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Todo sistema de educagdo é uma maneira politica de manter
ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes e 0s
poderes que eles trazem consigo.

Michel Foucault. A ordem do discurso.



SUMARIO

INEFOTUGED ...ttt 10
1 O CaAMINNO A8 PESYUISA ....cvvieeieeniiiteeiee ittt sttt sb et b e e 16
1.1 A coleta de dados (INStrumentos € tECNICAS)........cerervrreereererieenesesie e 20
1.1.1 Grupos focais 0U de diSCUSSAD .........ccvivverieiieeieriesieerieseseeie e e 21
1.1.2 As entrevistas Semi-eStruturadas. ..........ocovevrirenenineieeese e 28
1.1.3 Os doCUMENLOS OFICIAIS......eeuviviriiiiisienieiie e 29
1.1.4 AS NOLAS A€ CAMPO ....vveveiieiieiiesiee ettt st se e sbenneas 30

1.2 Procedimento de analise dos dados ..........cccceveiririienieneieeeee e 31
1.3 O 10Cal 08 PESGUISA ....eveereeiieiieie ettt sttt nee s 33

2 Curriculo como campo de eSTUAO ......ccveevierieiiiicice e 37
2.1 Curriculo como campo POILICO ...cviveiiiiiiieiece e 39
2.1.1 Curriculo como politica cultural...........cccccoviiiiiiiiiie e 41
2.1.2 O curriculo como estratégia de gOVEIMO........ccevvrverieienieiesisee e 45

2.2 A materializaG80 do CUMTICUIO.........ocveiiiiiciic s 50
2.2.1 Curriculo cOMO AOCUMENTO ......ocveieeerieieeiese et 51
2.2.2 CUrriculo COMO PrAtiCA .......coveruereerieieieieeieses e 52

2.3 O modelo das competéncias: da producao ao curriculo .........ccceeveevevrrneenne. 55
2.4 O curriculo focalizado pela PeSqUISA..........cceveiriiierieieiieieseeeese e 60

3 A reestruturacdo da educacao profissional de nivel técnico no Brasil - a proposta

curricular oficial @ SUAS CrItICAS ........evverierieieieire e 62
3.1 A educacéo profissional na 1egislagao..........ccccceevirreiiiniieneiiee e 65
3.1.1 O retorno da dualidade............cccoveiiiiiiniiiiee e 67
3.1.2 As definigdes curriculares OfiCIaiS.........cceovvvririienineneceece 69
3.1.3 Os principios orientadores do curriculo oficial .............c.cccoeiviieiennne. 72

3.2 Enfoques CriticoS & refOrMa .........cciieiieieieieese e 83



3.3 As alteracbes na educacdo profissional: reestruturacdo curricular e

educacional OU FEfOIMA?.........ccoiiiiiiire s 91
4 A primeira etapa da elaboracéo curricular local: o plano de curso..........c..c.c....... 96
4.1 Periodo de adaptages: fase de transicdo (1997-2001)......ccccevevvrivnrerriennene 97
4.2 Estrutura curricular no sistema modular (p0s 2001)........ccccevvrviverieiiennnn 100
4.2.1 Organizacao curricular presente no plano do Curso..........ccocvevveiereenen. 109
4.2.2 A efetivagido do NOVO MOCEIO .........cceivirieiieiiiiisesere e 113
4.3 Predmbulo do detalhamento curricular: os contextos locais.............ccccuc.... 117
4.3.1 RESISIENCIAS. .. eevitiiieitestieie sttt sttt b e sb e nee e 117
4.3.2 Selecdo dos sujeitos da elaboracdo curricular: do convite a convocagdo
.......................................................................................................................... 122
4.3.3 O rEINAMENTO ...vevieieeieieeeee sttt 128
4.3.4 1mposicao via finanCiamento .........ccocevvrereiiiiiisee e 140

5 A segunda etapa da elaboracéo curricular local: o detalhamento do curriculo dos

MOAUIOS ..ttt 148

5.1 Definic80o das diSCIPINGS .......ccveveriiiiieiiiiiie e 153
5.2 A definic8o dos CONLEUAODS........ccveiieiieiiicieie e 163
5.3 A definicdo das cargas hOrarias .........ccocvevereieniieiiniesiee e 168
5.4 O curriculo por competéncias avaliado/criticado por seus atores ............... 172
CONSIACIAGOES FINGIS .....vevveeveiieiisieste et 193
RETEIENCIAS ...ttt nbesneas 201
AANBXOS ..ttt E bbbt b e b e b b e ns 211
Anexo 1- Roteiros para grupos FOCAIS ........ccceeveiereriieiereeie e 212
Roteiro para grupo focal com professores........cccovvviieieiiviiene e 213
Roteiro para grupo focal com alunos..........ccoveveiiiiiiiiicc e 217
Anexo 2- Fichas de caracterizagdo doS SUJEITOS ........c.ccuereriereerieniesieieniesiesneans 219

Anexo 3- Roteiro para entrevistas indivVidUaiS...........c.coeveieniniene s, 222



RESUMO

Sao enfocados neste trabalho os processos de elaboracdo e detalhamento do curriculo do
Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicagdes, do Centro Federal de Educacdo
Tecnologica de Pelotas (CEFET-RS), que se desenvolveram dentro do contexto da
reestruturacdo educacional e curricular desencadeada com o Decreto 2.208/97 e suas
legislacbes complementares que instituiram o modelo das competéncias profissionais como
ordenador da educacéo profissional de nivel técnico. Trata-se de um estudo de caso que se
utilizou de entrevistas semi-estruturadas, grupos focais e analise documental. Os sujeitos da
pesquisa foram os agentes da administracdo escolar, os professores coordenadores da
elaboragdo do detalhamento curricular de cada modulo profissionalizante que compde o
curso, os professores que tiveram participacdo no processo de elaboragédo/detalhamento do
curriculo, os professores que nao tiveram participacdo e também os alunos concluintes do
primeiro semestre do ano de 2005. Com isso contemplaram-se os mdaltiplos sujeitos e
instancias de poder implicados na construgdo do curriculo local. Nas analises realizadas
predominantemente a partir do enfoque das teorias educacionais pos-criticas no campo do
curriculo, destacam-se as interpretacfes e ressignificagdes que a instituicdo local e seus
agentes deram a politica curricular oficial da pedagogia das competéncias. Sao
identificados alguns mecanismos de poder e disputas que marcaram as posi¢oes dos sujeitos
no processo de elaboracdo curricular e seus resultados no curriculo escrito e em acgdo. O
estudo mostra que a constituicdo do curriculo local é um processo de hibridizacdo, o qual
incorpora elementos da proposta oficial e elementos da tradi¢cdo curricular, para a
confeccdo do modelo curricular modular baseado em competéncias. O estudo destaca
também uma avaliacdo dos agentes locais acerca da construcao curricular evidenciando os
diferentes aspectos do modelo educacional baseado em competéncias adotado pelo curso

investigado.



ABSTRACT

This paper focuses on the processes of development and specification of the
curriculum of the Technical Course in Telecommunication Systems, of Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-RS), which took place in the context of the
educational and curricular restructuring, based on the decree 2.208/97 and its
complementary laws, which established the model of professional competences as the guide
of the professional education in the technical level. It is a case study which used semi-
structured interviews, focal groups, and documental analysis as investigation instruments.
The subjects of the study were the agents of the school management, the coordinator-
teachers responsible for the development of the curricular specifications of each
professionalizing module that makes up the course, the teachers who participated in the
process of development/specifications of the curriculum, the teachers who did not
participate at all, and also students in the end of the first module in the year 2005. This way
the multiple subjects as well as the various power instances implied in the construction of
the local curriculum were comprised. In the analyses performed mostly from the focus on
the post-critic educational theories about the curriculum, it was possible to determine as a
stand out the interpretations - and recreations - given by the local institution and its agents
to the official curricular policy of the pedagogy of competences. It was possible to identify
some mechanisms of power and dispute which define subjects’ positions in the process of
curricular development and its results both in the written curriculum and in action. The
study shows that the constitution of the local curriculum is a hybrid process, which
incorporates elements of the official proposal and elements of the curricular tradition into
the building up of the modular curricular model based on competences. The study also
stands out an evaluation performed by the local agents concerning the curricular
construction, pointing out the different aspects of the educational model based on

competences adopted by the investigated course.



INTRODUCAO

Este projeto de pesquisa tem por tema a elaboracdo curricular levada a efeito no
Curso Técnico em Sistema de Telecomunicacdes, do CEFET-RS, no municipio de Pelotas.
Tal organizacdo curricular foi baseada no modelo de competéncias profissionais
proveniente da reestruturacdo educacional e curricular implantada pelo Governo brasileiro a
partir do Decreto 2.208/97 que regulamentou® a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) de 1996 no tocante a educagéo profissional.

O objetivo desta pesquisa estd centrado na analise da elaboracdo dessa politica
curricular oficial a nivel local, ou seja, visa avaliar como essa politica curricular vem sendo
construida e significada a partir do grupo de agentes locais que elaboraram e vém
implementando o curriculo do referido curso técnico profissional através da sua préatica
diéria.

Os estudos referentes as politicas curriculares e a organizacdo curricular tém tido
destaque no Brasil nas ultimas décadas devido ao processo de alteracdo pelo qual vém
passando os diversos niveis educacionais brasileiros, a partir da LDBEN de 1996. Porém,
tais estudos ndo privilegiam uma abordagem que focalize a significacdo local das politicas
oficiais e as negociagdes que ocorrem em torno da implementagéo destas.

A pesquisa aqui apresentada busca explorar as elaboragGes locais de um curriculo
por competéncias na area da educacdo profissional, e, mais especificamente, destacar as
disputas e negociacdes dos atores locais, na elaboracdo e implementacao da politica oficial.
Com isso busca-se ressaltar o tipo de curriculo resultante desse processo, bem como
analisar os fatores que interferiram na efetivacdo do curriculo da pedagogia das
competéncias e 0 processo de participagdo dos diferentes agentes no processo de elaboragao

dos curriculos escritos.

1 0 Decreto 2.208/97 regulamenta o §2° do art.36 e os artigos 39 a 42 da Lei n°9.394/96, de 20 de

dezembro de 1996, (LDBEN) que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.
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Para tal partimos da premissa que a educacdo profissional, em uma nova ordem
reformista, passou a ter um tratamento especial quanto a sua estruturacdo curricular a partir
do Decreto 2.208/97. Esta modalidade de ensino passou a ser organizada de forma
independente do ensino médio, ao qual até entdo estava vinculada. Com iss0 0S cursos
técnicos foram reordenados em novas areas profissionais, as quais foram determinadas pela
Resolucdo 04/99 do Conselho Nacional de Educacéo, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagdo Profissional de Nivel Técnico. Um dos cursos a sofrer esta nova
classificacdo foi o curso do CEFET-RS voltado a area de telecomunicacfes, que pela nova
legislacdo deixou de fazer parte da area da industria vindo a constituir uma nova area
profissional: a das Telecomunicacgdes. A area de Telecomunicacfes volta-se, agora, ao setor
de servicos. Estas alteragdes marcam o inicio do processo de elaboracdo e efetivacdo do
modelo das competéncias no Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicagdes do CEFET-
RS.

De acordo com as novas orientagBes normativas, 0s cursos técnicos profissionais
deveriam apresentar um Plano de Curso, e neste explicitar a sua nova organizagado
curricular. Atendendo a estas exigéncias normativas, 0 curso técnico em Sistemas de
Telecomunicagdes do CEFET-RS apresentou aos Conselhos Técnico Profissional e Diretor,
no ano de 2001, seu Plano de Curso baseado no modelo da pedagogia das competéncias. O
préprio CEFET, neste mesmo ano, catalogou o Curso no Sistema Nacional de Cursos do
Ministério da Educacéo.

A proposta de curriculo escrito, elaborada em 2001 no CEFET- RS para o Curso
Técnico em Sistemas de Telecomunicagfes, baseada nas Diretrizes Curriculares oficiais
(Parecer CNE/CEB 16/99 e Resolugdo CNE/CEB 04/99), teve reflexos importantes na
constituicdo do curriculo que passou a agrupar em modulos os conhecimentos da area de
atuacdo do técnico.

Segundo o discurso oficial, a nova organizacdo curricular, orientada por
competéncias profissionais, difere da organizacdo hierarquica de conteudos, utilizada até
entdo pela educagcdo como um todo. A pretensdo do novo curriculo volta-se, pelo discurso
oficial, a responder aos novos desafios postos pelo mundo produtivo a educagdo, trazendo
como objetivo o resultado da aprendizagem voltada a construcdo de competéncias
profissionais, o que ird gerar um novo perfil do trabalhador.
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De certo modo, a pesquisa aqui apresentada pode ser entendida como sendo uma
continuidade do estudo desenvolvido em 2001% pois pretende analisar como o novo
modelo curricular baseado por competéncias vem sendo implementado e negociado na
pratica, no caso em estudo. No estudo anterior obtiveram-se alguns indicios da nova
estruturacdo curricular ou elaboragdo local da politica curricular, os quais ndo foram
aprofundados e que, agora, sdo retomados como inspiracdo para a elaboracdo desta nova
pesquisa. Busca-se com esta investigacdo identificar os sentidos e os significados que os
docentes e outros agentes responsaveis pelo planejamento e implementacdo do curriculo
por competéncias vém atribuindo a esse modelo no seu dia-a-dia, bem como sua avaliacéo
desse modelo frente as demandas do mundo do trabalho e da identidade profissional.

Portanto, a pesquisa aqui apresentada podera contribuir para uma analise em maior
extensdo dos processos de elaboracdo e implementacdo das politicas curriculares oficiais a
nivel local, como as que vém alterando os curriculos da educacdo profissional de nivel
técnico no Brasil. Permitira, de modo particular, o0 acompanhamento e a avaliacdo de uma
experiéncia curricular que se iniciou em 2001, de modo que 0s processos e o0s efeitos dessas
alteracBes, bem como os seus impactos na formacdo dos trabalhadores, possam ser
melhores discutidos e problematizados.

Para atingir os objetivos desta pesquisa realizou-se uma investigacdo de inspiracdo
qualitativa através do estudo do caso especifico do Curso Técnico em Sistemas de
Telecomunicagdes do CEFET-RS. Foram sujeitos da pesquisa o0s professores
coordenadores da elaboragdo curricular dos modulos profissionalizantes que compdem o
curso, o Coordenador Pedagdgico, a Supervisora Pedagdgica, a Diretora de Ensino, o
Diretor Geral, os professores que participaram da elaboracdo do curriculo escrito, os
professores que ndo tiveram participacdo na escrita desse mesmo curriculo e os alunos

concluintes do 1° semestre do ano de 2005.

2 Estudo publicado por ESLABAO no ano de 2002 com o titulo de “A competéncia na reforma da
educacdo profissional: um estudo de caso”. Objetivava evidenciar o conceito de competéncia adotado pelo
curso citado em seus planos curriculares, na perspectiva dos atores envolvidos na implantagcdo desta
reestruturacdo educacional, e também caracterizar o novo modelo educacional proposto pelo governo e o

modelo curricular adotado pelo curso de Telecomunicagbes do CEFET-RS.
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Os dados foram coletados através de entrevistas semi-estruturadas e grupos focais
com os sujeitos antes indicados, buscando as representacdes (as opinides e os significados)
que esses sujeitos vém atribuindo ao modelo de educagdo por competéncias e a sua
elaboracdo curricular. A analise documental referente & implantagdo da reestruturacdo
curricular do referido curso foi outra técnica utilizada para alcancarmos os objetivos da
pesquisa.

Do ponto de vista tedrico, este estudo tem como base os estudos desenvolvidos no
campo das reestruturacbes educacionais, do curriculo e das identidades no mundo
contemporaneo, valendo-se das contribuicOes e problematizacdes que os Estudos Culturais
e os Estudos Pos-estruturalistas vém trazendo especialmente para a compreensdo do
curriculo e para a anlise das politicas curriculares.

Este estudo ndo visa gerar uma analise de valor referente ao novo curriculo por
competéncias. Visa sim tornar problematico o processo de elaboracdo e implantacdo da
reestruturacdo curricular do Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicagdes do CEFET-
RS, para, quem sabe, contribuir para o entendimento de como as politicas curriculares
oficiais sdo construidas, negociadas, ressignificadas em contextos locais, pois pouco se sabe
sobre esses processos como a propria literatura tem destacado (BALL (1994), OLIVEIRA e
DESTRO (2005), DESTRO (2005), LOPES (2001, 2002a, 2002b, 2004, 2005a e 2005b)).

O texto foi organizado em cinco capitulos para melhor atingir seus objetivos.
Buscou-se com esta organizagdo apresentar os temas abordados baseados em uma
sequéncia que propicie a montagem do contexto no qual se configurou a alteracdo
curricular posta em pratica no curso em estudo. Orientados pelas teorias acerca dos
processos de construcdo curricular, buscou-se apresentar discussdes envolvendo as areas da
educacdo profissional e do curriculo e tracar as conclus@es proporcionadas pelas evidencias
colhidas no processo de estudo.

O capitulo 1 - O caminho da pesquisa - enfoca a metodologia utilizada para efetivar
a coleta e a analise dos dados da pesquisa. Destaca-se a realizagdo dos grupos focais e das
entrevistas semi-estruturadas individuais com os atores locais do processo de construcao
curricular, bem como as notas de campo e a analise documental.

O capitulo 2 - Curriculo como campo de estudo - faz uma revisdo tedrica buscando

fixar algumas idéias que auxiliaram na analise dos dados coletados. As principais teorias
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relacionadas com a construcdo curricular, orientadas principalmente pela concepcéo pos-
estruturalista, sdo tomados como referéncias para pautar o estudo. O curriculo visto como
campo politico e as formas como materializa-se formam a base para a anélise proposta. O
conceito de competéncia que se instalou dentro do campo curricular e educacional é
também enfatizado, evidenciando a sua relacdo com o campo da produgdo, que passa a
influenciar os curriculos contemporaneos.

Nos trés capitulos seguintes € analisado o processo de elaboragdo dos curriculos da
educacdo profissional, abordando as diferentes instancias nas quais os curriculos sdo
significados.

O capitulo 3 - A reestruturacdo da educacao profissional de nivel técnico no Brasil
- a proposta curricular oficial e suas criticas - aborda a proposta curricular oficial, as
criticas acerca da sua implantagdo, bem como problematiza a utilizacdo do termo
reestruturacdo ao invés de reforma para referir-se as alteragdes provocadas na educagdo
profissional pds Decreto 2.208/97.

O capitulo 4 - A primeira etapa da elaboracéo curricular local: o plano de curso -
inicia a andlise da elaboragdo local do curriculo, atraveés do Plano de Curso, voltado a
atender a legislacdo vigente. Busca-se evidenciar 0s aspectos oficiais legais contemplados
na proposta curricular elaborada localmente como uma forma mediadora entre as
concepgdes educacionais e curriculares locais e as exigéncias legais.

O capitulo 5 - A segunda etapa da elaborac¢ao curricular local: o detalhamento do
curriculo dos médulos - destaca o processo de detalhamento local do curriculo, através da
elaboracdo dos planos dos moédulos que compdem o curso em estudo, com a definicdo de
disciplinas e contetdos curriculares. Neste capitulo sdo evidenciados as principais disputas
locais de representacdo no curriculo, que sdo entendidas como uma forma de
recontextualizar a propostas do curriculo apresentada pelo Plano de Curso, dando com isso
o formato curricular hibrido, que manteve dentro das possibilidades tragadas pela nova
estrutura do curriculo e da educagdo por competéncias, os significados locais defendidos
pelos docentes.

A elaboragdo dos capitulos desta dissertacdo permite estender as analises a respeito

do processo local de construcdo curricular, que ¢ marcado pela disputa entre as novas
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terminologias e conceitos contemporaneos, utilizados para (re)significar a educacéo, e
conceitos e modelos baseados na tradi¢éo educacional e curricular.

Buscou-se com esta dissertacédo focalizar um caso especifico de construcdo local do
curriculo de um curso técnico da educacdo profissional brasileira, de forma a propiciar que
0s aspectos locais que influenciam nas definigdes curriculares e educacionais sejam
ressaltados, contribuindo para a discusséo da construcao curricular.



1 O CAMINHO DA PESQUISA

A pesquisa desenvolvida possui algumas caracteristicas, as quais se apresentaram,
com maior ou menor evidéncia, durante a realizacdo do estudo proposto. Buscando relatar
tais caracteristicas, a seguir faremos uma exposicdo dos caminhos investigativos
percorridos para a efetivacao desta pesquisa.

