias técnicas exigidas pela profissdo e nas
capacidades que Ihe permitam atuar de maneira mais critica e criativa
na sociedade, exercendo um papel de agente de mudanca.

Pressupor para o trabalhador uma atuacdo mais criativa e critica, em
relacdo ao que lhe é oferecido, significa coloca-lo como sujeito do
processo produtivo e ndo como seu objeto. Como sujeito, retoma a
possibilidade de decidir sobre o préprio trabalho e, em consequiéncia,
recupera a autonomia perdida em grande parte com a "divisao cientifica
do trabalho".

Esse deslocamento do trabalhador, de objeto para sujeito, coincide com
a necessidade do posicionamento do aluno como centro do processo
educativo. Isso exige considerar formacdo em duas dimensdes: a do
ensino, que cuida das condic¢des que sdo favora-
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veis para que o aluno aprenda, e a da aprendizagem, que deve ser
analisada em termos das operagdes mentais que provoca neste aluno.

A concepcdo unilateral do processo de formagdo como de processo de
ensino implica uma pratica pedagdgica que reduz o ato de aprender a
uma aquisi¢éo de fora para dentro.

Nesta concepgdo, a énfase esta na transmissdo dos conhecimentos e no
aperfeicoamento das técnicas e estratégias que os veiculem, ocorrendo o
que Papert (Carraher, 1992) considera como uma dimensédo
extremamente tecnocéntrica, com énfase especial em algum objeto. Por
exemplo, da-se énfase ao computador ou ao video como meios de
ensino, sem o questionamento de quais os efeitos que eles provocam no
desenvolvimento cognitivo do aluno.

Nada mais logico, entdo, num mundo de exigéncias em termos de
capacidades mais elaboradas, que se incorpore, ao processo de ensino, o
entendimento de como se realiza o ato de aprender.

Existem muitas formas de conceber a aprendizagem. Este artigo toca
superficialmente naquelas que se aproximam das teorias construtivistas.

Para os defensores destas teorias, o aluno constrdi seu conhecimento.
Meirieu (1993), por exemplo, diz que um sujeito ndo passa de repente

da ignorancia ao saber; ao contrario, vai de uma representacdo a outra
que tenha um poder explicativo maior e lhe
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permita colocar em pratica um projeto mais ambicioso, por ele préprio
elaborado.

Clermont (Meirieu, 1993) enfatiza o aspecto decisivo do conflito que
ocorre quando o sujeito se depara com dois tipos de representagdo: as
que possui e as que o meio Ihe apresenta. Sob pressao, ele é levado a
reorganizar suas idéias e a integrar os elementos da nova representacéo.

Na verdade, vemos aqui novas formas de explicar o que Piaget
(Macedo, 1993) indica como a construgdo de esquemas que possi-
bilitam conhecimentos através de um processo de interacdo. Adaptar-se
ao meio (objetos, pessoas), na perspectiva de Piaget, significa que o
sujeito deva construir instrumentos cada vez mais fortes e complexos
que lhe assegurem uma sobrevivéncia mais plena. Estrutura mais forte
significa mais potente, que considera mais profundamente os aspectos
requeridos na interacéo.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a estrutura operatério-for-mal é
mais forte do que a estrutura sensério-motora. O sujeito, pela primeira,
interpreta os dados, faz deducfes a partir de hipoteses, considera 0s
muitos aspectos do problema a ser resolvido, admite que a realidade é
apenas um arranjo possivel, podendo ser substituida e negada no todo
ou em parte, enfim, ndo se deixa enganar pelo aparente ou ilusério. Pela
segunda, o sujeito apresenta relagdes diretas, espacial e temporalmente
determinadas e circunscritas ao percebido.

Assim, analisar as acGes pedagogicas das instituicfes de formacao
profissional é verificar se elas apresentam potencial para suscitar
interrogagdes, estimular desempenhos novos e gerar uma
desestabilizacdo que provoque a reflexao.
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Desenvolver a¢des que levem a formas mais elaboradas de raciocinio é
um grande desafio para institui¢Ges, principalmente se considerarmos o
adulto como publico-alvo.

A titulo de exemplo, seria interessante analisar 0s programas de
educabilidade desenvolvidos pela Association pour la Formation
Professionnelle des Adultes — AFPA (Franga) na diregdo de estimular
formas de raciocinio mais elaboradas.

Na prética, a educabilidade apdia-se na utilizagcdo de instrumentos que
mobilizem as pessoas para a capacidade de aprender, de raciocinar, de
refletir. Centrados ou ndo nos contetdos especificos dos cursos de
formacéo, esses instrumentos tém a finalidade de criar ou recriar, junto
aos alunos, uma dindmica de aprendizagem. A exploracdo desses
instrumentos é feita segundo a estratégia pedagdgica centrada na
pessoa em formacdo e na sua relacdo com o formador que desempenha
um papel de mediador entre o aluno e as situacdes educativas, dando
prioridade aquelas que estejam relacionadas a resolucéo de problemas.