O objeto de estudo foi concebido como sendo unico, “uma representagéo singular da
realidade que é multidimensional e historicamente situada” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.
21). Com isso, esta pesquisa procurou, atraves da obtencdo de dados descritivos em contato
direto do pesquisador com a situacdo estudada, dar evidéncia aos sentidos e significados do
curriculo baseado por competéncias profissionais, na perspectiva dos sujeitos que vém
efetivando na prética este novo modelo curricular no Curso Técnico em Sistema de
Telecomunicagdes do CEFET-RS.

Os resultados encontrados por esta pesquisa ndo podem ser generalizados e
aplicados a outros cursos e sujeitos diferentes, pelo fato de constituir-se em um estudo
particular. Portanto, sua intencdo ndo é a obtencdo de resultados generaliziveis em outros
contextos, mas sim, diagnosticar o significado que o curriculo por competéncias vem
apresentando para os sujeitos a ele relacionados, de forma a registrar suas percepcoes
atuais, documentando cuidadosamente um determinado contexto. Ou seja, visa construir o
conhecimento de uma situacdo especifica. Isso possibilita que os leitores das evidéncias
expostas neste relatério final facam as suas proprias interpretacdes e relagdes que
permitirdo a comparacdo com outros contextos e modelos curriculares, permitindo, dessa
maneira, que se traga contribui¢des aos estudos relacionados ao curriculo.

Bogdan e Biklen (1994, p.89) definem que “estudos de caso consistem na
observacao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou
de um acontecimento especifico”. E Goldenberg (1997, p.34) completa esta idéia

argumentando que “o estudo de caso reiine o maior numero de informacdes detalhadas, por
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meio de diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de apreender a totalidade de uma
situacdo e descrever a complexidade de um caso concreto”.

Dessa forma o estudo aqui proposto pode ser classificado, dentro da pesquisa
qualitativa, como sendo um estudo de caso, pelo fato de buscar os significados e os sentidos
de um curriculo por competéncias de um curso de educagdo profissional, ou seja, visa
observar um acontecimento especifico e contextualizado a uma realidade também
especifica.

A escolha do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-RS)
como local de pesquisa baseou-se no fato desta ser uma instituicdo com longa tradicéo
voltada a educacdo profissional e que adotou a utilizacdo do modelo da pedagogia das
competéncias como orientador do seu projeto pedagdgico e estruturador dos curriculos de
seus cursos tecnicos profissionais, compelida pelo Decreto 2.208/97.

A opcao especifica pelo Curso Técnico em Sistemas de TelecomunicacGes deve-se
ao fato deste curso ja ter sido alvo de investigacdo a respeito do significado da expressao
educacdo por competéncias e sua influéncia na elaboracéo curricular, no inicio do processo
de implantacédo das alteracGes curriculares, dos cursos profissionais de nivel técnico, no ano
de 2002°. Nesta oportunidade percebeu-se que o processo de construcdo curricular era
permeado por disputas de representacfes sobre a elaboragdo curricular, porém, por ndo
tratar-se do objetivo de tal pesquisa, esse processo ndo foi analisado, vindo a incitar o atual
trabalho.

Outro motivo da escolha do local de pesquisa deve-se também ao fato da relagdo do
pesquisador com a realidade estudada e pelos conhecimentos que foram adquiridos ao
longo do processo de pesquisa, pela sua proximidade com o curso na qualidade de
professor.

As técnicas de coleta de dados utilizadas foram os grupos focais, as entrevistas
individuais, o diario de campo e a analise documental. A opg¢do pelo uso de tais
instrumentos foi baseada na possibilidade de uma ampla coleta, representativa de uma

realidade especifica, de forma a evidenciar os discursos dos diversos sujeitos implicados na

¥ ESLABAO, Leomar da Costa. A competéncia na reforma da Educacéo profissional: um estudo
de caso. Pelotas: UCPEL, 2002.



18

elaboracdo curricular local e as disputas em torno da sua representacdo nos textos
curriculares oficiais.

A selecdo dos sujeitos desta pesquisa buscou contemplar as diversas posi¢oes de
poder existentes dentro da escola. Com isso procurou-se representa-las com as seguintes
categorias:

a) sujeitos ligados a direcdo da instituicdo (4 sujeitos);

b) coordenadores dos modulos (2 sujeitos);

c) professores do quadro que auxiliaram os coordenadores dos modulos a
elaborarem o curriculo escrito (3 sujeitos);

d) professores do quadro que ndo tiveram participacdo na elaboragcdo do curriculo
escrito (3 sujeitos);

e) professores substitutos (fora do quadro) que ndo participaram da elaboracdo do
curriculo escrito (3 sujeitos);

f) alunos formandos - (18 sujeitos).

Os depoimentos coletados durante a pesquisa desenvolvida em 2001/2002 serdo
retomados como matéria de analise, pois trazem evidéncias do inicio do processo de
elaboracéo do curriculo do curso em estudo. Trabalhando com tais dados pode-se ter, em
alguns aspectos, uma perspectiva longitudinal das mudancas curriculares que resultaram da
implementacdo das politicas curriculares pds Decreto 2.208/97 no curso estudado.

Os depoimentos recuperados foram dados por sujeitos ligados a direcdo
administrativa da instituicdo (Diretora de Ensino, Coordenador Pedagdgico e Supervisora
Pedagogica), que dessa forma relataram seus pontos de vista em mais de uma oportunidade;
professores que tiveram a participacdo na elaboracdo do curriculo escrito (3 sujeitos); e,
ainda, sujeitos vinculados diretamente ao MEC enquanto consultores na definicdo dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a area de Telecomunicagdes (2 sujeitos). Com
iSSO somam-se 5 novos sujeitos aos anteriormente enumerados, dessa feita o universo de
sujeitos da pesquisa é composto, entdo, por 38 sujeitos.

Convém ressaltar que pelo fato de a coleta de dados ter contemplado momentos

distintos alguns dos sujeitos podem ter desempenhado mais de uma funcéo dentro deste



19

processo. Porém a sua identificacdo sera feita baseada na funcdo ocupada pelo sujeito na
época em que este forneceu os dados para a pesquisa.

Outro fato que também merece destaque € que o0s sujeitos ligados a gestdo da
escola/curso tiveram seus depoimentos colhidos em momentos distintos. Para diferenciar
tais depoimentos utilizou-se da indicacdo da data da coleta junto ao excerto do depoimento,
quando for o caso. Dessa forma os relatos analisados neste trabalho foi composto de 41
depoimentos.

As categorias dos sujeitos representam posi¢des de poder ou posicBes hierarquicas
diferentes dentro do processo de elaboracdo e efetivacdo do curriculo baseado por
competéncias. Com esta definicdo das categorias dos sujeitos buscou-se evitar que,
principalmente nos grupos focais, houvesse possiveis conflitos e/ou intimida¢des causados
por relacbes entre posi¢cOes hierarquias diferentes, que pudessem tornar-se um
constrangimento entre os participantes. Com esta composi¢do a pesquisa permite que as
maltiplas vozes que participaram, e ainda participam, do curriculo estudado possam ser
representadas.

Os critérios adotados para a selecdo dos participantes basearam-se nas indicacfes
feitas por Neto, Moreira e Sucena (2002) de que 0s sujeitos tém que obrigatoriamente fazer
parte da populacdo-alvo estudada, e que tais sujeitos estejam vinculados aos objetivos da
pesquisa e aos resultados que a pesquisa deseja alcancar.

No caso dos alunos, privilegiou-se os depoimentos dos alunos formandos pelo fato
deste terem passados por todos 0os médulos que compdem 0 curso, pois entendeu-se serem
0s mais apropriados para fazer a analise do curriculo que orientou a sua formacéo.

Os participantes foram recrutados através da apresentacdo da pesquisa e convite
feitos pelo proprio pesquisador aos diferentes sujeitos. A aceitacdo dos individuos em
participar como sujeitos da pesquisa deu-se de forma imediata, j& no primeiro contato do
pesquisador com 0s sujeitos selecionados através dos critérios definidos. A Unica excecéo
foi uma turma de alunos formandos que, devido ao seu envolvimento em avaliacGes finais,
solicitou um prazo maior para decidir a respeito da participagdo. Porém, a aceitacdo de
alguns de seus alunos em participarem da pesquisa deu-se quando foi feito um novo contato

apos dois dias do primeiro encontro com eles.
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Para resguardar a identidade dos sujeitos que fizeram parte deste estudo, estes seréo
identificados pela fungédo que desempenham dentro da instituicdo, seguidos por um numeral
o0 qual tem a Unica funcgéo de diferenciar os sujeitos de um mesmo grupo.

Dessa forma teremos as seguintes identificacdes:

- alunos - aluno 1 até aluno 17.

- professores substitutos - ps-1, ps-2 e ps-3.

- professores que participaram da construcao do curriculo escrito- pp-1, pp-2 e pp-3.

Nesta categoria incluem-se também os professores que participaram da elaboragédo
do detalhamento curricular do médulo bésico, que fizeram parte da pesquisa de 2001. Tais
professores serdo identificados no texto por pb-1, pb-2 e pb-3.

- professores que ndo participaram da construgdo do curriculo escrito. pn-1, pn-2 e
pn-3.

- coordenadores da escrita dos modulos profissionalizantes - pc-1 e pc-2.

- representantes de cargos da direcdo - Pelo fato deste grupo ser composto por
cargos com posicGes hierdrquicas diferentes, 0s sujeitos serdo representados pela
identificacdo do cargo ocupado, com isso teremos as identificacfes de Diretor Geral, diretor
de ensino, Supervisora Pedagogica e Coordenador Pedagogico.

Convém ressaltar que com este estudo ndo se pretende fazer um juizo de valor
acerca das pessoas e das posicOes defendidas e representadas por estas. Entende-se que 0s
discursos proferidos pelos sujeitos sdo influenciados, em grande parte, pela posi¢éo que tais
sujeitos desempenham dentro da organizacédo escolar. A utilizacdo das falas dos sujeitos foi
realizada com o intuito Unico de ilustrar o processo de elaboracao local do curriculo e as

disputas por representacéo e significacdo nos textos curriculares.

1.1 A coleta de dados (Instrumentos e técnicas)

O termo “dados” é entendido nesta pesquisa como uma forma de referir-se aos
materiais em bruto que o investigador recolheu a respeito do tema que aqui se estuda,

constituindo-se nos elementos que irdo formar a base da andlise. Os dados foram



21

constituidos pelo proprio pesquisador através de seus instrumentos de coleta: 0s grupos
focais, as entrevistas individuais e o diario de campo. Também foi incluido, como dado na
pesquisa, aquilo que foi criado por outros e que se relaciona ao objeto de estudo, tal como
os documentos oficiais, aos quais 0 investigador teve acesso para constituir a anélise
documental (BOKDAN e BIKLEN, 1994).

Pelo fato de optar-se por formar categorias de sujeitos representantes de diferentes
posi¢des de poder no curriculo, a decisdo quanto ao tipo de instrumento de coleta de dados
utilizado visava que ndo houvesse intimidacdo dos sujeitos em exporem suas consideracoes
da forma mais aberta possivel.

A coleta dos depoimentos dos representantes da direcdo e dos coordenadores dos
modulos, que ndo se constituiam em grande nimero que possibilitasse a realizacdo de
grupo focal dentro dos parametros determinados para 0 agrupamento dos sujeitos, deu-se
através de entrevistas semi-estruturadas realizadas individualmente.

Dos demais sujeitos a coleta de dados se processou através dos grupos focais,
organizados de forma a reunir sujeitos com a mesma funcdo. Com isso foram compostos
sete grupos homogéneos quanto a posicdo ocupada pelo sujeito no processo de construcao
curricular. Destes, quatro grupos eram constituidos por alunos e trés grupos por
professores.

Quanto aos alunos optou-se por realizar um grupo focal com sujeitos pertencentes a
cada uma das quatro turmas de concluintes do quarto médulo pelo fato de julgar que os
alunos, pela sua convivéncia na turma, sentiriam-se mais a vontade para expressarem-se.
Outro fato que direcionou esta decisdo estava relacionado ao tempo disponivel dos alunos
para participarem dos grupos de discussao, aproveitando os horarios livres no mesmo turno

no qual estudavam.

1.1.1 Grupos focais ou de discusséo

Os grupos focais podem ser definidos como sendo uma técnica de pesquisa

qualitativa que se deriva das entrevistas grupais e tem por objetivo coletar informac6es
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detalhadas através das interacdes grupais durante a discussdo de um tdpico especifico
sugerido por um pesquisador/mediador (GONDIN, 2002; P1ZZOL, 2003).
Utilizando a definicdo feita por Neto, Moreira e Sucena (2002, p.5) podemos

caracterizar grupo focal como:

uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador retine, num mesmo local e durante
um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas que fazem parte do
publico-alvo de suas investigagdes, tendo como objetivo coletar, a partir do
didlogo e do debate com e entre eles, informagdes acerca de um tema especifico.

Esta técnica tem como caracteristica principal a reflexdo atraves da fala em debate
dos sujeitos, possibilitando que eles apresentem simultaneamente seus conceitos,
impressdes e concepgdes a respeito de determinado tema. Diante disso, as informacdes
produzidas sdo essencialmente de cunho qualitativo.

Esta técnica de coleta de dados apresenta a vantagem que os dados resultantes
possuem uma riqueza de informacgdes e sdo mais detalhados, pelo fato da liberdade e da
interacdo dos sujeitos, revelando suas opiniGes sobre um determinado assunto. Outra
vantagem deste procedimento € o fato de ndo ser necessario um maior preparo ou esforgo
por parte dos participantes para que estes expressem seus posicionamentos, pois através da
discussdo no grupo hd uma sinergia entre 0s participantes, 0 que proporciona um
aprofundamento natural no debate dos temas propostos (P1ZZOL, 2003).

Buscou-se, para um aprofundamento das questdes na realizacdo dos grupos focais,
manter 0s mesmos temas e substituir os participantes, pela pouca disponibilidade de tempo
destes, o que dificultaria a realizacdo de varios grupos focais nos quais houvesse a
participacdo de todos os sujeitos em grupos alternados.

Devido a pesquisa em curso ndo contar com financiamento, todas as fungdes
(mediador, relator, observador, operador de gravagdo, transcritor de fitas e digitador)
atreladas a realizacdo dos grupos focais foram desempenhadas pelo préprio pesquisador,
que utilizou uma filmadora para registrar o desenvolvimento das discussdes no grupo focal.
Com isso a funcdo de observador foi adiada para 0 macro-momento pds-grupo, na ocasiao
em que a fita era copiada da filmadora para video-cassete de forma a possibilitar a

transcricdo e digitacdo das discussdes.
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Com relacdo a escolha do local para a realizagdo dos grupos focais, buscou-se,
dentro das possibilidades, defini-lo de acordo com os pressupostos de Neto, Moreira e

Sucena que argumentam que:

0 local é de fundamental importancia para que 0s participantes sintam-se
confortaveis ao participar das discussdes, influenciando, também, a qualidade da
gravacdo. O mais recomendavel é a escolha de um local adequado, claro, sem
ruidos, afastado de interferéncias de terceiros e de facil acesso. (Neto, Moreira e
Sucena, 2002, p.14)

Diante desses preceitos buscamos um espago que oferecesse as minimas condi¢des
para o bom desenvolvimento dos grupos focais, tendo como fator principal o facil acesso
para todos, ficando os demais fatores como secundarios. Porém tais fatores, tidos
inicialmente como secundérios, acabaram interferindo com ruidos e interrupgdes de
terceiros nas gravacdes, pelo fato de o local escolhido para a realizacdo dos grupos focais
ser um laboratorio, no proprio curso em estudo, que havia acabado de ser reformado e ainda
n&o tinha sido equipado e por isso ndo estava sendo utilizado em aulas experimentais.

Neste laboratério foram colocadas uma mesa retangular e cadeiras ao seu redor, de
forma a proporcionar que cada participante do grupo focal tivesse a visao direta dos outros
participantes para que assim fosse facilitada a interacao.

O posicionamento da mesa e da filmadora foi experimentado em 3 posicoes
diferentes, as quais apresentaram algumas deficiéncias, tais como: a dificuldade de
enquadramento de todos 0s sujeitos na tela; o fato de algum participante ficar de costas para
a camera e a dificuldade de captacdo do audio. A disposicao escolhida foi a que atendeu as
caracteristicas que nos permitisse identificar os sujeitos através da imagem e do audio o que
resultou que a camera filmadora ficasse disposta em diagonal com a mesa, de forma que
pudesse captar todos os participantes do grupo focal.

Por tratar-se de um laboratdrio vazio, a acomodacéo da camera foi feita sobre duas
caixas de madeira que acondicionavam equipamentos, dispostas uma sobre a outra. Esta
improvisacdo ocorreu devido a ndo termos disponivel um suporte de tripé para a cAmera.
Porém, o que inicialmente foi concebido como um improviso para proporcionar 0
posicionamento e a fixagcdo da cdmera tornou-se, no meu entender, um aliado para disfarcar

a presenca da camera. Esta ficava quase despercebida em relacdo a area frontal das caixas
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que compunham uma estrutura de uma estante de 1 metro de largura, por 1,5 metros de
altura e 20 cm de profundidade. Com isso a cdmera ndo se tornou um objeto estranho que
dispersasse a atencdo ou intimidasse os participantes.

A criacdo de um ambiente de cordialidade antes do inicio da sess@o proporcionou
uma informalidade buscando a desinibicéo dos participantes. Foram oferecidos salgadinhos
e refrigerantes na busca da construgdo de um clima de descontracdo, confraternizacéo e
confianca.

O roteiro de questdes foi o instrumento utilizado pelo mediador para conduzir 0s
temas das discussbes do grupo focal. Este instrumento foi construido baseado no
detalhamento de topicos de forma a permitir que houvesse uma dindmica e flexibilidade na
sua abordagem e/ou aprofundamento.

Os topicos acerca da construcdo curricular por competéncias, da pratica educativa,
da avaliacdo dos alunos e da relacdo do modelo educacional das competéncias com o
mercado de trabalho, que constavam no roteiro (ANEXO 1), visaram o levantamento e a
obtencdo de informacdes elucidativas sobre 0s objetos propostos pela pesquisa. Em cada
topico foram definidos temas diretivos da discussdo de forma a auxiliar o mediador a
propor questionamentos que visassem aprofundar os dados colhidos.

Seguindo os pressupostos de Neto, Moreira e Sucena (2002, p.12), quando estes se
referem ao numero de participantes do grupo focal, buscamos seguir a seguinte regra: “ser
pequeno o suficiente para que todos tenham oportunidade de expor suas id€ias e grande o
bastante para que o0s participantes possam vir a fornecer consistente diversidade de
opinides”. Dessa forma, acompanhando as indicagdes quantitativas dos autores quanto ao
namero de participantes do grupo focal buscamos compd-los por um minimo de quatro
sujeitos e um maximo de doze pessoas. Esta regra foi colocada em prética quando do
convite dos sujeitos a comporem 0s grupos, porém o nimero Minimo para a execucao teve
de ser alterado para trés sujeitos, devido ao fato de alguns sujeitos que inicialmente haviam
se comprometido com a participacdo no grupo focal terem tido problemas de ultima hora
que os impossibilitou de estarem presentes.

Diante desta nova situagdo, optamos por manter a realizacdo do encontro ja que 0s
sujeitos estavam na Ultima semana letiva antes do periodo de férias. Com isso, o0s alunos

formandos ndo retornariam no préximo semestre e muitos deles apenas aguardavam o
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fechamento do periodo letivo para assumirem empregos dentro da &rea em que acabavam
de formar-se, 0 que acabaria impossibilitando a realizacdo da pesquisa com tais sujeitos. J&
se tratando dos professores substitutos estes também entrariam em férias e, ap0s estas, seus
contratos expirariam e estes seriam desligados do quadro de professores, 0 que também
impossibilitaria que participassem como sujeitos da pesquisa.

Dessa forma, foram realizados ao todo sete grupos focais, quatro com alunos e trés
com professores, envolvendo no total 27 sujeitos.

O procedimento para o desenvolvimento dos grupos focais iniciava-se, ap6s todos
0s participantes estarem acomodados ao redor da mesa, com o pedido de autorizacdo para
efetuar a filmagem, lembrando-lhes que as fitas ndo seriam divulgadas e serviriam como
elemento para facilitar a analise das informac6es. Era entdo realizada uma breve introducéo
contemplando os seguintes aspectos:

a) Apresentei a metodologia qualitativa e caracterizei a técnica do grupo focal,

b) Esclareci os objetivos do estudo e do grupo focal,

c) Apresentei a composi¢do dos grupos a serem sujeitos da pesquisa e de como 0s
sujeitos serdo identificados nesta, buscando manter o anonimato dos sujeitos.

d) Destaquei a importancia da participacdo de todos nos debates e pedi que dentro
do possivel respeitassem o tempo de fala dos participantes para que, durante o processo de
transcricdo, os dados pudessem ser recuperados de forma integral;

e) Expressei que com a discussdo dos assuntos ndo buscava conceitos de certo ou
errado, mas sim as impressdes dos sujeitos.

f) Expliquei o processo de anélise dos dados ap6s o término da coleta;

g) Distribui uma ficha de identificacdo dos sujeitos contendo duas questdes para que
estes realizassem uma reflexdo para gerar/acender os posicionamentos a respeito dos
topicos que a seguir seriam debatidos (ANEXO 2).

h) Pedi que os participantes fizessem uma breve apresentacdo para que eu pudesse
saber seus nomes. Estes nomes foram anotados junto ao caderno de campo, obedecendo a
disposicdo que os participantes ocupavam ao redor da mesa, para que dessa forma pudesse

me referir a cada um dos participantes através do seu nome.
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Esta introducéo teve o objetivo de criar um clima de confianca e de demonstrar a
importancia dos sujeitos no processo de pesquisa. Buscou-se com estes esclarecimentos o
engajamento dos sujeitos nas discussdes.

Durante o andamento das discussfes busquei valer-me das orientacBes de Neto,
Moreira e Sucena (2002) quanto ao estimulo da fala dos participantes e utilizei as perguntas
“qual?”, “o qué?”, “como”, “por qué?” inseridas no decorrer da discussao visando um
aprofundamento dos temas e a participacdo de todos os participantes do grupo focal na
discusséo.

As sessbes embora tivessem uma questdo inicial para o debate, ndo possuiam
sequéncias pré-estabelecidas sendo estas definidas no préprio transcorrer do grupo focal,
através da concatenacdo das discussbes, de forma natural. Embora o roteiro fosse
organizado de forma progressiva, partindo de tdpicos mais gerais para focos mais
especificos da pesquisa, nem sempre essa ordem foi mantida.

Durante a realizacdo do grupo focal assinalei no roteiro as questfes diretivas ja
pontuadas, de forma a controlar as que ja haviam sido discutidas, para que ndo houvesse a
repeticdo ou omissdo dessas. A transicdo entre os temas foi efetuada de forma sutil,
buscando seguir o rumo natural das discussdes e aproveitando os elementos apresentados
por essas.

Dentro dos grupos focais existiu uma dinamica interagdo entre os participantes, pois
engajados na discussdo dirigiram seus comentarios aos outros participantes, ndo se
limitando a interagirem apenas com o moderador. Esta interagdo do grupo proporcionou um
detalhamento de argumentacgdes desinibindo os participantes, o que confirma os postulados
tedricos de Dias (2000), de que a dinamica e a interacdo fazem parte da técnica do grupo
focal.

Ao esgotarem-se as questdes diretivas previstas pedi aos participantes que fizessem
breves comentérios sobre o que acharam da dindmica e, também, que mencionassem
possiveis topicos referentes aos temas em foco que ndo tivessem sido abordados ou
aprofundados necessariamente. Normalmente os participantes neste momento fizeram uma
avaliacdo a respeito da pertinéncia ou ndo da implantacdo da reforma baseada no Decreto

2.208/97, entendendo este momento da técnica de coleta de dados como uma possibilidade
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de fazerem uma conclusdo acerca do modelo curricular das competéncias sobre o qual
haviam discutido.

Ultrapassada essa etapa, no encerramento da discussao, agradeci a participacdo de
todos, voltando a enfatizar a importancia das opinides prestadas e colocando a disposi¢ao o
meu endereco de correio eletronico para que ao sentirem necessidade de acrescentarem
mais algum comentério pudessem entrar em contato. E finalizei colocando-me a disposi¢do
de enviar via e-mail a cada um dos participantes uma cépia do relatério final da dissertacéo.

A duragéo das sessdes dos grupos focais variou de 1 hora e 20 minutos a 2 horas e
15 minutos.

Durante a realizacdo dos grupos focais, com alguns grupos de sujeitos, percebi que
0S sujeitos mantiveram as suas caracteristicas quanto a forma de ser e de agir, sendo uns
mais retraidos e outros mais extrovertidos. Embora tenha percebido este fato néo fiz uma
interferéncia direta para que esses sujeitos modificassem tais comportamentos, pelo fato de
julgar que isso influenciaria na dindmica criada no grupo. Buscando resolver esta
disparidade, ao formular novos questionamentos para um aprofundamento do tema em
discussdo, olhava em direcdo aos participantes mais retraidos para que este contato visual
trouxesse as suas ponderacdes antes dos sujeitos mais falantes de forma que estes nédo
fossem sempre 0s primeiros a exporem seus posicionamentos.

Apos a realizacdo dos grupos focais a dificuldade que surgiu foi relacionada a
transcricao das sete fitas de video com treze horas e quarenta e cinco minutos de gravagao.
Primeiro, a dificuldade advinda do mecanismo do videocassete que permite 0 avanco e
retrocesso da fita ser muito lento, o que provocou um prolongamento do tempo das
transcricdes de cada fita, que chegou a ser de doze horas. A dificuldade de transcricdo
também foi influenciada pelo fato da interacdo dos sujeitos ser tanta que, muitas vezes, ndo
se continham em esperar a conclusdo das idéias dos demais participantes e acabavam
fazendo suas argumentacdes ao mesmo tempo, dificultando a audicdo do que estava sendo
dito.
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1.1.2 As entrevistas semi-estruturadas

A entrevista semi-estruturada foi a técnica de coleta de dados escolhida para ser
utilizada com os sujeitos que ocupavam cargos de gestdo administrativa e/ou educacional
dentro da instituicdo alvo da pesquisa. Tal escolha deve-se ao fato de tais sujeitos
representavam diversas posi¢Oes hierarquicas, tornando-se incompativel com a realizacdo
do grupo focal, uma vez que buscou-se manter separados sujeitos com posices de poder
diferentes.

Dessa forma foi realizada uma entrevista individual com representantes da
administracdo geral e pedagbgica (Diretor Geral, Diretor de Ensino, Supervisora
Pedagogica e Coordenador Pedagogico) e com os coordenadores dos modulos (modulo de
Comutacgdo e Modulo de Transmissdo) do curso investigado.

A entrevista é aqui entendida como sendo composta por uma conversa intencional
entre entrevistador e entrevistados, com o objetivo de obter informagdes a respeito de um
tema em especial, no nosso caso a reestruturacdo curricular por competéncias. A intengédo
da entrevista foi de colher dados descritivos na linguagem dos préprios sujeitos, de forma a
permitir que o investigador pudesse desenvolver uma idéia a respeito da maneira como 0s
sujeitos vém interpretando na sua pratica a proposta curricular da pedagogia das
competéncias na educacdo profissional e o impacto desta na formacdo do trabalhador.
(BOGDAN e BIKLEN, 1994).

As entrevistas buscaram que 0s sujeitos da pesquisa expressem 0s seus pontos de
vista a respeito do assunto estudado, de forma a compor uma riqueza de dados, recheados
de suas proprias palavras, de modo a revelar detalhadamente a perspectiva dos préoprios
respondentes.

Mantendo fidelidade a tradi¢do qualitativa, de tentar captar o discurso préprio do
sujeito, os dados orais foram colhidos junto aos sujeitos da pesquisa utilizando-se uma
entrevista semi-estruturada, pelo fato de entendermos que esta possibilita uma maior
flexibilidade no processo de investigacdo, permitindo ao pesquisador buscar em
profundidade os significados e os sentidos expressos pelos informantes, o que ndo seria

possibilitado com tal abrangéncia, se fosse utilizada outra técnica de coleta de dados. Além
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disso, a utilizacdo das entrevistas semi-estruturadas permitem a obtencdo de dados
comparaveis entre 0s Varios sujeitos de uma pesquisa (BOGDAN E BIKLEN, 1994).

Para Ludke e Andre (1986, p.34) a entrevista semi-estruturada pode ser
caracterizada como sendo aquela que se “desenrola a partir de um esquema bésico, porem
néo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes”.
As autoras consideram aconselhdvel a utilizacdo de um roteiro que guie o pesquisador
através dos principais topicos a serem abordados. Na elaboracdo deste roteiro, foi dada
atencdo a sequéncia légica entre os assuntos, indo dos mais simples aos mais complexos,
levando em consideracdo o encadeamento das questdes.

As entrevistas tiveram como roteiro (ANEXO 3) os mesmos topicos dos grupos
focais: a construcdo curricular por competéncias, a pratica educativa, a avaliacdo dos alunos
e a relagdo do modelo educacional das competéncias com o mercado de trabalho.

As entrevistas foram realizadas dentro da propria instituicdo de ensino, em
laboratdrio do curso objeto de estudo. O horéario sugerido para a realizacdo das entrevistas
foi adequado aos horarios vagos dos sujeitos entrevistados, que se distribuiram pelos trés
turnos em que a instituicao trabalha.

Os roteiros das entrevistas foram elaborados de forma que estas se realizassem no
periodo de aproximadamente uma hora, para com isso ndo alterar a rotina didria dos
informantes. Porem, na pratica, estas entrevistas levaram de 45 minutos a 1 hora e 30
minutos.

Os dados provenientes das entrevistas semi-estruturadas foram registrados através
de gravador de audio, com a concordancia do informante. Tais gravacdes foram transcritas

pelo proprio pesquisador e posteriormente analisadas.

1.1.3 Os documentos oficiais

Além das informagdes orais dos sujeitos da pesquisa, utilizaram-se materiais
impressos relacionados ao processo de reestruturacdo curricular da educacéo profissional de

nivel técnico, tendo destaque o Plano do Curso Técnico de Sistemas de Telecomunicacdes e
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seus Planos dos Modulos e a legislacdo nacional a respeito da educacdo profissional de
nivel técnico.

Tais documentos escritos, referentes ao curriculo por competéncias, produzidos pelo
curso em estudo, pela escola ou érgdo superior foram tratados como sendo documentos
oficiais e constituiram dados complementares para a analise. Os documentos representaram
nesta pesquisa a perspectiva oficial das instituicdes a respeito do assunto pesquisado.

Alguns pesquisadores classificam tais tipos de documentos produzidos na escola
como sendo extremamente subjetivos, vindo a representar “os enviesamentos dos seus
promotores e, quando para consumo externo, apresentando um retrato brilhante e irrealista
de como funciona a organizacdo.” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.180). Porém, dentro de
uma concepcdo qualitativa sdo estas caracteristicas que permitirdo evidenciar os sentidos e
os significados por eles representados.

A opcdo por incluir os documentos oficiais como fonte de dados para a pesquisa
baseou-se em Lidke e André (1986) que argumentam que tais fontes de dados apresentam a
vantagem de ser uma fonte repleta de informacgdes sobre a natureza do contexto, e, por tal
motivo, sua andlise nunca deve ser ignorada, independente de outros métodos de

investigacdo escolhidos.

1.1.4 As notas de campo

A utilizagéo de notas de campo serviu como instrumento de apoio para descrever o
que aconteceu nas entrevistas, dando uma descri¢do das pessoas, dos comportamentos, dos
objetos, dos acontecimentos, das atividades e conversas. Nestas notas de campo foram
registradas também as idéias que vinham a surgir, os topicos pontuados pelos sujeitos da
pesquisa que deveriam ser retomados para maior aprofundamento, as estratégias, as
reflexdes e os palpites que surgiram durante a coleta.

Para Bogdan e Biklen (1994, p.150) as notas de campo podem ser definidas como
sendo “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa no decurso

da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo”.
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Tais relatos auxiliaram a descrever o significado e o contexto da coleta dos dados,
de forma a propiciar que fossem capturados mais completamente, pois de acordo com 0s
autores acima citados o gravador ndo capta a visdo, 0s cheiros, as impressdes e 0S
comentarios extra, ditos antes e depois da entrevista.

Dessa forma utilizou-se nesta pesquisa um bloco de anotacdes, que serviu para
realizar registros de campo, durante as entrevistas ou fora destas, com o objetivo de
complementar as informagdes obtidas através do contato direto com os sujeitos da pesquisa.

Portanto o corpus de dados da pesquisa foi constituido de dados provenientes da
transcricdo dos grupos focais e das entrevistas individuais com atores, envolvidos no/pelo
curriculo por competéncias do Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicacfes. Sendo
constituidos também pelos dados obtidos de documentos oficiais e das anotacdes do
pesquisador no didrio de campo. Em termos numeéricos as transcrigdes em formato A4, com
espaco entrelinha simples e fonte tamanho 12 somaram 105 paginas relativas a coleta
realizada em 2002 e 255 paginas relativas a coleta realizada em 2005, totalizando 360
paginas de dados.

1.2 Procedimento de analise dos dados

A andlise dos dados foi realizada baseada na analise de contetdo, entendida como
sendo um método de tratamento e analise de informagcbes em textos escritos ou
provenientes de qualquer comunicacao reduzida a um texto (CHIZZOTTI, 1991).

Porém, tal método, como alerta Bardin (1977), ndo foi compreendido como um
método uniforme, pelo fato de tratar-se de um conjunto de técnicas de andlise de
comunicagao que visa obter indicadores que permitissem a inferéncia das mensagens.

Para a realizagdo da analise dos dados, baseados na analise de conteudo, realizou-se
inicialmente o recorte da informac&o ao redor de cada tema-objeto ou itens de sentido.

Este método de categorizagdo é formado, segundo Bardin (1977, p. 37), por uma
“espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos elementos

de significacdo constitutivos, da mensagem”. Com este procedimento buscamos introduzir
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uma ordem nos conteldos das mensagens textuais, baseada em certos critérios referentes ao
objetivo da pesquisa.

A classificacdo em categorias foi baseada em critério de analogia e frequéncia, para
posteriormente deter-se aos elementos de cada tematica e extrair destes os significados
buscados pela pesquisa.

A coleta dos dados ndo teve o intuito de confirmar ou rejeitar hipbteses ja
concebidas, mas sim de proporcionar elementos que possibilitassem abstragdes. Com isso,
a medida que os dados foram sendo analisados, foram sendo constituidos os agrupamentos
ou categorias.

Portanto a teoria, ou conclusdo a respeito da elaboracdo local dos curriculos,
somente comegou a ser estabelecida apos o término da coleta dos dados e das interacdes
com o0s sujeitos pesquisados. O resultado foi construido apds o exame das partes que
compdem o corpus investigativo.

Para a analise dos dados coletados, os materiais registrados foram revistos na sua
totalidade, para ap0s serem separados em categorias analiticas. A utilizacdo da técnica de
analise de conteido para decompor os dados coletados em categorias, foi baseada nos
pressupostos de Bardin (1977), quando este se refere as regras para a criagdo de categorias
provenientes da fragmentagdo da comunicacdo. Buscamos com isto a homogeneidade dos
topicos (dados), a exaustividade do texto, a exclusividade da classificagdo dos elementos do
conteldo, e a adequacdo ou pertinéncia das categorias para o objetivo da analise/pesquisa.

Dentro destas unidades de codificacdo foram delimitadas unidades de registros
concatenando elementos relativos a um mesmo assunto. Dessa forma, através da utilizacéo
do método das categorias classificamos os elementos de significacdo das falas dos sujeitos,
buscando um agrupamento mais especifico quanto as caracteristicas deste conteudo.

A unidade de registro utilizada foi o tema referente a um determinado assunto. Com
isso o texto foi recortado em idéias constituintes e seus enunciados, 0s quais eram
portadores de significacdes isolaveis. Dessa forma buscamos captar os nucleos de sentido
contidos nas falas dos sujeitos.

Concordamos com Bardin (1977) de que os resultados obtidos pela técnica da
analise de contetdo, ndo podem ser tomados como prova inelutavel, porém constituem uma

ilustracdo parcial que permite corroborar com os pressupostos em causa.
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Os dados colhidos através das palavras dos sujeitos, foram citados nos resultados da
investigacdo para ilustrar e substanciar a apresentacdo das evidéncias. Pelo fato de alguns
sujeitos puderem ser rastreados pelos leitores, pelas posi¢fes que ocupavam dentro da
instituicdo, retornamos com o texto escrito para que estes pudessem posicionar-se a respeito
da utilizacdo de suas falas. Buscou-se com isso evitar que algum recorte de uma fala,
proferida dentro de um determinado contexto, pudesse adquirir um sentido diferente
daquele que o sujeito depoente buscava destacar.

Salientamos novamente que o propdésito desta pesquisa ndo € atribuir um juizo de
valor ao posicionamento dos sujeitos que atuaram localmente na elaboragéo dos curriculos,
mas sim destacar que tais sujeitos possuem discursos diferentes, relacionados as posi¢oes
que ocupam dentro da instituicdo escolar. O fato de retornar-se com o texto para 0s sujeitos,
foi uma forma encontrada pelo pesquisador para assegurar-se da ndo distor¢do dos
discursos dos sujeitos da pesquisa.

A andlise desses dados se deu de forma narrativa, ndo buscando a traducdo dos
dados em simbolos numéricos que possam representa-los. Com isso buscamos a riqueza
dos dados e o respeito a forma de seu registro ou transcricéo.

O relatério produzido busca, portanto, conter citagdes que tentam descrever, de
forma narrativa, quais sdo os sentidos e os significados do curriculo por competéncias para
os atores que se relacionam com o curriculo do Curso Técnico em Sistemas de
Telecomunicagdes. Com isso buscamos a andlise de uma situacdo particular e de suas
representacdes. A palavra escrita, neste processo de pesquisa, assume particular

importancia, tanto para o registro dos dados como para a disseminacao dos resultados.

1.3 Olocal da pesquisa

A Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPel) foi criada por Lei Federal em 1942,
sendo inaugurada em 11/10/1943, passou a funcionar efetivamente em 1945. J4 o Curso
Técnico em Telecomunicagbes foi implantado no ano de 1973, sendo oriundo da

especializacdo do Curso Tecnico em Eletrnica, do qual até entdo era uma das areas de
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atuacdo deste profissional. O surgimento do curso técnico em Telecomunicacbes foi
motivado pela ampliagdo do mercado da telefonia, o qual passou a exigir um profissional
especializado.

No final da década de 1990, por obra das reestruturagdes educacionais brasileiras, a
ETFPel” foi transformada em Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-
RS)°, constituindo-se como uma autarquia federal pertencente ao Sistema Nacional de
Educacdo Tecnoldgica, subordinada ao Ministério da Educacdo. A instituicdo em meados
de 2005 era composta por duas unidades de ensino: a unidade sede, localizada no municipio
de Pelotas/RS (UNISEDE), e a unidade descentralizada, localizada no municipio de
Sapucaia do Sul/RS (UNED).

O CEFET-RS ¢é uma instituicdo que oferece educacdo nas modalidades de ensino
médio, profissional, superior e pds-graduagdo. Atualmente oferece onze cursos técnicos
profissionais, distribuidos em diferentes areas de concentragio: Area da Construgdo Civil -
Curso Técnico de Edificacdes; Area de Design - Curso Técnico em Programagéo Visual e
Curso Técnico em Design de Mdveis; Area de Quimica - Curso Técnico em Quimica —
énfase em Processos Industriais; Area de Telecomunicacdes - Curso Técnico em Sistemas
de Telecomunicacdes; Area da Industria: Curso Técnico em Eletronica, Curso Técnico em
Eletrotécnica, Curso Técnico em Manutencdo Eletromecénica, Curso Tecnico em Mecanica
Industrial, Curso Técnico em Transformacdo de Termoplésticos; Area da Informética -
Curso Técnico de Sistemas de Informacdo. Dos cursos técnicos oferecidos, o Curso
Técnico em Transformagdo de Termoplasticos é desenvolvido na UNED/Sapucaia do Sul e
os demais na UNISEDE.