Alguns programas de educabilidade desenvolvidos pela AFPA séo os
seguintes: Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI), Ateliers de
Raciocinio Ldgico (ARL) e Programa de Reforco dos Recursos
Mentais (RRM).

O Programa de Enriquecimento Instrumental foi criado pelo professor
Feuerstein em Israel, por volta dos anos 50 e experimentado junto a
publicos diversos. E organizado em um conjunto de exercicios com
dificuldades especificas, visando provocar uma modificagcdo durével
das estruturas intelectuais.
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Os ateliers de raciocinio légico propdem uma série de exercicios,
informatizados ou ndo, que visam reativar as operagdes intelectuais
necessarias a vida cotidiana e ao mundo do trabalho, enriquecendo as
capacidades individuais gracas aos conflitos so-ciocognitivos gerados
pelos trabalhos em grupo.

O Programa de Reforgo Mental comporta exercicios organizados em
temas de trabalho interdisciplinar, cujo objetivo é permitir ao aluno a
identificacdo dos mecanismos intelectuais que utiliza nas diversas
situacdes de sua vida.

Outro aspecto a analisar é se as a¢fes pedagogicas desenvolvidas tém o
potencial de gerar o pensamento divergente.

Verifica-se que, quase sempre, as estratégias escolhidas para promover
a aprendizagem levam ao desenvolvimento do pensamento convergente
que se baseia na busca da melhor resposta a um dado problema, na
reproducdo de modelos, quer se trate de conhecimentos a integrar, quer
de acOes préticas a praticar.

Sem tirar 0 mérito deste tipo de pensamento, adequado para
determinadas situagdes, os projetos educativos devem desenvolver,
também, ac¢des que levem ao pensamento divergente pelo qual, entre
outros, ha levantamento de hipdteses, processo de analise e sintese e
explicitacdo de representacBes sobre o conhecimento. Expressando suas
representagcbes, 0 aluno pode compara-las com outras, fator
determinante, ndo apenas para o0 enriquecimento da aprendizagem
cognitiva, como da atitude de tolerdncia e democracia que deve
permear 0 ambiente escolar.

O pensamento divergente pode encontrar campo fértil na estratégia de

resolucdo de problemas novos e na elaboracdo de projetos conjuntos
pelos alunos.
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Bordallo e Ginestet (1993) indicam algumas condicOes necessarias para
0 desenvolvimento de projetos de aprendizagem, dentre as quais: 0
projeto deve propor uma situacdo inteiramente nova, sem respostas
prontas, pois ele deve ser concebido como um saber a ser construido,
favorecendo as relagoes entre reflexdo e agdo, individuo e grupo; ser
contextualizado em termos técnicos, econdmicos, juridicos e
comerciais, dando uma viséo global do problema e de quais variaveis
deveriam ser consideradas em sua resolucdo e ser apenas uma das
estratégias de aprendizagem, sob risco de o processo tornar-se
extremamente pragmatista.

Um projeto pode ser tecnicamente especifico como, por exemplo,
propor a construgdo de um sistema mecénico para transporte de pecas
ou mais geral como, por exemplo, objetivar formas de minimizar os
efeitos dos poluentes industriais. A interagdo da técnica com os
problemas sociais deveria ser, na medida do possivel, contemplada na
formulacéo dos projetos educativos.

Continuando na enumeragdo dos aspectos que, no contexto atual,
poderiam ser considerados na analise dos projetos educativos das
instituicdes de formacdo profissional, salientamos a natureza do que
compde o perfil do aluno em termos de competéncias e capacidades.

Capacidades dizem respeito a transferéncia de aprendizagem.
Exprimem potencialidades de um sujeito, independentemente dos
conteudos especificos de uma disciplina. As capacidades manifestam-se
e desenvolvem-se com a aprendizagem; logo, ndo sdo dominadas, mas
sim aperfeicoadas ao longo da vida: capacidade de pesquisar, de
levantar hipéteses, de analisar, de sintetizar, de avaliar um trabalho
realizado.
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Competéncias estdo sendo definidas, aqui, como um conjunto de
conhecimentos (saber e saber-fazer) e de capacidades organizadas para
desenvolver processos e produtos especificos de aprendizagem:
escrever um texto, realizar um ensaio, executar uma peca, montar um
esquema elétrico, programar algum comando, etc.

A correspondéncia entre competéncias e capacidades nédo é direta. Uma
mesma capacidade pode manifestar-se em uma multi-tude de
competéncias. Por exemplo, a capacidade de pesquisar pode ser exigida
tanto na realizacdo de um ensaio de ciéncias, como na montagem de um
circuito em eletricidade, quanto na produgdo de um texto de lingua
portuguesa. Uma competéncia pode colocar em cena uma série de
capacidades. Por exemplo, para interpretar um fato histérico e
descrevé-lo, um aluno deve ter capacidades de pesquisa, analise,
sintese, avaliacdo, entre outras.