Os cursos superiores oferecidos pelo CEFET-RS, na unidade sede, atendem a area
de TelecomunicagcBes, com o Curso Superior de Tecnologia em Sistemas de
Telecomunicagdes; a &rea da Industria, com o Curso Superior de Tecnologia em
Automacdo Industrial; e a area do Meio Ambiente, com o Curso Superior de Tecnologia

Ambiental, nas modalidades de Saneamento Ambiental e Controle Ambiental. Na UNED

* Utilizaremos a denominacéo Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPel) para nos referirmos a
instituicdo de ensino, onde foi feito o estudo, antes do processo de cefetizacdo em 1999, pelo qual passa a ser
denominado de Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-RS).

® Decreto s/n de 19/01/1999, publicado no Diario Oficial da Unido em 20/01/1999.
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Sapucaia do Sul ¢é oferecido o Curso Superior de Tecnologia em Polimeros e o Curso
Superior de Tecnologia em Fabricacdo Mecanica para Ferramentaria.

O curso técnico e o superior do CEFET-RS, na area de Telecomunicacdes, embora
estejam voltados a mesma area profissional, possuem estruturas administrativas separadas e
compartilham poucos recursos fisicos. Isto se deve, em grande parte, ao fato de que para
lecionar no nivel superior é exigida formagdo em uma engenharia ou outro curso de nivel
superior das ciéncias duras, o que a grande maioria dos professores do curso técnico ndo
possuem, pois a grande maioria foi formada em servico, ficando, por isso, impossibilitados
de lecionarem no nivel tecnoldgico. Isto em certa medida gerou descontentamentos entre 0s
professores do curso técnico, que foram os mentores do curso de nivel superior. Isto
evidencia as multiplas divisfes e as conseqlientes valorizaces/desvalorizacdes que existem
entre os diferentes tipos de professores que atuam dentro da instituicdo de ensino CEFET-
RS.

O CEFET-RS oferece também o Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de
Docentes para as disciplinas do Curriculo da Educacdo Profissional de Nivel Técnico e
cursos de pds-graduacdo na area da Educacéo Profissional e da Educacdo Ambiental.

O Ensino Médio e Ensino Médio para Adultos é oferecido pelo CEFET-RS com
vistas a atender aos objetivos desta institui¢do de contribuir para a formacao de um cidadéo
critico, preparado para o trabalho. A instituicdo atua também no oferecimento de cursos de
Educacdo Profissional de nivel basico, com o objetivo de atualizagdo e/ou requalificacdo
em diferentes areas.

Em marco de 2005 a instituicdo possuia seu quadro funcional formado por 229
técnico-administrativos e por 306 professores concursados e 93 professores substitutos.
Deste quadro funcional o curso de Téecnico de Sistemas de Telecomunicagdes é composto
por trés técnicos-administrativos, 20 professores concursados (dos quais dois estavam
afastados em cargo de chefia e quatro para capacitacdo) e sete substitutos.

J4 0 nimero de alunos matriculados na UNISEDE no ano de 2005 era de 3.614,
divididos da seguinte forma: P6s-graduacao - 85; Tecnodlogo - 227; Técnico - 2.264 (destes,
288 pertencem ao curso em estudo); Ensino Médio 1.038.

O CEFET-RS na UNISEDE, onde se localiza o curso em estudo, possui 44.873 m?

de area construida, 127 laboratorios e oficinas, 45 salas de aulas teéricas, 03 auditérios,
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ginasio coberto, piscina térmica, 02 quadras poliesportivas, cancha de futebol de sete, pista
de atletismo e biblioteca com acervo de 18.000 volumes. J& o Curso de Sistemas de
Telecomunicagdes é constituido de uma area fisica de aproximadamente 1.000m? composta
por 14 laboratorios, sala de reunido dos professores, manutencgéo e ferramentaria.

A instituicdo ao longo de sua existéncia prima pelo ensino de qualidade voltado as
necessidades do mercado. Prova disso € a propria trajetéria do curso técnico de
telecomunicacbes, que desde a sua fundacdo vem buscando sempre manter curriculos
atualizados e laboratérios adequados, dentro de sua realidade financeira, as mutaveis
tecnologias que nas Ultimas décadas do século XX tiveram um avango vertiginoso.

A instituicdo desde a sua criacdo sempre gozou de um alto conceito junto ao
governo federal e mais especificamente junto ao Ministério da Educacgdo, sendo lembrada
muitas vezes por tal 6rgdo como uma referéncia nacional em educacéo profissional e como
modelo a ser seguido por outras institui¢des.

O prestigio dos professores deste educandario é exposto com a ocupacgdo de varios
cargos dentro do Ministério da Educacdo. Entre estes sujeitos destacam-se o seu ex-diretor
Jodo Manoel de Sousa Peil como Secretério do Ensino Médio e Tecnolégico, na gestio® do
entdo ministro Carlos Alberto Chiarelli frente ao Ministério da Educacéo, no periodo de 15
de agosto de 1990 a 04 de setembro de 1991. Mais recentemente (em 1999), ligado ao curso
em estudo, a instituicdo se fez representada através de dois consultores na elaboragdo dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Area de Telecomunicagdes.

Tais relagfes de proximidade com o Ministério da Educacdo pode ter sido um dos
fatores a levar o CEFET-RS a ser um dos primeiros a implantar as alteraces educacionais
propostas pelo governo brasileiro. Tal processo de implantacdo, contudo, ndo se desenrolou
de forma pacifica, ordenada e produtiva dentro de alguns cursos da instituicéo.

Com a andlise que se apresenta nos proximos capitulos busca-se demonstrar as
disputas que envolveram a construcdo do curriculo do Curso Técnico em Sistemas de
Telecomunicagdes do CEFET-RS, que foi originado a partir da reestruturagdo implantada

com a edicdo do Decreto 2.208/97.

® Ministro Carlos Alberto Chiarelli esteve a frente do Ministério da Educacio no periodo de 15/03/90

a 21/08/91, no governo do Presidente da Republica Fernando Collor de Mello.



2 CURRICULO COMO CAMPO DE ESTUDO

O curriculo como campo de estudo na atualidade vem sofrendo uma série de
alteracGes, que faz com que as preocupacdes tradicionais, num sentido Tyleriano de
curriculo, centradas nos objetivos, na pratica educacional e na avaliacdo, percam sua
centralidade nas analises desta area. A partir da ultima década do século XX surgem novas
perspectivas de andlise do campo do curriculo as quais se relacionam com as
transformacdes culturais, politicas, sociais e econdmicas das sociedades (PARASKEVA,
199?).

Na teoria do curriculo este pode ser entendido de diversas maneiras, dependendo da
linha tedrica adotada.

O conceito de curriculo, baseado na etimologia, é derivado do verbo latino currére,
que se refere a correr ou lugar onde se corre (curso de uma corrida) (GOODSON, 1995;
BERTICELLI, 2001). Esta etimologia apresenta implicacfes no sentido dado atualmente a
definicdo mais tradicional de curriculo, relacionado com um curso a ser seguido, ou com a
sequéncia de conteudos apresentados para estudo. Porém, tal definicdo encontra objecdes,
visto que prevé que todos os alunos, que participam da corrida, largam com as mesmas
condigdes e caracteristicas, 0 que nao possibilita vislumbrar as diferencas existentes entre
0s alunos e 0s percursos gque estes percorrem no seu trajeto educacional. (PARASKEVA,
2005).

Em uma concepcao mais tradicional o curriculo pode ser entendido como sendo um
modo de organizar uma série de praticas educativas. Algumas dessas préaticas, podem estar
voltadas a constituicdo de uma guia de experiéncias a serem vivenciadas pelos alunos no
seu processo educacional, ou mesmo como uma definigdo de conteudos a serem ensinados
aos alunos. (SACRISTAN, 1998).

A definicdo de curriculo, de acordo com Sacristan (1998), possui 0 Seu uso ou

significado, num sentido pedagdgico, relativamente recente entre nos, e a definicdo do
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sentido utilizado atualmente para curriculo, foi forjada ap6s a Segunda Guerra Mundial,
delineando-se como um produto da era industrial. Este conceito traz em si uma forte
prescritividade, devido ao fato de estabelecer de antem&o quais conteudos fardo parte do
curriculo. Esta prescrigdo evidencia o carater politico e a ordem do poder na determinacao
do curriculo.

Sacristan (1998) salienta que os significados diversos que podem ser encontrados a
respeito do conceito de curriculo refletem a suscetibilidade deste a enfoques paradigmaticos
diferentes e o fato do curriculo poder receber significacdes especificas dentro do processo
de desenvolvimento curricular. O desenvolvimento curricular, segundo este autor, é
composto de diversas fases ou processos que irdo influenciar na pratica educativa. Com
isso, afirma que em certa medida as concepgdes diferentes, todas elas parciais, contém parte
da verdade do que € curriculo.

A respeito da defini¢do conceitual de curriculo, Paraskeva (2005) argumenta que 0
excesso de defini¢bes acerca do curriculo acaba poluindo o campo do curriculo. Dessa
forma, devido a polissemia do curriculo, a maioria das publicacdes referentes ao campo
curricular expressa que € impossivel definir um conceito Unico de curriculo, uma vez que
cada leitor/escritor o assimila de acordo com o0s seus proprios valores. Para este autor o
importante ndo ¢ definir curriculo, mas sim entender como ele opera, visto que ndo é neutro
e constitui-se como um campo de batalha de representacdes.

Em termos da analise proposta por este estudo, ndo é fundamental definir o
curriculo, mas sim entendé-lo como um mecanismo que busca através das suas
representacdes formar/constituir um sujeito especifico. Dessa forma pondera-se que o
curriculo € um campo no qual mdltiplas instancias de poder buscam representacao,
constituindo-o em uma arena de disputa politica (SILVA, 1999).

Dessa forma esta pesquisa a respeito do curriculo alia-se a uma concepgdo pos-
critica ef/ou poés-estruturalista que privilegia outros elementos e formas de conceber o
curriculo. Nessa perspectiva tedrica buscaremos dar uma énfase nos processos de
significagédo e discurso, de saber-poder, de representacdo, de cultura, e de construcdo de

identidades.
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2.1 Curriculo como campo politico

Nesta pesquisa entende-se o curriculo como um campo politico em que ocorrem
disputas de representacdo, sendo constituido de mdltiplas instancias que vao desde a
elaboracdo do texto curricular oficial até a pratica pedagdgica. Dessa forma o curriculo
pode ser compreendido como parte ou resultado de uma politica curricular, que representa
uma sintese de um processo de luta entre projetos sociais, culturais e pedagogicos com
interesses por vezes antagonicos (OLIVEIRA e DESTRO, 2005).

Mesmo que as tradi¢des criticas no campo do curriculo, desde as décadas de 1960-
70, venham destacando as intimas conexdes entre o curriculo e o poder, a ampliacdo do
conceito de politica curricular para além dos textos curriculares prescritos € um movimento
recente.

As anélises de Suarez (1995) a respeito das politicas curriculares se limitam ao
processo de constitui¢do do texto curricular, o qual ndo se apresenta de forma homogénea,
ndo estando livre de contradi¢Oes e de tensdes, pelo fato de ndo ser um processo neutro e
nem um resultado técnico de um processo instrumental. As politicas curriculares para este
autor apresentam-se como sendo “o resultado sintético de um (muitas vezes silenciado e
oculto) processo de debate ou de luta entre posicionamentos, interesses e projetos sociais,
politicos, culturais e pedagdgicos opostos e, sobretudo, antagdnicos” (SUAREZ, 1995, p.
110).

Neste sentido Costa (2001) argumenta que o curriculo € um campo no qual estdo em
jogo relagdes de poder. A escola e o curriculo apresentam-se como territérios de producao,
circulacéo e consolidacao de significados.

As relacdes de poder, como destacam Dreyfus e Rabinow (1995), sdo desiguais e
moveis, sendo que o funcionamento dos rituais politicos de poder é o que estabelece as suas
desigualdades e assimetrias. Dessa forma, pelo fato de o poder ndo ser uma coisa sob a qual
se tenha propriedade, a tarefa de anélise que contemple o poder deve voltar-se a
identificagdo do modo como ele opera.

O poder nédo diz respeito apenas ao poder visivel e constituido. O poder, assim
representado, pode ser entendido como difuso e composto por uma série de pequenas

instancias/elementos. O poder se constitui em momentos diferentes, em instancias
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diferentes, atravessa posi¢des de sujeitos, sendo intercambidvel. Em um momento o poder é
exercido a partir de um determinado ponto, em outro ele é exercido sobre este mesmo
ponto. Eis ai a esséncia do curriculo enquanto campo de disputa politica.

De acordo com Sacristan (1998) as teorias curriculares podem ser entendidas como
elaboracdes parciais, e por isso insuficientes para compreender a complexidade das préaticas
escolares. A proposta de analise da politica curricular, apresentada por este autor, volta-se a
uma concepcdo processual de curriculo, de forma a assumir a politica curricular como
sendo um elo entre os interesses politicos, as teorias curriculares e as praticas escolares. A
politica curricular é entendida como sendo “um aspecto especifico da politica educativa,
que estabelece a forma de selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema
educativo, tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele (...)”
(SACRISTAN, 1998, p. 109).

Pela argumentacdo do referido autor torna-se evidente, no processo de construgéo
das politicas curriculares, a existéncia de instancias distintas, tais como o Estado, a politica
educativa, o sistema educacional e as praticas pedagdgicas, as quais intervém no processo
de elaboracdo da politica curricular. Diante da existéncia destas vérias instancias que
buscam a defini¢do da préatica pedagdgica, este autor salienta que as decisdes a respeito da
politica curricular ndo s@o produzidas linearmente, ndo sendo concatenadas, néo
obedecendo nenhuma suposta diretriz ou mesmo apresentando-se como expressao racional
da construcdo e implementacdo curricular. Dessa forma, na constituicdo local da politica
curricular existe sempre a possibilidade de rupturas, devido ao carater conflitivo e
contraditério da mesma, que possibilita o surgimento de insubordinacdo e decisfes
independentes e também de praticas convergentes.

Algumas anélises relacionadas as politicas curriculares nacionais apontam-nas como
sendo prescritivas, homogeneizantes e centralizadas no Estado; apresentando um
distanciamento entre avancos teoricos e praticos, além de serem reflexos de politicas
educacionais globalizadas (OLIVEIRA e DESTRO, 2005). Tais andlises da politica
curricular  apresentam-na  recorrentemente  como sendo um conjunto  de
resolucdes/definicdes oficiais que regem as formas da educagdo de determinados niveis
educacionais, que sdo concebidas a nivel nacional vindo depois a se expandirem a niveis

locais. Dessa forma constitui-se como politica oficial, tida como hegeménica e
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normalmente sendo exercida no sentido global-local sobre os curriculos escolares. Essa
perspectiva analitica evidencia um controle vertical sobre o curriculo no sentido global-
local, tido como reflexo das politicas hegembnicas globais do fim do século XX.
(OLIVEIRA e DESTRO, 2005).

Porém, entende-se que as politicas curriculares sdo mais abrangentes do que as
relatadas pelas formas tradicionais de analise. Neste estudo, as politicas curriculares sdo
vistas como sendo constituidas de maltiplas instancias, que vao desde o texto curricular
oficial até a pratica pedagogica, na qual tal politica é (re)significada ou corporificada
localmente, ampliando dessa forma o campo politico do curriculo.

A ampliacdo do campo politico concretiza-se no fato de que as relacbes de poder
existentes na elaboracdo do texto curricular oficial estdo presentes também localmente.
Privilegiando as relacfes de poder e as negociaces que ocorrem nas escolas, evidencia-se
que o poder na constitui¢do curricular ndo acontece s6 no nivel macro, mas que também
esta presente em outras instancias locais definindo a cultura a ser transmitida as futuras

geracoes.

2.1.1 Curriculo como politica cultural

A politica curricular voltada a realidade educacional contemporanea baseia-se em
um contexto que tem a cultura como um elemento central e que se apresenta em termos
substantivos e epistemoldgicos, caracterizando-se por superposicées entre o global e o local
e entre fatores econémicos, politicos e culturais (OLIVEIRA e DESTRO, 2005).

Com esta concepcdo amplia-se o campo politico das defini¢cBes curriculares, bem
como a disputa em termos de significagdes culturais presentes no curriculo. O
entendimento do curriculo como sendo um terreno privilegiado da politica cultural permite
que sejam quebradas as fronteiras entre curriculo e cultura, possibilitando dessa maneira
que o curriculo possa ser entendido como um sistema de significacao utilizado para definir
o significado das coisas; codificando, organizando e regulando a conduta dos seres

humanos em relagéo aos seus semelhantes, dando com isso sentido as suas agoes.
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A definicdo de politica curricular, feita sob o prisma da politica cultural, realizada
por Oliveira e Destro (2003) é expressa como sendo um processo no qual diferentes atores
sociais, que representam diferentes praticas culturais e significados, entram em conflito
entre si. Esta idéia pode ser complementada pelo entendimento de que o curriculo ndo € um
campo neutro, mas sim um campo no qual sdo travadas disputas entre as diferentes
posicOes culturais dos atores envolvidos no processo de elaboracéo curricular.

O curriculo entendido como elemento cultural seleciona parte do conhecimento
culturalmente produzido pela sociedade; aquela parte do conhecimento considerado valido
e que por isso deve ser organizado e reproduzido para as outras geracdes dessa sociedade.
O texto das politicas curriculares, como cultura, expressa o resultado de uma negociacao de
interesses e forcas que circulam nos sistemas educacionais em momentos especificos e que
atraves do curriculo corporificam-se determinando os sentidos da educacéo escolarizada.

Devido a esta selecdo e representacdo cultural no curriculo, Sacristan (1998)
pondera que nenhum curriculo por mais obsoleto que seja, se apresenta de forma neutra.
Ele é sempre uma representacdo de uma disputa em torno do tipo ou parcela da cultura
tomada como necessaria de ser transmitida as novas geraces. Com isso 0 autor argumenta
que “o curriculo é uma opcao cultural, o projeto que quer tornar-se na cultura-conteudo do
sistema educativo para um nivel escolar ou para uma escola de forma concreta.”
(SACRISTAN, 1998, p.34).

Numa tentativa de enunciar o seu entendimento acerca do significado amplo, no
sentido de representacdo cultural do curriculo, Sacristan (1998, p.34) o define como sendo
0 “projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das
condicBes da escola tal como se acha configurada™ (grifos do autor).

Porém a selecdo cultural, realizada pelo curriculo, ndo é apenas uma selecdo de
contetdos justapostos sem critérios. A organizacdo dos contetdos culturais e feita
adequando-os de forma apropriada a cada nivel educacional. Com isso existem concepcdes
curriculares diferentes para niveis/modalidade educacionais diferentes.

Ampliando a idéia de curriculo como cultura, outros autores apresentam que a idéia

mais corrente a respeito da relacdo entre cultura e curriculo é dada pelo fato de que o
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conhecimento é cultura e o curriculo, por organizar o conhecimento, € um elemento cultural
(COSTA, 2001).

As selecBes culturais, representadas por um curriculo, sdo também a imposi¢do da
representacdo do mundo e de seus valores, através de um universo simbolico de uma
determinada cultura. Dessa forma, o curriculo escolar pode ser visto como uma arena onde
multiplos elementos disputam, através de relacbes de poder, uma representacao cultural.

As representacfes culturais, constantes no curriculo, de acordo com Costa (2001,
p.40), podem ser entendidas como sendo “o resultado de um processo de produgdo de
significados pelos discursos, e ndo como um conteddo que é espelho e reflexo de uma
‘realidade’ anterior ao discurso que a nomeia” (grifos da autora). Essas representacoes,
instituidas discursivamente, definem os significados que sdo estabelecidos em funcdo das
relacGes de poder.

A referida autora, baseada no conceito de politica cultural, defende o conceito de
curriculo como constituindo um “conjunto articulado e normalizado de saberes, regidos por
uma determinada ordem, estabelecida em uma arena em que estdo em luta visdes de mundo
e onde se produzem, elegem e transmitem representacdes, narrativas, significados sobre as
coisas e seres do mundo” (COSTA, 2001, p.41).

Nessa perspectiva, a no¢do de poder € um elemento central nas relagdes existentes
entre curriculo e cultura. O poder que € representado/constituido por um discurso voltado a
producdo de sentidos, instituindo realidades, e que ndo se constitui, necessariamente, como
poder centralizado. O poder pode ser caracterizado como sendo uma relacdo de forcas que
atravessa as posicdes dos sujeitos e é imanente as relacdes entre tais sujeitos.

O poder em uma perspectiva foucaultiana, segundo Dreyfus e Rabinow (1995,

p.203), ndo esta restrito as instituicdes politicas, tendo um * “papel diretamente produtivo’,
‘ele vem de baixo’, € multidimensional, funcionando de cima pra baixo e também de baixo
para cima” (grifos do autor).

Nessa linha argumentativa as relacdes de poder sdo concebidas como sendo
intencionais e ndo subjetivas, estando a sua inteligibilidade baseada nesta intencionalidade.
De acordo com a argumentacdo de Foucault (1988, p.90) em a Histdria da Sexualidade I,

“ndo ha poder que se exerca sem uma série de miras e objetivos”.
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Com isso o poder ndo pode ser compreendido voltado a uma instituicdo, ou a uma
estrutura, ou mesmo como uma forca da qual alguns seriam dotados, mas sim deve ser tido
enquanto uma situacdo estratégica complexa numa sociedade dada. As analises que buscam
privilegiar as relagdes de poder devem buscar superar a analise do poder do ponto de vista
da sua racionalidade interna, buscando focaliza-las nas suas estratégias. (DREYFUS e
RABINOW, 1995).

As relagbes de poder somente podem ser concebidas se admitirmos que alguns
exercem poder sobre outros. Com isso constituem-se como “um conjunto de acGes que se
induzem e se respondem as outras” (DREYFUS e RABINOW, 1995, p.240). Com isso 0
poder é significado como sendo exercido por “uns” sobre os “outros”, e sua existéncia
baseia-se na acdo, embora que o poder esteja inscrito em um campo de possibilidades
esparsas apoiado em estruturas permanentes. Dessa forma as relacbes de poder ndo
representam a manifestacdo de um consenso.

Abordar o poder através da sua constituicdo, privilegiando uma analise do “como”
ele opera, significa superar o entendimento da existéncia de um poder fundamental, dando
énfase as relacBes que se formam baseadas na diversidade de posi¢bes de sujeitos
diferentes. Uma relacdo de poder vista nesta perspectiva constitui-se como um modo de
acao que ndo age diretamente sobre 0s outros, mas sim sobre as suas acdes (DREYFUS e
RABINOW, 1995).

O curriculo de certo modo representa um campo em torno do qual diversos sujeitos
buscam definir a agcdo dos demais sujeitos. O processo de definicdo curricular traz consigo
as disputas acerca da delimitacdo do campo de atuacdo dos sujeitos deste curriculo. As
relacdes de poder, segundo os referidos autores, se exercem baseadas no aspecto da
producao e da troca de signos.

Para Sacristan (1998, p.15) a definicdo curricular traz consigo a descricdo das
“funcdes da propria escola e a forma particular de enfocd-las num momento historico e
social determinado, para um nivel ou modalidade de educagdo numa trama institucional,
etc.”. Devido as suas funges, os curriculos se diferenciam e se traduzem em contetdos,
formas e esquemas de racionaliza¢do adequados a funcédo social que irdo desempenhar na
sociedade, de forma que cada curriculo é peculiar a realidade social e pedagogica criada

historicamente em torno dele.
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Dessa forma, o curriculo pode ser visto como uma maneira de ter acesso ao
conhecimento, porém ndo pode esgotar seu significado em algo estatico, mas sim como
uma possibilidade através da qual se realiza (tenha existéncia concreta) e se converte numa
forma particular de entrar em contato com a cultura (SACRISTAN, 1998).

A utilizagdo do conceito de curriculo voltado a organizagdo dos contetidos
educacionais de um determinado nivel educacional tem consigo uma forte marca
administrativa, que ao utilizar-se de uma lista de contetdos, consegue mais facilmente
regular, controlar e assegurar a sua inspe¢do. Com isso o curriculo torna-se um elemento
guia na formacdo/administragdo dos individuos dentro de um contexto histérico e social

especifico.

2.1.2 O curriculo como estratégia de governo

O curriculo pode ser compreendido também como sendo uma tecnologia, que utiliza
um misto de linguagem e praticas para construir/governar, via educacdo, um projeto de
individuo para um projeto de sociedade, ou seja, constitui-se em uma tecnologia para o
governamento dos individuos. As caréncias de racionalidade, de independéncia, de
autonomia, criadas neste individuo, o tornam governavel. Entendendo, com isso, que
governamento é uma acao que define e estrutura o campo de acdo dos outros. A descri¢ao
do outro como um ser carente e a proposi¢cao do suprimento dessas caréncias € uma das
formas de governar apontadas por Foucault (1995), uma vez que tal suprimento serad
realizado através de ensinamentos que atuardo como instrumento de regulacdo (SILVA,
2000; COSTA, 2001).

Esta foi uma das estratégias utilizadas pelo governo federal brasileiro para
convencer a opinido publica a respeito da ineficiéncia da educagdo profissional que era
oferecida no Brasil, no final da década de 1990. Dessa forma construiu um significado de
que a educacdo existente devia ser reformada, de modo a atender as exigéncias do mundo
produtivo.

Nesse panorama de reestruturacdes, o trabalhador, oriundo do antigo modelo, é

“construido” pelo discurso governista como sendo “desajustado” as exigéncias do mercado,
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pelo fato de ndo possuir as habilidades exigidas pelas novas formas de producéo e
organizacdo do trabalho. Ja o novo trabalhador, produto do moderno modelo educacional
baseado em competéncias, traria consigo os atributos que o tornariam Uteis a produgdo. O
discurso do governo define o futuro trabalhador como um ser carente a ser suprido de
competéncias, via educacdo. Utilizando os termos de Corazza (2001), o sujeito, criado pelo
governo, é ressignificado como um sujeito de necessidades, de atitudes e relagdes.

O governamento produzido pelo curriculo, em uma légica foucaultiana, faz com que
o curriculo deixe de ser visto apenas como um elemento descritivo/narrativo e passe a ser
considerado como um elemento produtivo, uma vez que molda as condutas, constituindo-se
como um dos principais e sutis mecanismos para 0 governamento dos sujeitos
(MARSHALL, 1994).

Para Corazza (2001) a compreensdo das novas formas contemporaneas de
governamentalidade liberal exige que se facam analises que ndo se baseiam apenas em
grandes esquemas (de politicas, de economias, do mercado, da globalizacdo, etc.), mas que
privilegiem mecanismos aparentemente humildes que tornam o governamento dos outros
uma coisa possivel. Nessa Otica, o curriculo € entendido como sendo uma das formas
privilegiadas de controle e regulacéo, utilizada como pratica governamental.

As formas modernas de governo, entre elas as neoliberais, utilizam-se destas
praticas de subjetivacdo para exercer o poder. Este poder manifesta-se por meio de sua
invisibilidade através das tecnologias que buscam normalizar o sujeito (GORE, 2000). O
poder, implicado no governamento das condutas, e representado por esta técnica de
governamentalizacdo é uma forma de poder, que embora invisivel, impde aos que submete
um principio de visibilidade obrigatdria, que mantém o individuo sujeitado.

O curriculo como mecanismo de governamento, pode ser entendido como um modo
de subjetivacdo, que utiliza as relagdes de saber e poder, para se gravar nas consciéncias e
nos corpos dos individuos e produzi-los como sujeitos (CORAZZA, 2001). Nesse sentido
Marshall (2000) argumenta que a sujei¢do dos individuos, atraves do poder, a vontade de
outra pessoa, que ocorria através da coercdo fisica (utilizada na ldade Média) passa a ser
exercitada atraves da coer¢do psicologica. O poder dentro da nova 6tica governamental é
baseado na aceitacdo da autoridade por aqueles que se submetem aos valores do sistema

normativo.
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Esta forma de governar as mentalidades, ou governamentalidade para usar de um
termo foucaultiano, é uma racionalidade de governo da conduta da populacéo que se utiliza
de tecnologias de poder que ao mesmo tempo individualizam e normalizam as pessoas,
tornando os individuos um elemento significativo para o0s interesses do Estado
(MARSHALL, 2000; PETERS, 2000).

Essa forma de governamentalidade, que é expressa nos curriculos sob a forma de
cultura, visa transmitir aos novos membros dessa cultura (populacdo escolar) a maneira de
constituir-se como pessoa/individuo dessa cultura. Baseado em uma analise foucaultiana,
Marshall (2000), argumenta que € pela relacdo entre o saber e o poder que se produz o
sujeito, pelo fato de serem objetivados determinados aspectos humanos. E essa objetivacio
que torna possivel a manipulacéo técnica dos individuos. Com isso a educacao representa
um dispositivo pedagdgico voltado a constitui¢do ou transformacao dos sujeitos, com o fim
de normalizagdo e controle social. O sujeito produzido por esta relagdo de poder € atrelado
a lei e se reconhece em relacéo a lei/norma, ou seja, € um sujeito de governamento.

E através das politicas educacionais, concretizadas pelos professores, que a
producdo dos sujeitos se efetiva. Diante disso, a concep¢do curricular e cultural dos
docentes serd mediadora do seu discurso pedagogico. Dessa forma entendemos, portanto,
que o sujeito oriundo das praticas educativas serdo, entre outros fatores, o reflexo e também
o resultado das concepcdes e dos significados dos curriculos para os professores.

Em uma perspectiva pos-estruturalista, o curriculo pode ser identificado como
fazendo parte de um territério onde sdo produzidos significados, constituindo-se dessa
maneira como um dos espacgos da concretizacdo da politica da identidade.

Embora a prescritividade faca parte da idéia de curriculo e das praticas curriculares,
esta vem sofrendo uma série de oposi¢cdes por parte de alguns autores, como Moreira
(2001) e Silva (2000), que rejeitam o entendimento do curriculo como sendo um rol de
coisas a serem transmitidas e absorvidas com passividade. O curriculo, na perspectiva
desses autores, estaria voltado ao tipo de individuo que queremos construir.

Na perspectiva pos-estruturalista, o curriculo tem sido problematizado e enfatizado
na sua relagdo com a produgdo de identidades. Com isso temos que o curriculo é um
elemento que realiza a selecdo de conteudos da cultura, com propoésito especifico: formar o

individuo. Neste processo de sele¢do cultural ocorrem disputas entre os que estdo
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envolvidos no processo educativo e que se constituem em jogos de forca e poder. Portanto,
a selecdo de contetdos de um curriculo ndo se apresenta de forma neutra e os interesses
representados no curriculo nem sempre séo os interesses da maioria, mas sim daqueles que,
atraves de relagdes de poder, conseguem ter representadas as suas concepgdes e projetos
educacionais.

O curriculo em uma perspectiva pos-estruturalista constitui-se como um discurso
que representa uma vontade de poder, que determina rumos (cursos a serem seguidos) e
dispde dos corpos (individuos) e de suas almas para submeté-los a interesses especificos.

Os discursos, segundo Foucault (2004, p.55), ndo podem ser tratados apenas como
um conjunto de signos que remetem a contetdos e significagcdes. Os discursos devem ser
vistos “como préaticas que formam sistematicamente os objetos de que falam”. Com isso 0
discurso pode ser identificado como sendo uma forma de poder, que cria também o objeto
de que fala, mais do que o designa.

As préticas discursivas podem ser entendidas como “um conjunto de regras
andnimas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram, em uma dada época
e para uma determinada area social, econdmica, geogréfica ou linguistica, as condi¢des de
exercicio da fungdo enunciativa” (FOUCAULT, 2004, p.133). Com isso temos que 0
enunciado € uma representacdo através de signos de uma existéncia especifica, de um
objeto do qual se fala. Analisar os discursos ndo significa buscar atras destes um
significado oculto, mas sim entender os sentidos expressos através das praticas discursivas.

A formagdo discursiva no entendimento de Fischer (2001, p.203) € sempre apoiada
nos principios de dispersao e de reparticdo dos enunciados, descritos por Foucault em A

arqueologia do Saber. A formacéo discursiva define

0 que pode e o que deve ser dito, dentro de determinado campo e de acordo com
certa posicdo que se ocupa neste campo. Ela funcionaria como uma “matriz de
sentido”, e os falantes nela se reconheceriam, porque as significacfes ali Ihes
parecem Obvias, “naturais”. (grifos da autora)

Dessa forma, exercer a préatica discursiva, segundo a referida autora, significa falar
baseado em determinadas regras, fundamentadas em relacdes que se ddo no préprio

discurso.
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A disseminacdo de idéias vinculadas ao modelo educacional e curricular das
competéncias, fez com que atores locais, da escola em estudo, passassem a proferir novos
discursos. Pela utilizacdo, ainda que limitada, de novos conceitos por tais sujeitos fez com
que passassem a ocupar um outro lugar, numa relacdo de poder. Eram estes sujeitos,
defensores dos discursos oficiais, que determinavam o encaminhamento das alteracfes
curriculares.

Para Foucault (2003, p.10), “por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca
coisa, as interdi¢bes que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o desejo e 0
com o poder.” Dessa forma, argumenta o autor, o discurso é também objeto de desejo, pelo
fato de ndo traduzir apenas as lutas e os sistemas de dominagdo, mas por representar aquilo
pelo qual se luta, “o poder pelo qual nos queremos apoderar” (ibidem).

O curriculo atrelado a esta perspectiva pode ser significado como sendo uma forma
discursiva que tem como propdsito a submissdao dos interesses dos individuos as normas
determinadas/impostas por outros, no sentido de realizar um governamento’ de sua
conduta, construindo/transformando os individuos em sujeitos normais, subordinados a
razéo.

A representacdo, atraves da narrativa, pode ser entendida como um dispositivo da
modernidade utilizada para tornar administraveis os objetos dos quais se falam. Constituir o
individuo, torna-o governavel em seu modo de ser e de agir. E uma estratégia discursiva
que permite a sua regulacéo e o seu controle, por parte de quem o descreve. Quem possui 0
poder de descrever o outro possui também o poder de governa-lo, impondo a este os seus
significados. O curriculo é um campo onde a constituicdo do outro, através da narrativa,
propicia que aquele que tem o poder de narrar tome a si proprio (ou suas significacdes)
como a referéncia, como a norma a ser seguida. O curriculo passa a representar 0s c6digos
normativos de uma determinada cultura que é ao mesmo tempo produzida e produtiva.

Nessa linha de pensamento, que reconhece o curriculo como uma linguagem,
Sandra Corazza (2001), utilizando-se da teoria pés-estruturalista, define que o curriculo
assim entendido € permeado por significantes, significados, conceitos, posi¢des discursivas,

representacdes, invencoes, etc. que sao utilizados para produzir o(s) efeito(s) desejado(s).

" O termo governamento refere-se a uma acgdo, ato ou efeito de governar, diferenciando o seu

significado de governo enquanto instancia central do Estado Moderno. (Cf. Veiga-Neto, s.d.)
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O curriculo como linguagem apresenta-se de forma arbitraria pelo fato de ser uma
construcdo historica e social. Os discursos presentes no curriculo sdo formas especificas de
representar 0 mundo e de atribuir-lhe sentido. Com isso pode-se dizer que o discurso
curricular possui uma funcdo construtiva daquilo que enuncia, construindo assim
representacdes de alunos, de professores, de perfis profissionais dos egressos, ou seja,
representa modos de ser sujeito.

Segundo Corazza (2001, p.11) “a linguagem de um curriculo é tudo de que ele
dispde para imputar alguma vontade aos outros”. O seu modo discursivo, desta maneira,
representado pela linguagem tem a fungdo de ndo apenas representar o mundo, mas também
de fabricar este mundo e sua interpretacéo.

O curriculo por esta concepcdo acaba produzindo idéias, préticas coletivas e
individuais, e sujeitos. O sujeito produzido por este curriculo é sujeito “do” curriculo e
sujeito “ao” curriculo, uma vez que o discurso curricular o cria e o regula.

As analises da teoria pos-critica do curriculo, de acordo com Corazza (2001),
voltam-se ao exame das vicissitudes do desejo por um sujeito e da linguagem de um
curriculo especifico que busca criar este tipo de sujeito. Este exame, seguindo esta linha
teorica, permitiria elaborar saberes a seu respeito, porém ndo permitiria saber tudo, uma vez
que tais saberes representam, também, criacGes. Dessa forma, na teoria pos-critica, a
pesquisa a respeito do curriculo ndo formulard uma verdade absoluta, mas sim apenas

parcelas desta verdade, as quais estdo impregnadas de condigdes historicas e politicas.

2.2 A materializacdo do curriculo

A politica curricular possui dois momentos de materializacdo: o texto curricular e a
pratica educacional. O texto busca fixar a pratica educacional definindo o projeto formativo
a ser desenvolvido e o conhecimento que é valido para ser repassado as geracoes futuras. A
pratica por sua vez (re)significa e converte o texto em outros textos (projetos e planos de

cursos) e em conhecimentos transmitidos e experenciados.
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O processo de construcdo de um curriculo pode ser caracterizado como sendo um
processo politico que se evidencia tanto na definicdo do texto curricular como na sua

efetivacdo através da préatica educacional.

2.2.1 Curriculo como documento

As politicas curriculares revelam um conjunto de representacdes que Ss&o
construidas/significadas tendo como base conflitos, compromissos, negociacBes e
concessOes, as quais sdo interpretadas na pratica educacional nas instituicdes escolares,
através de seus agentes: professores e alunos (PARASKEVA, 199?).

O curriculo como a expressao das intengdes de uma politica curricular que tem
como base os conflitos e compromissos, avancos e retrocessos, € expresso através de um
documento que pode ser entendido como texto e como discurso que tendem a uma pratica
regulada de poder (PARASKEVA, 199?).

O curriculo enquanto texto escrito constitui-se como valor legal que estabelece o
que deve ser ensinado nos especificos graus educacionais. Com isto expressa um conjunto
de opcoes e selecOes realizadas no interior de uma cultura visando a sua sedimentacdo e
perpetuacao cultural.

O documento curricular expressa um projeto desejavel de sociedade e de cultura,
por isso acaba convertendo-se em um campo de batalhas no qual se evidenciam diversos
conflitos baseados em concepcdes diferentes de sociedade e cultura.

O texto curricular por estar exposto a uma pluralidade de leitores pode produzir uma
pluralidade de leituras que possibilitam diversas significacBes, as quais algumas vezes
seguem a mesma orientacdo defendida por seus criadores, e outras sofrem mutacdes,
voltando-se aos significados dos seus implementadores, distanciando-se das orientacdes
iniciais.

As orientacbes sdo discursos que através de seus enunciados significativos
expressam formalmente a maneira de pensar e agir e/ou as circunstancias identificadas com
o curriculo. O discurso contido no curriculo é, sobretudo uma relagdo social de poder, visto

que a politica curricular é fruto das disputas de interpretacdes na qual algumas vozes
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conseguem impor-se perante as outras, conseguindo concretizar através do texto curricular,
0S Seus pensamentos e desejos, estabelecendo com isso a sua autoridade na selecdo,
ordenamento e organizacdo da cultura a ser transmitida. Ou como argumenta Paraskeva
(199?), o curriculo é um texto aberto no qual somente alguns podem ter representados 0s
seus desejos.

As interpretacBes a respeito do texto curricular sdo reguladas através de aparatos
institucionais, para que a leitura e a implantacdo do curriculo ndo se distancie da
interpretacdo e da significacdo dos seus elaboradores. Com isso as politicas curriculares em
seus processos de interpretacdo e reinterpretacdo ndo estdo livres dos mecanismos do poder
instituido (PARASKEVA, 199?). As disputas que ocorrem em torno do curriculo ndo
acontecem apenas relativas aos textos curriculares, mas também a sua concretizacao através

da pratica educacional.

2.2.2 Curriculo como prética

A anélise do curriculo em acdo é apresentada por Oliveira e Destro (2003) como
sendo uma das alternativas de anélise curricular as propostas hegeménicas oficiais, pelo
fato de tal curriculo ser construido localmente.

O curriculo em acdo é aqui entendido como sendo a pratica diaria de educadores e
alunos, que em seu fazer pedagdgico consolidam o curriculo e projetos em meio a
constrangimentos de ordem material e institucional. Nesta interpretacdo curricular temos
que alguns elementos do curriculo oficial podem perder centralidade e outros podem ser
adicionados ao curriculo.

A teoria curricular € vista hoje em crise por alguns autores pelo fato da producao
teorica distanciar-se da realidade vivida nas salas de aula. O campo do curriculo, nessa
perspectiva, incluiria também questdes relacionadas & pedagogia e a avaliacdo, seguindo
dessa maneira a indicacdo feita por Bernstein (1980, apud. Moreira, 2001), que chama a
atencdo para o fato de que curriculo, avaliacdo e pedagogia formarem um todo e, portanto,
necessita ser tratado dessa forma (MOREIRA, 2001).
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Buscando a superacdo da referida crise tedrica, Moreira (2001) propde que 0s
estudos referentes ao curriculo passem a ter uma centralidade na pratica, ndo se limitando a
sua prescricdo, podendo configurar-se em uma abordagem contextualizada. E indo além, o
autor propde que sejam realizadas investigagdes da pratica curricular com os que nela
atuam, como sendo uma das maneiras de fornecer subsidios para a formulacéo de politicas
curriculares, favorecendo, com isso, a renovagao da préatica e proporcionando o avango da
teoria.