Surge, neste momento, uma forte preocupacdo: se a intengdo é
desenvolver, nos alunos, competéncias e capacidades na busca de uma
formacdo mais ampla, é fundamental que os formadores sejam
constantemente estimulados ao aperfeicoamento ndo apenas de suas
competéncias técnicas, mas também pedagdgicas. Além disso, é
fundamental que capacidades relacionadas a um desempenho mais
criativo e critico sejam favorecidas por uma gestdo educativa
democrética.

Em sintese, o formador deve estar constantemente estimulado a
atualizar seus saberes e 0 saber-fazer de sua especializacdo profissional,
capacitado para transmitir e auxiliar o aluno na construcdo desse
conhecimento e envolvido nas decisfes educacionais da instituicéo.
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Um outro aspecto que se deseja ressaltar é o da flexibilidade que
deveria nortear as acles educativas das instituicbes de formacéo
profissional.

Uma das a¢des que poderiamos tomar como exemplo de flexibilidade é
0 da organizacdo modular, nos moldes propostos pela institui¢do ja
citada anteriormente, a AFPA.

A organizacdo modular proposta por esta instituicdo defende certos
principios como oferecimento de percursos personalizados aos alunos,
formacao continua e aprendizagem utilizando meios diversificados.

Neste tipo de organizacéo, as disciplinas ndo sdo estanques, definidas
apenas pelos saberes visados, mas também, por referéncias com as
praticas sociais.

Na organizagdo modular, sdo considerados todos os conhecimentos
formal ou informalmente adquiridos pelo aluno, antes de candidatar-se
a formagdo. Demonstrando ter o conhecimento necessario para cada
médulo, o aluno pode escolher um caminho personalizado de formagéo,
de acordo com seus interesses e necessidades. Com isso, minimiza
esforcos, uma vez que seleciona de modo mais objetivo o que deseja
aprender.

Favorecendo a escolha de caminhos personalizados, a organizacdo
modular imprime a formagdo a possibilidade de educacdo continuada.
O aluno pode entrar e sair do sistema conforme seus interesses.

A formacdo continua pode, na organizacdo modular, ser vista como
atualizacdo de conhecimentos em determinadas areas ou
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como busca de uma formacdo Polivalente, se este for o projeto
profissional visado.

Apresentamos agora dois exemplos desta Gltima idéia, deixando claro
que eles estdo relacionados a uma formagédo técnica especifica, sem
levar em conta uma formagdo mais geral. Esses exemplos tentam
abarcar as idéias de formacdo basica, especializagdo, multivaléncia e
polivaléncia.

Na area de comando numérico computadorizado, a formagdo béasica
poderia ser caracterizada por um percurso constituido pelos seguintes
moédulos: Tecnologia de materiais, Resisténcia de materiais, Elementos
de maquinas e Processos de fabricagdo e controle de qualidade. A
especializacdo seria obtida pela passagem nos mddulos de Formagao
basica (ou comprovagdo dos conhecimentos) e continuidade nos
mddulos de Transformacdo de materiais plasticos, Projetos CAD/CAM,
Fabricacdo CNC e ele-troerosdo. A multivaléncia seria a conjugacao da
formacdo basica a um conjunto de especializacGes. A polivaléncia seria
a formacdo na area de comando numérico computadorizado e em ou-
tros modulos com conhecimentos correlatos como programas assistidos
por computador e sistemas eletrénicos de automagcéo.

Na costura industrial, os médulos podem estar organizados, de modo a
propiciar uma formacéo basica relacionada ao manejo de maquinas, ao
conhecimento de diferentes organizacGes de trabalho (linear e em
células de producdo), a habilidade e ao conhecimento de como
trabalhar em diferentes tecidos e diferentes modelos. A especializacdo
diria respeito ao dominio de competéncias relacionadas a uma familia
de produtos, por exemplo, a camisa como representante da familia do
jaleco e da blusa,
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conjugando conhecimentos, habilidades e atitudes comuns. A
multivaléncia seria obtida no dominio das competéncias em varios
produtos e no dominio da competéncia no produto em termos de
diferentes tecidos, maquinas, operacdes e tecidos.

Finalmente, a polivaléncia, em sentido amplo, seria 0 dominio da
competéncia ndo apenas da costura, mas também, da modelagem, do
corte, da criacdo; e, em sentido mais especifico, 0 dominio do processo
de cada produto, representado pelas fases de preparagdo, montagem e
acabamento.