Portanto, nesta pesquisa entende-se que a analise de politica curricular ndo se
encerra com o sancionamento do texto curricular. Os posicionamentos dos professores,
alunos e gestores educacionais em suas praticas frente ao curriculo escrito, e os significados
concretizados nas salas de aula também evidenciam uma parcela da constituicdo da politica
curricular que se expande alem dos textos regulamentares. A politica curricular ndo se
esgota no texto curricular, ela tem seu campo de definicdo ampliado até a acdo educacional,
na qual é feita a interpretacdo dos significados curriculares e a “traducdo” do texto em
préatica.

O termo curriculo em acgdo é utilizado por Sacristan (1998) no sentido da praxis
educacional, que se apresenta como tendo uma funcdo socializadora e cultural corporificada
em instituicbes educacionais, e que comumente chama-se de ensino. Para este autor, as
anéalises de curriculos concretos s6 podem ser realizadas dentro do contexto em que se
configuram e através do qual se expressam em praticas educativas e em resultados.

Por isso, conceber o curriculo como praxis significa também reconhecer que muitos
tipos de acdes intervém em sua configuracdo. E entender que o processo de constitui¢do
curricular é feito em certas condi¢des concretas, configuradas em relagGes/interacfes
culturais e sociais, que s&o construcdes nio-naturais. E entender que a construgo curricular
na pratica ndo é independente de quem tem o poder de construi-la, seja de forma oficial ou
extra-oficial.

De acordo com Sacristan (1998), toda a préatica pedagbgica gravita em torno do
curriculo, sendo a expressdo da funcdo social e cultural da instituicdo escolar. J& a
apreciacdo dos usos pedagdgicos do curriculo, segundo este autor, podem ser feitas com

maior clareza em momentos de mudancas.
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O curriculo adquire sentido concreto através das préaticas pedagogicas que por sua
vez trazem consigo a influéncia de contextos que sdo produtos de tradicOes, valores e
crencas. Tais contextos tornam-se mais evidentes quando uma nova proposta metodoldgica
pretende instalar-se em certas condic¢des ja dadas. Com isso a renovacdo curricular ndo
depende exclusivamente de um plano estruturado, como o curriculo escrito, pois este por si
sO ndo é suficiente para provocar mudancas substanciais na realidade e no processo
educacional (SACRISTAN, 1998).

O curriculo escrito, como uma das formas de constituir sujeitos, tem como o
primeiro destinatario o préprio professor, que passa a ser concebido como sendo um dos
primeiros agentes transformadores do projeto cultural representado pelo curriculo. Porém,
tais objetivos da administracdo, nem sempre logram éxito, pois as indicacdes/prescricdes
administrativas possuem escasso valor na articulagdo da préatica docente. Tais orientacdes
por mais detalhadas e especificas que sejam ndo conseguem limitar os objetivos
pedagdgicos dos professores. A pratica educacional vem constituir-se no local onde o
curriculo se transforma em ensino e em método, ultrapassando os propdsitos do proprio
curriculo (SACRISTAN, 1998).

Os significados de qualquer curriculo, ou de qualquer proposta de mudanca da
pratica educativa , s6 pode ser comprovada na forma como se concretiza em situacoes reais.

Pelo pressuposto de Sacristan

“o curriculo na agdo é a Gltima expressdo de seu valor, pois, enfim, é na prética
que todo projeto, toda idéia, toda intencdo, se faz realidade de uma forma ou
outra; se manifesta, adquire significacdo e valor, independentemente de
declarac@es e propositos de partida. As vezes, também, & margem das intencdes, a
pratica reflete pressupostos e valores muito diversos.” (SACRISTAN, 1998,
p.201)

O processo politico curricular pode ser entendido como sendo o resultado da
combinacdo de métodos administrativos, de condicionantes historicos e de disputas
politicas referentes ao acesso a participagdo em tal processo. Por este postulado, Oliveira e

Destro (2003, p.11) argumentam, baseadas em Bowe e Ball (1992)8, que “[...] a politica

® BOWE, R. & BALL, S. Reforming Education & Changing Schools. Case studies in policy
sociology. London/Ny: Routlide, 1992.
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curricular ndo é imposta, uma vez que seus textos sdo constantemente contextualizados e
recontextualizados de modo subversivo no momento da implantagdo”. Dessa forma néo
haveria uma linearidade no processo de elaboracdo e implantacdo da politica curricular
nacional devido ao fato desta ser sempre passivel de modificagdo locais.

A existéncia de disputas na aplicacdo do curriculo como ordenador das praticas
pedagdgicas permite o entendimento de politica curricular como sendo construida em
diferentes instancias de poder, o que propicia que se enfatize, também, a sua construcao nas

instituicdes escolares.

2.3 O modelo das competéncias: da producao ao curriculo

O conceito de competéncia invadiu na contemporaneidade a area educacional e
curricular, trazendo da area da producdo uma nova logica organizativa. Com isso 0s
objetivos curriculares sdo significados por um novo discurso: o das competéncias
profissionais. Buscando apresentar alguns elementos que auxiliem na compreensdo do
surgimento e da expansdo do conceito de competéncias, apresenta-se nesta se¢do a analise
dos significados que tal termo representa no mundo da producdo e da sua adaptagédo e
sentidos produzidos no mundo da educag&o.

O surgimento do conceito de competéncia como orientador de praticas ocorre
primeiro no campo da producgdo, juntamente com a emergéncia dos novos padrdes
produtivos do mundo globalizado para os quais o diploma passa a ser questionado por ndo
garantir a competéncia, embora seja um indicador de qualificacdo usado para manter o
status e para garantir a remuneracdo basica do trabalhador.

A transformacdo dos padrdes produtivos tem reflexos nas exigéncias de formacao
do trabalhador. Surge com a competéncia a valorizacdo da subjetividade e do saber tacito
do trabalhador, atreladas a outras capacidades tais como 0 pensamento abstrato, a
capacidade de comunicar-se, organizar-se em equipes, liderar e tomar decisdes.

Zarifian (2001) relata que a expressdo modelo de competéncias surgiu em estudo
relacionado a gestdo de recursos humanos na industria moveleira européia em meados da

década de 1980, na qual a avaliacdo do trabalhador pela empresa € feita passando da
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“solicitacdo do corpo a solicitacdo do cérebro” (op. cit. p.21), abandonando a classificacéo
categorizada e homogénea da mao-de-obra, possibilitando a valorizacdo de caracteristicas
especificas de cada trabalhador, evidenciadas nas rapidas mutagdes técnico-produtivas.

A competéncia apresenta-se nas mudangas da organizacdo do trabalho através de
dois elementos. Primeiro, seria um deslocamento da prescri¢do, no qual os trabalhadores
passam a participar das decisdes de como e porque atingir determinados objetivos
previstos, na qual a competéncia é caracterizada como sendo uma tomada de iniciativa.
Segundo, a competéncia passa a ser assumida pelo coletivo, embora dependa das
competéncias individuais. Através da competéncia seria desenvolvida a polivaléncia que
permite a flexibilidade da organizacéo do trabalho. (ZARIFIAN, 2001).

A competéncia é definida por este autor como sendo “... uma combinacdo de
conhecimentos, de saber fazer, de experiéncias e comportamentos que Se exerce em um
contexto preciso”. (ZARIFIAN, 2001, p.66). Ou ainda € o “... tomar iniciativa, € 0 assumir
responsabilidade do individuo diante de situagBes com as quais se depara” (ZARIFIAN,
2001, p.68).

Ja Ropé e Tanguy (1997, p.16) definem competéncia como sendo “... um atributo
que sO pode ser apreciado e avaliado em uma situacdo dada”. Para Tanguy (1997) a
utilizacdo do conceito de competéncias na redefinicdo dos conteddos do ensino visa a
atribuicdo de sentido aos saberes escolares.

Stroobants (1997, p.142) baseada em Mandon (1990) compreende competéncia
voltada a uma mobilizagcdo de conhecimentos e qualidades para a solugdo de problemas,
evidenciando que a competéncia demonstra-se de modo contextualizado. As competéncias
mobilizadas seriam expressas atravées do trio: saber, saber fazer e saber ser.

Para Ropé e Tanguy (1997) a utilizacdo do conceito de competéncia evidencia uma
centralizacdo sobre os individuos, tanto na formacao quanto no desempenho profissional.

Perrenoud (1999, p.7) reconhece que o termo competéncia possui multiplos
significados, porém o define como sendo “... uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.” Ou
ainda, como sendo uma ... capacidade de mobilizar recursos cognitivos para enfrentar um
tipo de situagbes” (PERRENOUD, 2000, p.15). De acordo com este autor todo o saber

fazer é uma competéncia, porém a competéncia pode apresentar-se de forma mais
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complexa, aberta e flexivel do que um saber fazer, podendo, também, estar mais
relacionada com conhecimentos tedricos.

A nocdo de competéncia tende a descentrar outras nogdes que prevaleciam até
entdo, tais como a dos saberes e conhecimentos em educacdo, ou a de qualificacdo, no
ambito do trabalho e a de objetivos no campo do curriculo. As nogdes até entdo vigentes
ndo desapareceriam, mas perderiam a sua posi¢do de centralidade, assumindo outras
conotacdes. Essa é a posicdo de Ramos (2001) quando diz existir uma relacdo entre
competéncia e qualificacdo. A nocédo de qualificacdo sofre um deslocamento conceitual,
tendo algumas das caracteristicas afirmadas e outras negadas pelo conceito de competéncia.

O conceito de competéncia surge no campo educacional e especificamente no
campo do curriculo, segundo Paraskeva (2005) quando o conceito de objetivos do curriculo
comeca a perder forca e significado.

Segundo Macedo (2002) o conceito de competéncia nas reformas curriculares dos
anos 90 no Brasil tem como base duas vertentes tedricas: a cognitivo-construtivista e a
comportamental.

Na primeira vertente a competéncia € relacionada & mobilizacdo de conhecimentos
para a resolucdo de novos acontecimentos. Tal concepcédo volta-se a um saber-fazer, porém
ndo se limita a este sendo mais complexa, aberta e flexivel (MACEDO, 2002). Por esta
linha tedrica o curriculo por competéncia visa desenvolver no aluno um conjunto de
desempenhos, que sdo caracterizados no texto curricular como agdes observaveis.

Para Macedo 2002 (p.121) a nogdo de competéncia traz como “corolario o hiato
entre competéncia e desempenho, transformando aquela em condicéo para este”. Com isso
a avaliacdo ganha destaque nesse novo modelo educacional. Nesse sentido Ropé (1997)
afirma que a nogdo de competéncia se imp06s na escola francesa essencialmente por meio da
avaliacao.

Esta concepcao de competéncia, voltada ao desempenho ou a solugédo de problemas
é tambem a defendida por Zarifian (2001) quando este se reporta a eventos que surgem no
processo produtivo e que devem ser solucionados pelos trabalhadores. Observa-se com isso
que o conceito de competéncia vem da area da producdo, na qual orienta 0s requisitos para
0 ingresso e/ou manutencdo do trabalhador em uma funcdo produtiva, para a area

educacional, na qual passa a orientar os requisitos para a formacao do futuro trabalhador.
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Esta vertente tedrica cognitivo-construtivista é orientada pela tradi¢do francesa da
construcdo curricular. Por esta concepcdo 0 conhecimento serd construido por
competéncias, as quais ndo se limitam estritamente ao plano tedrico ou préatico, sendo
voltadas a uma forma de atuagdo, na qual os sujeitos estabelecem relagdes entre novos e
antigos conhecimentos.

Nessa concepgdo tedrica as competéncias sdo expressas nos documentos oficiais
brasileiros como sendo uma forma de comportamento observavel, dessa forma assumem na
organizacdo curricular um papel semelhante aos objetivos comportamentais (MACEDO,
2002).

Por sua vez a outra vertente tedrica, a comportamental, é baseada na tradi¢éo
curricular americana, orientada por tarefas e objetivos mensuraveis. Com isso o curriculo
por competéncia evidencia uma forte relacdo entre o curriculo e 0s comportamentos
terminais mensuraveis, baseados no modelo curricular de Tyler®,

A inovacdo do curriculo quanto as competéncias/comportamentos é que estas sdo
formadas por diversas habilidades que ndo se limitam somente as habilidades cognitivas do
modelo curricular tradicional, incluindo novas habilidades afetivas e psicomotoras, as quais
sdo valorizadas no mundo do trabalho por proporcionarem um melhor desempenho do
trabalhador, que se reverte em maior producéo e conseqiientemente em maior lucro.

De acordo com Macedo (2002) os curriculos por competéncia, produtos da
contemporaneidade, tém aspectos tanto dos processos de legitimagdo do saber, como das
formas de producdo do capitalismo avangado. Com isso a nogdo de competéncia utilizada
pela educacdo tem marcante ligacdo entre curriculo, avaliacdo e mercado de trabalho.

Diante do ecletismo da definicdo de conceitos de competéncia, pode-se concluir que
o0 termo n&o possui um significado consensual entre as diversas areas que o utilizam, o que
dificulta em parte a sua analise em um campo especifico, como por exemplo o da educacéo.
Porém, para o prosseguimento deste trabalho adota-se competéncia como uma propriedade
individual que mobiliza saberes (conhecimentos e comportamentos) sendo evidenciada em

uma agdo em um contexto especifico.

° Ralph W. Tyler em seu livro Principios Basicos de Curriculo e Ensino, argumenta que o curriculo é
composto pelos seguintes principios: definicdo de objetivos; praticas ou experiéncias de aprendizagem; e

avaliagdo.
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O conceito de competéncias ao invadir a area educacional e curricular produziu
neste campo uma multiplicidade de significados, que por mesclarem-se com conceitos
existentes, deu origem a formas curriculares hibridas. As politicas curriculares oficiais da
educacéo profissional de nivel técnico, baseadas na nocdo de competéncia, vieram inverter
a logica tradicional de organizagdo curricular, baseada em disciplinas obrigatdrias e suas
cargas horarias, por uma outra logica que parte do perfil do profissional (trabalhador)
desejado, composto por suas competéncias chaves, para a definicdo dos conhecimentos
necessarios para tal.

A estrutura disciplinar do curriculo sofreu um forte impacto através do discurso
oficial do curriculo por competéncia, uma vez que para o desenvolvimento de uma
competéncia sdo necessarios diversos conhecimentos, 0s quais no sistema disciplinar eram
distribuidos em disciplinas especializadas. Dessa forma a organizagdo curricular por
competéncias, proposta pelo MEC, seleciona e organizava os conhecimentos sem referéncia
explicita as disciplinas escolares e, ao mesmo tempo, argumentava que a
interdisciplinaridade e a transversalidade deveriam estar presentes como orientadores da
organizacdo curricular,

Como o curriculo é o resultado de um processo de disputas e negociacdes, traz em si
as marcas das resisténcias das relacbes de poder que definem, também, o contetdo do
curriculo. Portanto, curriculo por competéncias pode ser entendido como um hibrido que
abriga diferentes teorias, mas que no caso aqui estudado, referente a educacdo profissional,
n&o substituiu o arcabouco do modelo curricular tradicional disciplinar e incorporou a este
a selecdo dos conhecimentos baseada em perfis de conclusédo que fossem comportamentos
observaveis e mensuraveis, valorizados pelo mundo do trabalho.

Como argumenta Lopes (2005) as mesclas entre curriculo por competéncias e
disciplinar sdo exemplos de construcées hibridas, os quais ndo podem ser entendidos pelo
principio da contradicéo.

A hibridacdo € um conceito que vem para a area do curriculo a partir do sociélogo e
antropdlogo da cultura Néstor Garcia Canclini e € um processo que pesquisadores como
Lopes (2004, 2005), Dias (2002), Ball (2001) entre outros tem defendido como apropriado

para representar as mesclas existentes entre campos teoricos e praticos diferentes.
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O conceito de hibridacéo defendido por Canclini (s.d.) esté relacionado a processos
socio-culturais, nos quais estruturas ou praticas discretas, que existam de formas separadas,
se combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas.

A hibridacdo, como argumenta Canclini (s.d.), ocorre de modo ndo planejado ou é o
resultado imprevisto de uma série de processos culturais, aos quais acrescentamos os de
elaboragdo curricular. A hibridacéo é fruto da criatividade particular e coletiva que busca
reconverter algo que é tido como um patriménio (como por exemplo os curriculos
tradicionais) para reinseri-los em novas condi¢des de producéo e mercado.

Concordamos com o referido autor que a palavra hibridacdo apresenta-se de forma
maleavel para nomear as mesclas as quais se relacionam com produtos das tecnologias
avancadas e processos sociais modernos e pds-modernos, tornando-se um conceito

apropriado para explicar o processo de elaboracao e construcao curricular aqui estudado.

2.4 O curriculo focalizado pela pesquisa

A construgdo curricular € um processo complexo que envolve diferentes instancias
na sua definicdo. O Estado, os gestores escolares, 0s professores e 0s alunos séo sujeitos
que buscam a sua representacdo dentro dos textos e/ou praticas curriculares.

Embora o curriculo abranja um leque amplo de instancias de poder desde a sua
elaboracdo nas instancias superiores do Estado até a sua efetivacdo na prética, para fins da
andlise proposta por este estudo, faremos um corte, contemplando apenas a sua elaboracao
como texto oficial produzido localmente, no caso especifico no CEFET-RS. Com isso ndo
estamos relegando a um segundo plano a sua efetivacdo como curriculo em acdo e as
relacbes de poder envolvidas, mas sim apenas limitando o campo de estudo para
atendermos aos prazos estipulados a este estudo.

Privilegia-se na andlise a categoria de curriculo entendido como politica curricular
mediada por confrontos, que constituem o curriculo como um territério contestado.
Entende-se que os mecanismos de poder utilizados pelos agentes das elaboracbes

curriculares, tanto em termos globais como locais, constituem-se basicamente sob a forma
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de discursos, textuais ou ndo, que buscam limitar o campo de ac¢do dos outros, fixando o
sentido que deva ser entendido/seguido por aqueles que se baseiam no curriculo para
efetivar a educacdo enquanto prética. Tais discursos muitas vezes constroem os objetos de
que falam, e s&o um mecanismo de poder que permeia toda a elaboracéo do texto curricular
oficial.

O poder envolvido nos processos de elaboracdo dos textos curriculares € concebido
como uma forca de influéncia que ndo é centrada nem no Estado (visdo global) e nem nos
agentes da escola (visdo local). O poder constitui-se na forma de uma rede na qual
multiplos elementos/sentidos séo relacionados para as defini¢Ges curriculares.

Neste estudo busca-se compreender como, no processo de elaboragcdo curricular
realizado localmente, diferentes agentes (locais ou ndo) influenciam nas significaces e nos
sentidos dados aos textos curriculares. Com isso procura-se dar evidéncia as negociacdes
que foram realizadas na elaboragdo dos planos curriculares; ao tipo de curriculo resultante
deste processo; ao processo de participacdo dos diferentes agentes no processo de
elaboracdo dos curriculos escritos; e aos fatores que interferiram/mediaram a efetivacdo da
proposta curricular oficial da pedagogia das competéncias.

Entende-se que com esta abordagem acerca da elaboracao local do curriculo abram-
se novas possibilidades de analise que evidenciem que o curriculo escrito nada mais € do
que uma das representacdes provisorias possiveis de um processo de disputa acerca do
conhecimento vélido a ser transmitido as gera¢des futuras, construidas mediante relagdes de

poder.