Outra vertente de flexibilidade oferecida pela organizagdo modular é a
da promocdo da aprendizagem através de sistemas e meios de ensino
diversificados. Sistemas de ensino a distancia, via TV e redes de
comunicacdo, podem ser excelentes formas de ampliar as oportunidades
de formacdo. Internamente a organizacdo modular, a premissa aponta
para a diversificacdo de estratégias e meios em um mesmo modulo, de
maneira a favorecer uma aprendizagem mais autdbnoma e a liberacao do
formador para um real trabalho de orientacdo dos alunos na construcéo
do conhecimento.

Indicamos ainda um outro aspecto que poderia ser considerado nas
preocupacdes das instituicdes de formacéo profissional: suas formas de
atendimento.

Ninguém nega que as instituicbes de formacdo profissional devam
formar técnicos altamente competentes, uma vez que ndo se pode falar
em qualidade e competitividade sem um ensino técnico atualizado e
interligado com a realidade social.
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Contudo, fixar-se nessa forma de acdo pode limitar o papel das
instituicdes de formacdo profissional que, no atual contexto, deveria
ser mais abrangente.

Afinal, é preciso considerar que: a existéncia de uma perspectiva de um
crescimento industrial em propor¢do menor que o da produgdo, o
processo de terceirizacdo, que vem se dando predominantemente sem
mecanismos de protecdo social e a expansdo do setor informal,
entendidos como processos inerentes a reestruturagdo industrial da
economia brasileira poderdo reforcar a dualizacdo da sociedade.
Podemos estar caminhando para uma situagdo onde convivam uma
parcela relativamente pequena da populagdo empregada no nucleo
organizado da economia e, orbitando em torno deste nicleo, uma ampla
maioria de trabalhadores com acesso bastante restrito a renda e aos
produtos nele gerados (Senai, 1994).

Essa tendéncia poderia despertar as instituicbes de formacéo
profissional a pensarem em programas diversificados, destacando-se 0s
de reconversdo profissional.

No Brasil, o termo reconversdo profissional é frequientemente utilizado
com significado restrito de reciclagem, retreinamento e requalificacdo.
Em sentido amplo, porém, reconversao é a busca de uma nova relagao
entre escola e mercado de trabalho, uma vez que ela faz parte de um
processo maior de reconversdo industrial que significa preparar-se para
enfrentar a competitividade, realizando uma série de mudangas e
transformagdes na estrutura produtiva, estabelecendo uma nova cultura
de desenvolvimento dos recursos humanos dentro das empresas e
participando do esforgo pelas mudancas no sistema educacional. A
reconversdo pro-
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fissional estd relacionada com desemprego estrutural, ou seja, o
desemprego que resulta das inovagdes tecnoldgicas, dos novos
processos de trabalho decorrentes da recessdo econémica.

Cabe, entdo, as instituicdes de formacdo profissional um estudo
atencioso do problema, tanto em nivel macro de gestdo, ou seja, de
integragdo com outros setores sociais e econdmicos, como em ambito
especifico das agdes a realizar.

Ainda, na perspectiva de um atendimento mais diversificado, talvez
fosse interessante que as instituicbes de formacdo profissional
considerassem ndo apenas a clientela potencial para os programas de
formacdo, mas também, aquela que ainda esta alijada desse sistema.

Para atender a esse publico poderiam ser desenvolvidos programas de
pré-formacéo e de pré-insercéo profissionais.

Os programas de pré-formagdo ndo visam somente dotar os alunos dos
pré-requisitos necessarios a uma formagao posterior. Visam, também,
auxiliar as pessoas na formulacdo ou explicitacgdo de um projeto
profissional. Concorrem, para essa explicitacdo, uma equipe
interdisciplinar de formadores e psicélogos, que buscam concretizar a
idéia de que a formacéo serd mais efetiva, se o0 aluno situar-se como ator
desse processo, elaborando seus proprios caminhos e estando consciente
das necessidades e dificuldades neles envolvidos.

Os programas de pré-insercdo sdo destinados aquelas pessoas que nao
tém nenhum projeto profissional definido. Essas pessoas compdem um
publico muito diversificado, caracterizado

principalmente por sua situacdo dificil em relagdo ao mercado de
trabalho e que precisa de apoio para ter oportunidades de nele se
inserir.

Enfim, a idéia é a de que paralelamente as exigéncias de formar um
trabalhador tecnicamente qualificado, é preciso considerar a clientela
que se insere nesse quadro, menos gratifi-cante em termos de
condi¢cBes necessarias e que, também, deveria ser atendida pelas
agéncias de formacéo profissional.

Como palavras finais, diria que o caminho de analise de projetos
educativos nao é facil. Envolve muitas variaveis, diversas facetas de um
mesmo problema, revisdo de concepgOes e de formas de agir. Enfim,
exige que as instituices de formacgdo profissional ndo percam a
dimensdo que deveria fortemente caracterizad-las: a dimensdo
educacional.
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