3 A REESTRUTURACAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL DE NIVEL
TECNICO NO BRASIL - APROPOSTA CURRICULAR OFICIAL E SUAS

CRITICAS

Este capitulo trata essencialmente dos processos de alteragdo educacional que
atingiram a educacdo profissional nacional, dando énfase as suas transformacées na ultima
década do seculo XX, especificamente com a efetivacdo do Decreto 2.208/97 e de suas
legislacbes complementares. Busca-se com isto situar o leitor em relacdo as diretrizes
tracadas pelo governo brasileiro no tocante a educacdo profissional, e em particular a de
nivel técnico. Partir da analise do texto oficial que rege os curriculos desta modalidade
educacional, néo significa estar privilegiando uma supremacia do Estado na definicdo da
politica curricular, no sentido global-local, mas sim apenas toma-la como ponto de
referéncia para posteriormente, nos proximos capitulos, partir para uma analise mais
detalhada de sua constituicdo local e das disputas que permearam as construcdes
curriculares no Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicacdes do CEFET-RS, que
tiveram o modelo das competéncias, proposto pelo governo, como um guia para a sua
elaboracdo curricular.

A intengdo deste capitulo ndo é fazer uma analise historica plena da educacéao
profissional brasileira em diferentes momentos ou de suas relagbes com 0s contextos
politicos, econdmicos e sociais de cada época, matéria que pesquisadores como Cunha
(2000, 2004), Bello (s.d.) e Manfredi (2002), entre outros, tdo bem abordam em suas
pesquisas. A abordagem histérica deste trabalho enfocard as principais alteracfes
relacionadas a educagdo profissional de nivel técnico ocorridas no Brasil pos Decreto
2.208/97, com isto procura-se destacar as principais caracteristicas curriculares oficiais
orientadoras do modelo educacional por competéncias profissionais, que rege esta

modalidade de educacao no periodo de realizacdo do estudo.
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Busca-se, com a exposi¢do do texto curricular oficial, mostrar que embora suas
orientacbes marquem o caminho a ser seguido, ndo conseguem impor seus sentidos em
todas as instancias em que o curriculo é definido.

As alteracOes educacionais e curriculares provocadas pelo modelo das
competéncias, sdo também problematizadas neste capitulo apresentando-se algumas
consideragdes tragcadas por autores que se dedicam a este tema. Com isso busca-se
evidenciar o panorama de disputas sob o qual a reestruturacdo da educacdo profissional
brasileira desenvolveu-se.

Nas analises recorrentes sob o tema das alteracdes educacionais e curriculares néo
existe uma maior preocupacdo com os termos utilizados para referirem-se a estas, 0 que
acabam, causando um certo embarago quanto a sua significacdo. Termos como reforma e
reestruturacdo, usuais nas analises de politicas educacionais e curriculares, sdo ao final
deste capitulo, problematizados quanto a sua utilizacdo para referir as alteracbes da
educacdo profissional, de forma a contemplar as multiplas vozes que formam o discurso
acerca das definicGes curriculares da educacao profissional de nivel técnico.

As analises acerca da educacdo profissional brasileira e das suas construcdes
curriculares ao longo de sua historia evidenciam tratamentos, que privilegiam os atos
governamentais definidos centralizadamente ao longo dos tempos, ditando desta forma as
interpretacOes acerca da especificidade deste tipo de educagdo. O Estado é destacado nas
andlises desde a implantagdo da formacao de artifices no inicio do século XX, vindo até os
dias atuais, nos quais este tipo de educacdo apresenta novas caracteristicas/exigéncias de
acordo com as alteracdes dos processos produtivos e econémicos.

O fato de o Estado ter se sobressaido nas analises correntes acerca das definices
educacionais como instancia privilegiada do exercicio de poder é devido a relevancia que
na modernidade o Estado tem tido como um dos grandes aparatos do exercicio do poder,
tendo muito mais visibilidade do que outros aparatos mais sutis. Porém, isto ndo significa
que nas sociedades contemporaneas o Estado seja visto como a forma mais especifica de
exercicio de poder, pelo fato de que o poder ndo € algo que seja propriedade de um Unico
sujeito ou instituicéo.

O poder néo € inato ao Estado, estando presente em diversos niveis da sociedade. O

préprio Foucault (1995) ja argumentava que uma sociedade sem relacOes de poder somente
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poderia ser considerada como uma abstracdo. Privilegiando tal perspectiva, de acordo com
Maia (1995), o Estado, na analitica do poder, parece perder uma certa prerrogativa que até
entdo as andlises politicas lhe tinham garantido. Ndo é mais percebido como o foco
originario das relac6es de poder, tendo seu papel redimensionado.

As andlises de politicas curriculares, que tenham como foco de observacdo as
relacbes de poder, ndo podem ser feitas unicamente baseadas no Estado. Parafraseando
Maia (1995) entender-se tal concepcao analitica ndo significa dizer que o Estado ndo seja
importante agente das defini¢Bes curriculares, mas sim que as relacGes de poder e a sua
andlise estendem-se além dos limites do Estado.

O poder, para as analises de politicas curriculares, ndo deve ser pensado
fundamentalmente como sendo emanado de um ponto central (identificado com o Estado),
mas sim deve ser compreendido como sendo exercido dinamicamente em rede. Esta rede
envolve todo o corpo social, articulando e integrando os diferentes focos de poder que se
apoiam uns nos outros. Dessa forma as relacbes de poder na sociedade contemporanea
existem fora do Estado e ndo podem ser analisadas em termos de soberania, de proibicéo ou
de imposicdo de uma lei, ou seja, ndo podem ser percebidas como projecdo do poder do
Estado (MAIA, 1995).

Analisar politicas educacionais e/ou curriculares partindo da premissa do Estado
como centro do poder significaria continuar situando-o em termos de soberano frente as
relacdes de poder que permeiam todas as praticas sociais e educacionais. Tal abordagem
ndo privilegiaria a analitica de poder na sua constitui¢do local, em campos e discursos
especificos de determinadas épocas, como, por exemplo, o da construcdo dos curriculos
baseados em competéncias profissionais na educacdo profissional brasileira de nivel
técnico, realizada pelas escolas e seus agentes.

A analitica do poder proposta por este trabalho busca dar visibilidade aos diferentes
mecanismos, taticas e estratégias empregados nas relagdes de poder, engendradas nas
disputas em torno das definigdes curriculares, e que operam também localmente. Para tal
analise ndo é necessario definir a génese do poder, mas sim analisar como este poder opera.
Nesta Otica, de acordo com Maia (1995), o poder deve ser analisado menos em termos

legais (juridicos e proibitivos) e mais como técnicas e estratégias com efeitos produtivos.



65

Nas palavras do proprio Foucault em Vigiar e Punir (1977, p.172), “o poder produz
realidade, produz campos de objetos e rituais de verdade”. O discurso presente no texto
oficial da educacdo profissional acaba construindo o proprio objeto, criando com isso
efeitos de verdade que tornam dificil uma leitura sem considerar o regime de verdade
apresentado, o que busca retirar do questionamento 0s objetos assim construidos. Esta
estratégia discursiva € denunciada também por Sacristan (1998) que salienta que os ideais
positivos utilizados na linguagem das reformas, utilizam principios com os quais é facil
estar de acordo, e com isto constroem o objeto do que falam baseados em efeitos de
verdade. Neste sentido Frigotto (1996) acrescenta também que a construcdo de verdades,
voltadas a um ideario favordvel a ideologia neoliberal, restringe quaisquer outras
alternativas para 0 mundo a ndo ser a de se ajustar a reestruturacdo produtiva da
globalizac&o.

Nessa perspectiva construtiva do poder passamos a analise da proposta oficial, que
visa produzir uma realidade acerca da educacdo profissional e de seus curriculos,
produzindo através do seu discurso os objetos de que fala, constituindo-os sob a forma de

rituais de verdade.

3.1 A educacéao profissional na legislagéo

A alteracdo da educacéo profissional brasileira que interessa a este estudo comeca a
tomar forma a partir de 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal. Porém o inicio
formal do processo reformatério é corporificado com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) em 1996, que vem regulamentar a Constituicdo. Com a
LDBEN é apresentada uma série de inovacdes relacionadas a &rea da educacao profissional,
as quais irdo se refletir, em Gltima analise, na construcdo dos curriculos dos cursos técnicos.

A partir da LDBEN o governo brasileiro adotou uma série de medidas legais
visando a regulamentacdo da mesma. Entre 0os mecanismos legais que o governo utilizou
destacaram-se decretos, portarias, pareceres e resolucdes, que se voltavam a definir e/ou

esclarecer os preceitos relativos a alteracdo da educacdo profissional. Tal pratica legislativa
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é uma estratégia de poder utilizada pelo Estado brasileiro na busca da defini¢do de politicas
educacionais voltadas a formacéo do trabalhador ao longo do século XX.

Tais mecanismos legislativos tém como objetivo a fixacdo do sentido dado pelo
Estado & educac&o profissional. E um dos mecanismos de poder utilizados como forma de
ndo deixar que os significados da politica proposta pelo Estado escape de seu controle e
seja (re)significada de forma diferente por outros sujeitos que venham a fazer interpretacdes
da legislacdo. Porém, tais mecanismos de poder embora tentem estipular o sentido correto
de tais politicas, estas serdo interpretadas pelos sujeitos locais que as implementardo. Tais
interpretacbes podem ser no sentido desejado pelo Estado, ou podem ter um significado
contrério a este, constituindo-se como uma forma de resisténcia e de disputa de poder.

De acordo com SILVA (2001) as reformulacGes que ocorreram na educacéo
brasileira ap6s a promulgacdo da constituicdo de 1988 foram voltadas a um modelo
educacional baseado pela racionalidade de custos, que teve como consequéncia a limitacdo
ao acesso ao saber cientifico, elitizando, dessa forma, o conhecimento cientifico.

As reformulagdes do antigo ensino técnico profissionalizante comecaram a ser
engendradas pelo governo de Fernando Henrique Cardoso em 1996, com a primeira versao
do que se convencionou chamar de Reforma do Ensino Técnico, corporificada no Projeto
de Lei 1.603 (PL 1.603/96). Este documento trazia em seu bojo, implicitamente, a extin¢ao
do ensino técnico de nivel medio. Tal documento, mesmo sob protestos e repudio das
instituicGes de educagdo profissional ligadas a rede federal, e de sua retirada da pauta de
votacdo do Congresso Nacional, veio a tornar-se, ap6s a aprovacdo da LDBEN, o texto
base para a elaboracdo do Decreto 2.208/97 e de suas legislacbes complementares no
tocante a educacéo profissional.

Tais reformulacGes trazem a tona novamente a dualidade na organizacdo da
educacdo profissional, que volta a ser destinada a preparacdo para o trabalho, enquanto o
ensino médio, propedéutico, destina-se a continuidade de estudos em nivel superior
(NEVES, 2000).
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3.1.1 Oretorno da dualidade

Com as mudangas técnico-organizacionais trazidas com o0s novos modelos
produtivos de acumulacdo capitalista, principalmente os de acumulacdo flexivel que
ganham forga nas Gltimas décadas do século XX, passam a existir tensfes entre o sistema
educacional e as novas necessidades de educacao para o trabalho. No Brasil, tais demandas
questionam a estrutura educacional vigente e faz emergir, na segunda metade da década de
1990, debates a respeito da reestruturacdo da educagdo e da especificidade da educacéo
profissional. Este processo resultou na criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional (LDBEN), lei 9.394 de 23 de dezembro de 1996, a qual apresenta uma concepgéo
profissionalizante do ensino médio, que visa ainda a “preparagdo para o trabalho”, porém
ndo adota a forma compulsodria de profissionalizacdo da Lei de Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° graus (LDB), lei 5692/71, que até ento regia a educagdo profissional de
nivel médio.

Pela LDBEN de 1996, a profissionalizacdo do ensino médio visa desenvolver a
capacidade de “se adaptar com flexibilidade as novas condigdes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores” (Brasil, 2001, LBD, item Il). Embora o ensino médio tenha
sido concebido visando propiciar a compreensdo dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos dos processos produtivos modernos, ndo é esta modalidade de ensino que ira
preparar 0s trabalhadores para atuarem em tal processo produtivo. Esta tarefa € funcédo
basica da educacdo profissional, que, pela LDBEN, passa a ser configurada como uma
modalidade a parte dos sistemas de ensino. Esta modalidade educacional, embora tenha
sido ampliada, sendo considerada educagdo ao invés de ensino, constitui-se via Decreto
2.208/97 como uma modalidade paralela ao sistema educacional, com objetivos
explicitamente profissionais enquanto o ensino médio apresenta objetivos com pretensdes
profissionalizantes.

A estrutura do sistema educacional brasileiro passa a ser composta pela educagado
basica (educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e educacdo superior. A

concepcdo de articulacdo da educacdo profissional com o ensino regular marca o processo
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de dualidade do sistema que agora passa a ter organizacdo curricular autbnoma e
independente de outros niveis educacionais.

A educacdo profissional, orientada pelo Decreto 2.208/97, passa a ser composta por
trés niveis: basico, técnico e tecnologico. O nivel bésico, ndo sujeito a regulamentacdes
curriculares, destina-se a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores e independe de escolarizacdo. O nivel técnico, com organizagdo curricular
propria e independente do ensino médio, destina-se a preparacdo/formacdo de egressos ou
matriculados no ensino médio. O ensino tecnoldgico, com organizacdo baseada na
legislacdo dos cursos superiores, destina-se aos egressos do ensino médio e do técnico.

Especificamente a organizacdo curricular da educacdo profissional de nivel técnico
passa a ser composta através de modulos com terminalidades, a qual confere um certificado
de qualificagdo profissional que permite que o trabalhador ingresse rapidamente no
mercado de trabalho, desonerando o Estado de fornecer-lhe formagdo completa nesta
modalidade de ensino, bem como lhe isenta da necessidade de oferecimento de vaga no
ensino superior. Verifica-se que os ideais da LDB (lei 5.692/71), que trouxeram a
profissionalizagdo compulsoria como alternativa ao ensino superior, agora sdo reeditados
sob um novo prisma, atingindo apenas a educacao profissional de nivel técnico. A educacao
profissional configura-se novamente como alternativa para aqueles que ndo tém condi¢des
de continuar seus estudos no nivel superior.

Esta reestruturacdo da educacdo profissional apresenta como objetivo principal a
melhoria da oferta e a adequacdo as novas exigéncias/demandas econdmicas e sociais de
uma sociedade globalizada que apresenta novos padrbes de produtividade e
competitividade (MANFREDI, 2002). Dessa forma, a modernizagdo do ensino buscaria
acompanhar os avancgos tecnoldgicos e atender as demandas do mercado de trabalho que,
pelas novas formas produtivas, exigem do trabalhador flexibilidade, qualidade e
produtividade.

A educacdo volta-se agora ao invés do emprego a adaptacéo do trabalhador ao novo
modelo produtivo, que diminui postos de trabalho e as ocupacdes existentes ndo mais séo
baseadas nos principios de emprego estavel, dominante no modelo produtivo anterior. O
trabalhador deve tornar-se apto ou competente por seus préprios meios, bem como obter

uma forma propria de sustento, ficando o Estado, baseado em novas formas
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administrativas, desobrigado e desresponsabilizado pela geracdo de emprego. Com isso a
educacdo profissional passa a ser voltada/orientada para a preparacdo de competéncias para
o trabalho.

Por ser esta reestruturacdo a que regulamenta o oferecimento dos cursos de
educacdo profissional de nivel técnico e normatiza a competéncia profissional orientadora
do curriculo escolar vigente, o qual pretendemos estudar nesta pesquisa, aprofundaremos

sua anélise na proxima seg&o.

3.1.2 As defini¢®es curriculares oficiais

As orientacdes oficiais acerca do curriculo da educacdo profissional apds a
aprovacdo da LDBEN e expedicdo do Decreto 2.208 tiveram um carater inicial de pouca
especificidade, sendo complementadas através das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs.) e pelos Referenciais Curriculares Nacionais (RCNSs.), para a educacdo profissional
de nivel técnico. A Unica certeza na legislacdo a respeito da construcdo curricular deste tipo
de educacdo e que ela deveria ser realizada de forma independente do ensino medio.

A definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de
Nivel Técnico, mandatarias para esta modalidade de educacdo, é feita através da Resolugédo
da Camara de Educacgdo Bésica do Conselho Nacional de Educacgéo - Resolucdo CNE/CEB
04/99, de 26 de novembro de 1999 - que por sua vez baseia-se no Parecer CNE/CEB 16/99
de 05 de outubro de 1999.

Por esta legislacdo a elaboracdo de curriculos dos cursos técnicos profissionais sera
orientada por duas caracteristicas principais: curriculos baseados em competéncias
profissionais e organizados pelas préprias escolas.

As diretrizes curriculares, por defini¢do oficial, sdo entendidas como sendo

um conjunto articulado de principios, critérios, definicdo de competéncias
profissionais gerais do técnico por area profissional e procedimentos a serem
observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizacdo e no
planejamento da educagdo profissional de nivel técnico. (BRASIL, 2001, Parecer
CNE/CEB 16/99, p.100)
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Tais diretrizes curriculares, voltadas as exigéncias do mundo do trabalho, buscariam
desenvolver, atraves dos curriculos escolares, novas competéncias profissionais as quais,
segundo o texto legal, permitiriam ao trabalhador manter-se produtivo e inserido no
processo de producdo. Nessa visdo, justifica-se que tais exigéncias produtivas estariam
relacionadas a uma maior complexidade de tarefas e operaces, as quais, pelas
transformacdes do processo produtivo baseado em novas tecnologias, forcam a educagéo a
apresentar uma adequacao ao novo modelo produtivo.

O governo apresenta junto a definicdo das novas diretrizes curriculares uma analise
da formacdo curricular da educacdo profissional. Segundo o discurso oficial até meados de
1970 este tipo de educacao estava limitado ao treinamento para a producdo padronizada em
série. Para atender a este tipo de demanda era necessario apenas que uma minoria de
trabalhadores apresentasse competéncias de maior complexidade, devido ao fato da
separacéo entre planejamento e execugéo.

Ja as mudancgas estruturais que ocorreram a partir de 1980 no mundo do trabalho,
constituidas por novas formas de organizacdo e gestdo, por sua vez apresentariam novas
exigéncias a educacdo e ao trabalhador. Com isso o governo cria, uma educacdo
profissional defasada que gera egressos ndo adequados para a insercdo no mundo
produtivo. Dessa forma constitui a educacdo profissional como sendo alvo de modificacbes
para adequa-la a sua funcéo social de formacao de trabalhadores competentes.

Educacdo geral com bases solidas é apresentada pelo governo como sendo uma
exigéncia atual para todos os trabalhadores. Embora o discurso esteja nesse sentido, a
pratica governista referente a educacdo para o trabalhador é posta em préatica separando a
educacéo profissional da educacao geral.

A adequacdo do curriculo, através das diretrizes curriculares nacionais, para a
tendéncia do mundo do trabalho € um dos principais destaques apresentados como
justificativa oficial para a implantacdo das alteracfes educacionais. A formacdo ou
qualificacdo oferecida pelos cursos técnicos, agora, segundo 0 governo, estaria baseada na
vida produtiva, e os conhecimentos desenvolvidos pela educacdo profissional deveriam
basear-se em uma educagdo basica consistente, para que dessa forma a educagdo
profissional possa preparar o cidaddo para o trabalho com competéncias mais adequadas as

demandas de um mercado de trabalho em constante mutagé&o.
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O perfil do profissional exigido agora pelo mercado de trabalho, apresentado pelo
Parecer CNE/CEB 16/99, € baseado em profissionais polivalentes e capazes de interagir em
novas situacOes apresentadas pelas novas formas produtivas. Para o atendimento com
qualidade desta demanda do mercado as escolas e instituicdes de educacdo profissional
deveriam diversificar seus programas e cursos profissionais, para dessa forma apresentar
respostas aos desafios impostos pelo mercado. O perfil do profissional de hoje ndo se
baseia somente na destreza manual, pois além dessa sdo necessarias novas competéncias
tais como a inovacéo, a criatividade, o trabalho em equipe, a autonomia em tomada de
decisbes, que pelos novos modelos produtivos sdo mediadas pelas novas tecnologias da
informacéo.

A educacdo profissional, nesta nova concepcdo, é apresentada pelo governo como
voltada a superar a formacao profissional para a execugdo de apenas um tipo de tarefa,
requerendo a compreensao global do processo produtivo, além do dominio operacional de
um determinado fazer. Porém, uma das principais caracteristicas da reestruturacdo da
educacdo profissional foi a sua separacdo do ensino médio, demonstrando com isso as
desconexdes entre os discursos oficiais e sua efetivacdo como politica. A polissemia dos
textos oficiais evidencia o fato destes serem formados por um multiplicidade de vozes que
buscam a sua representacdo, constituindo-se como atributo principal deste tipo de
legislacdo, que permite multiplas interpretacoes.

O discurso oficial acerca da formacdo do trabalhador evidencia claramente esta
disputa entre os pressupostos do texto oficial, pois se por um lado prega que o mercado
necessita de profissionais melhor preparados, com maior conhecimento, por outro propde
que a formacgédo do trabalhador seja baseada na dualidade educacional. Evidencia-se com
isso que na legislagdo que busca limitar sentidos acerca das defini¢des educacionais e
curriculares existem relagdes de poder, que disputam a representacdo de suas concepcdes
ao nivel da politica, enquanto instancia de governo.

Segundo o Parecer CNE/CEB 16/99 a educacgédo profissional deixa de possuir um
carater assistencialista e economicista deste tipo de ensino, o0 que por sua vez é visto pelo
governo como um preconceito social que visava a sua desvalorizagdo, passando a ser

organizada por um "... estatuto moderno e atual, tanto no que se refere a sua importancia
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para o0 desenvolvimento econdmico e social, quanto na sua relacdo com os niveis de
educacdo escolar" (BRASIL, 2001, Parecer CNE/CEB 16/99, p.111).

A reorganizacdo curricular, proposta pelo documento oficial, comegca com a
reorganizagdo das habilitacdes profissionais, através de areas profissionais. Isto atenderia
ao novo padrao do técnico, exigido pelo mercado, que precisaria possuir competéncia para
transitar com maior desenvoltura, atendendo a vérias demandas de uma area profissional,
ndo mais se restringindo a uma habilitagdo que fosse vinculada especificamente a um posto
de trabalho.

Nesse sentido as alteragcbes ocorridas no mundo do trabalho exigiriam "... a
superacdo das qualificacOes restritas as exigéncias de postos de trabalho delimitados, o que
determina a emergéncia de um novo modelo de educagdo profissional centrado em
competéncias profissionais por area” (BRASIL, 2001, Parecer CNE/CEB 16/99, p.113).

Caberia a educagdo, de acordo com este pressuposto, formar o profissional com um
perfil que contemplasse uma maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual,
pensamento critico, iniciativa propria, espirito empreendedor e capacidade de visualizacao
e resolucdo de problemas.

De acordo com a posicdo oficial, a educacdo profissional possui por objetivo a
garantia do direito do cidaddo ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva e social. Sendo que esta modalidade de ensino passa a ser vista como sendo

integrada a diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia.

3.1.3 Os principios orientadores do curriculo oficial

A educacdo nacional deve reger-se pelos principios definidos pela Constituigdo
Federal e pela LDBEN. Porém para a educacdo profissional o governo apresentou, via
Resolucdo CNE/CEB 04/99, novos principios, que somados aos da educacdo nacional,
guiardo a sua organizacao curricular. Tais principios sdo os seguintes:

1- independéncia e articulagdo com o ensino médio;

2- respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;
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3- desenvolvimento de competéncias para a laboralidade;

4- flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo;

5- identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso;
6- atualizacdo permanente dos cursos e curriculos;

7- autonomia da escola em seu projeto pedagdgico.

Dentre estes principios os dois primeiros sdo referentes a educacdo bésica e 0s

outros sdo especificos a educacédo profissional.

Independéncia e articulagdo com o ensino médio

O principio da independéncia e articulagdo com o ensino médio, que significa na
pratica a desvinculacdo da educacéo profissional com o ensino médio, surge com a LDBEN
quando esta trata a educacao profissional como independente da educacdo de nivel basico
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e da educacdo de nivel superior.
Nas legislagOes subsequientes esta desvinculagdo toma forma, a comecar pelo Decreto
2.208/97 que define que a organizagdo curricular da educagdo profissional de nivel técnico
passa a ser propria desta modalidade educacional, sendo feita de forma independente do
ensino médio. Porém pode ser oferecida de forma concomitante ou sequiencial a este.

Como justificativas deste principio o documento apresenta uma série de vantagens
tanto para os alunos como para as escolas. Para os alunos as vantagens seriam a maior
flexibilidade no seu percurso formativo na educacgdo profissional e o fato de terem uma
formacdo geral mais solida, o que é visto pelo governo como uma nova tendéncia mundial.
Ja para as escolas as vantagens estdo voltadas aos curriculos escolares, que agora poderdo
ser revisados e atualizados, devido ao fato da desvinculagdo com o ensino médio. Estas
alteracdes curriculares, por outro lado, sdo apresentadas como sendo uma maneira de
aproxima-los das necessidades do mundo do trabalho.

A articulacdo da educacédo profissional com a educacao basica, se daria no sentido
de que a educacgdo profissional viria a complementar a educacdo basica. Dessa forma a
educacdo profissional brasileira seria igualada a de outros paises, e isto seria a chave do
éxito. J& a complementaridade permitiria a incorporacdo e integracdo dos conhecimentos

gerais, desenvolvidos pela educacdo bésica, em contextos mais especificos do trabalho. A
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independéncia e a articulagdo com o ensino médio seria a forma de corrigir distor¢des
detectadas no sistema anterior, o qual, segundo a posicao oficial, ndo preparava nem para o

mercado de trabalho nem para a continuidade de estudos.

Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos

A organizacao curricular dos cursos técnicos, baseada no principio de respeito aos
valores estéticos, politicos e éticos, deveria estar voltada para o desenvolvimento humano
de forma que os cursos técnicos ndo se tornassem exclusivamente praticos. Dessa forma,
tais valores, comungados com o ensino meédio, deveriam desenvolver no educando, futuro
trabalhador, capacidades de criacdo, iniciativa, liberdade de expressdo e multiplicidade de
atuacdo. Desse modo proporcionaria a laborabilidade do trabalhador adequando-o aos

novos padrdes produtivos.

Curriculos inspirados na estética da sensibilidade sdo mais provaveis de
contribuir para a formacdo de profissionais que, além de tecnicamente
competentes, percebam na realizacdo de seu trabalho uma forma concreta de
cidadania. (BRASIL, 2001, Parecer CNE/CEB 16/99, p.120)

A educacdo profissional estd associada no texto oficial com o direito a educacgéo e o
direito ao trabalho, e atraves da sua eficiéncia provocaria um aumento da laborabilidade,
embora ndo gere emprego. A organizacgdo curricular, para atender a este preceito, devera ter
uma diversidade na organizagdo curricular e pedagdgica, orientada para a inser¢do do
trabalhador num mundo produtivo moderno no qual as divisdes entre trabalho manual e
intelectual a cada dia tornam-se menos evidentes ou assumem outras formas nas quais
novos conceitos, como o de competéncia profissional, passam a ser valorizados.

Dessa forma, os novos curriculos escolares deveriam ser aproximados da realidade
dos novos modelos produtivos, e a educacdo profissional deveria voltar sua agdo para
proporcionar situagcdes de aprendizagem em que as estratégias de contextualizacdo dos
conteldos curriculares, no mundo do trabalho, sejam atingidas pelo aluno.

O projeto pedagdgico das escolas de educacéo profissional deveria ter por objetivo a
constituicdo de competéncias que possibilitem ao trabalhador ter maior autonomia para
gerenciar sua vida profissional, dessa forma possibilitando que os alunos tornem-se

defensores do valor de competéncia, do merito e da qualidade. Ou seja, atraves do curriculo
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as escolas deveriam "... trabalhar permanentemente as condutas dos alunos para fazer deles
defensores do valor da competéncia..." (BRASIL, 2001, Parecer CNE/CEB 16/99, p.124).

O curriculo, como se pode ver, € um mecanismo de governo utilizado pelo Estado
como forma de construir individuos que aceitem livremente 0s seus pressupostos, com isso
buscam minimizar os efeitos contrarios (resisténcias) das relagdes de poder.

A organizacdo curricular dos cursos técnicos profissionais deveria observar ainda

outros cinco principios especificos desta modalidade de ensino.

Competéncia para a laboralidade

A laboralidade € entendida e apresentada pelo governo visando a inser¢do e/ou
manutencdo do trabalhador numa atividade produtiva. O novo conceito é utilizado
substituindo o conceito de empregabilidade devido ao fato deste estar centrado na questdo
do trabalho e do emprego, ja a laborabilidade ampliaria o campo de inser¢do na vida
produtiva. A insercdo é voltada a qualquer atividade produtiva e geradora de renda.

A competéncia profissional é entendida pelo governo como sendo uma "capacidade
de articular, mobilizar e colocar em acédo valores, conhecimentos e habilidades necessarias
para o desempenho eficiente e eficaz das atividades requeridas pela natureza do trabalho™
(BRASIL, 2001, Parecer CNE/CEB 16/99, p. 125). Nesse conceito, o conhecimento refere-
se ao saber e a habilidade de saber-fazer. Competéncia tambem é apresentada como a
"capacidade pessoal de articular os saberes (saber, saber fazer, saber ser e conviver)
inerentes a situacdes concretas de trabalho” (idem, p.126).

As responsabilidades das instituicGes de ensino na organizacao curricular passariam
a ser ampliadas com a utilizacdo do conceito de competéncia, devido ao fato de que tais
curriculos necessitariam ser elaborados de modo a desenvolver competéncias no
trabalhador, buscando que esse obtenha laborabilidade. Dessa forma o trabalhador seria
melhor “aparelhado” para o0 mundo produtivo, porém isto ndo Ihe garantiria a obtencao de
um emprego.

Essa politica baseada em um novo discurso, visa preparar os futuros trabalhadores
para que aceitem o desemprego como uma consequéncia natural dos novos modelos de
organizacdo produtiva. A educacdo, por esta concepgao, seria direcionada a preparacdo de

um individuo passivo, para atuar (sem questionar) na nova maneira de organizar a producao
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e/ou aceitar o seu status de desempregado devido a "sua" falta de preparo/qualificacdo. Ou
seja, a educacdo sob este ponto de vista produziria cidaddaos ndo mais para o conflito, para a
luta por seus direitos, mas sim cidaddos participativos, que deixam de ser trabalhadores

para tornarem-se colaboradores e adeptos ao consenso passivo.

Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizag&o

Neste principio a caracteristica mais influente na elaboracdo curricular € a
flexibilidade. A flexibilidade no processo de reestruturacdo educacional comeca com a
separacdo da educacao profissional do ensino medio, o que possibilitaria a construcdo de
percursos diferenciados de acordo com os interesses e necessidades de conhecimentos de
cada aluno.

Surge baseada neste principio a modularizagdo do curriculo, que embora tenha sido
apresentada em um primeiro momento como uma das metodologias de organizacdo
curricular, transforma-se no processo de alteragdo educacional como a Unica a orientar a
formulagdo curricular, ganhando detalhamento legal e transformando-se em um dos
principios fundamentais a ser seguido pela educacéo profissional.

Segundo o governo para que haja a construcdo de competéncias o curriculo devera

apresentar flexibilidade, sem a qual ndo contribuira para laborabilidade.

Falar em empregabilidade hoje, é falar em formacdo flexivel. E falar em
formagdo flexivel pressupde que a escola encontre formas de construir curriculos,
praticas pedagdgicas, também flexiveis. (BERGER, 1999).

Pelo principio da flexibilidade seriam possibilitadas ao aluno saidas e entradas
intermedidrias, na estrutura curricular. Nas saidas intermediérias existiria uma
terminalidade de forma a possibilitar a inser¢do do trabalhador em uma atividade existente
no setor produtivo. J& as entradas intermediarias deveriam ser relacionadas aos modulos
especificos e ao reconhecimento de que as competéncias construidas ndo precisariam ser
refeitas no processo de ensino. Dessa forma possibilitando um percurso educacional mais
curto no prosseguimento dos estudos e a possibilidade de alcancar um certificado de
qualificacdo em uma area especifica de atuacao.

A modularizacdo, de acordo com o Decreto 2.208/97, permitiria a estruturacdo

curricular baseada no agrupamento de disciplinas, as quais constituiriam um modulo. Esta
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modularizagdo, segundo 0 governo, estaria voltada aos interesses das instituicbes uma vez
que lhes permitiria flexibilidade para que dessa forma atendessem aos interesses do
mercado, dos trabalhadores e da sociedade.

O modulo é definido pelo governo, através do Parecer CNE/CEB 16/99, como
sendo um conjunto didatico-pedagogico sistematicamente organizado para 0
desenvolvimento de competéncias profissionais significativas. Pela modularizagdo o
governo acredita que seria possivel que os cursos, 0s programas e 0s curriculos pudessem
ser estruturados e renovados, segundo as emergentes e mutaveis demandas do mundo do
trabalho. A terminalidade é fator essencial numa estrutura curricular modular por permitir a
certificacdo profissional que possibilita a insercdo rapida do aluno no mercado de trabalho.

A proposta de modularizagéo feita pelo governo encontra respaldo em que essa €
uma pratica ja adotada em diversos paises, sendo estimulada pela Organizacéo
Internacional do Trabalho (OIT).

Mais especificamente relacionado a organizacdo curricular baseada em maodulos o

Parecer CNE/CEB 17/97 apresenta as seguintes orientagdes:

Os cursos técnicos poderdo, entdo, ser organizados em maédulos correspondentes
a profiss6es no mercado de trabalho. Cada médulo possibilita uma terminalidade,
com direito a certificado de qualificacdo profissional, devendo contemplar,
preferencialmente de forma integrada em cada componente curricular, as
seguintes dimensdes:

- competéncias tedricas e praticas especificas da profisséo;

- conhecimentos gerais relacionados a profissao;

- atitudes e habilidades comuns a uma area profissional e ao mercado de trabalho.
(BRASIL, 2001, Parecer CNE/CEB 17/97, p.91-2)

Observa-se o carater conflituoso expresso no texto legal, quando este afirma que os
cursos técnicos “poderdo” ser organizados em mddulos. Com isso ndo exclui outras
possibilidades que ndo contemple a modularizacdo, como chega a afirmar o texto do
Parecer CNE/CEB 16/99 (Brasil, 2001, p.128): “Muitas sdo as formas de flexibilizar o
curriculo. Sem a intencdo de propor uma metodologia Unica, aponta-se aqui uma
possibilidade, que é a modularizacéo, ja destacada pelo Decreto n® 2.208/97”.

A modularizagdo é vista pelo governo como uma forma de proporcionar o
atendimento das necessidades dos trabalhadores na construcdo de seus itinerarios

individuais, conduzindo-os a niveis mais elevados de competéncia para o trabalho.
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A terminalidade proporcionada pela estrutura modular de curriculo seria definida
pela escola em funcéo do perfil do profissional de saida de cada médulo e das competéncias
exigidas para o exercicio profissional. Podendo esta terminalidade ser oferecida por
semestre ou por ano, de acordo com a organizagéo da escola.

A modularizagdo com terminalidade, apresentada pelos textos oficiais dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a area de telecomunicagdes, é atrelada a idéia de
possibilitar curriculos flexiveis nos quais 0os médulos ndo sejam dependentes de outros,
permitindo com isto que seja oferecido ao aluno diferentes agfes na construgdo de seu
curriculo, de acordo com os seus interesses profissionais e exigéncias do mercado de
trabalho. Tal legislacdo conceitua 0 mddulo como sendo uma unidade de ensino com
carater de terminalidade, qualificando para uma ocupacéao definida no mercado de trabalho.

Porém, no texto legal evidenciam-se posi¢Oes discursivas conflitantes quanto a
eficiéncia e/ou necessidade da implantagdo de um sistema modular na éarea de
telecomunicacOes, evidenciando mais uma vez o carater fragmentado do texto oficial
composto por diversas concepcOes ideoldgicas. No texto dos referenciais curriculares,
referente a esta area profissional, € apresentado que “... este tipo de atendimento, com
certificagdes parciais, certamente terd um curto tempo de duracdo” (BRASIL, RCNs: area
de Telecomunicagdes, 2000, p.45). Isto ocorreria, segundo tal documento, devido as
grandes mudangas que o setor de telecomunicagbes vem passando, 0 que estaria
provocando uma eliminacdo de ocupacdes de nivel basico nesta area.

Neste ponto ficam evidente as disputas de poder em torno das significagdes a
orientar a construcdo curricular entre os diferentes agentes que estdo encarregados da
construcdo do texto oficial. As idéias até entdo apresentadas pelos documentos e
pronunciamentos oficiais, favoraveis a modularizacao sdo ressignificadas ou reinterpretadas
por outros sujeitos que tiveram a possibilidade de representar suas significacdes no texto
legal. Mais especificamente no caso em estudo o ponto de vista dos organizadores dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a area de Telecomunicacdes, 0s quais eram
ligados ao CEFET-RS e ndo acreditavam na consolidacdo do modelo de certificagdes
parciais, demonstra a efetivacdo das disputas frente a construcdo de normativas legais que

venham a contemplar as diversas vozes envolvidas na construgdo da politica curricular.
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Constata-se com isso que o texto oficial produzido pelo Estado ndo é unissono,
sendo uma representacdo negociada, e muitas vezes provisoria, de uma disputa de
diferentes posi¢es em torno de uma politica especifica, como o curriculo. Porém esta falta
de unidade ndo representa um defeito do texto oficial, mas sim uma de suas caracteristicas,
que evidencia as relaces de poder que estdo envolvidas e representadas através do referido
texto.

Os atores locais, formados pelos consultores do Curso Técnico em Sistemas de
Telecomunicacgdes enviados ao MEC para a definicdo das Diretrizes Curriculares da area,
uma vez tendo voz constituiram-se como instancias de poder e tiveram a sua
representatividade no texto oficial, fixando o seu posicionamento contrério a terminalidade
modular. Esta constatacdo vem corroborar com as teorias acerca da politica curricular como
territorio contestado e formado por interesses antagnicos e que muitas vezes implicam em
contradi¢fes no texto oficial, por ser uma sintese de representagdes diferentes. Porém tais
contradi¢des sdo caracteristicas do formato hibrido do curriculo que pode abrigar diversas
orientacdes e teorias.

Porém, a discussdo a respeito da terminalidade sofre uma nova tentativa de fixacao
com a definicdo pelo governo brasileiro através da Portaria 30, da Secretaria do Ensino
Médio e Tecnologico (SEMTEC), editada em 21 de margo de 2000, a qual torna obrigatdria
a terminalidade a todos os cursos tecnicos. Com isso fica definida a obrigatoriedade da
adogdo de uma estrutura flexivel que permita percursos de formacdo diversificados,
apresentando saidas parciais e finais, como forma de estruturagdo curricular modular.

A flexibilizacdo ndo ocorreria somente através da modularizacdo, seria possibilitada
também através do reconhecimento de competéncias ja desenvolvidas, ndo importando para
isso o local onde foram desenvolvidas. Os conhecimentos adquiridos na educagdo
profissional, inclusive no trabalho, apds passarem por avaliacdo, poderiam ser reconhecidos
e certificados para o prosseguimento ou concluséo de estudos. Tal processo de certificacdo
de competéncias ja desenvolvidas deveria ser feito por instituigdes credenciadas para este
fim.

Com isso a flexibilidade curricular volta-se para o percurso a ser cursado pelo aluno

na educacao profissional. Tal percurso nao podera ser rigido, permitindo dessa forma que o



80

aluno ndo seja obrigado a comecar pelo inicio. O comeco do percurso curricular na
educacdo profissional dependeria das competéncias e dos conhecimentos j& adquiridos.

As outras caracteristicas deste principio especifico da educacdo profissional, a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo, perdem um pouco a significagdo mediante o
vultuoso crescimento da caracteristica da flexibilidade na orientacdo da elaboragéo
curricular. Porém, a interdisciplinaridade é vista como um meio para desenvolver
competéncias profissionais, devido ao fato de o conhecimento ser considerado como um
todo e as disciplinas por sua vez ndo passarem de meros recortes deste conhecimento
(CORDAO, 1999).

Segundo a legislacdo, a interdisciplinaridade é a sustentacdo de uma organizacao
curricular flexivel. A interdisciplinaridade ndo é vista apenas como uma justaposicdo de
disciplinas mas sim no relacionamento entre todas elas, através de atividades, projetos e
acOes, rompendo com a segmentacdo e o fracionamento da organizagdo curricular por
disciplinas.

A interdisciplinaridade é vista como uma forma de melhor preparar o profissional,
dando-lhe um ambiente de aprendizagem mais proximo da situacdo de trabalho, em que a
atuacdo profissional implica a integracdo de varios conhecimentos, 0s quais interagem entre
si, complementando-se e possibilitando a ampliagdo e a constituicdo de novas
competéncias.

Ja a contextualizacdo, por sua vez, refere-se as relagdes existentes entre 0s
conteldos e o0s contextos da educacdo dando significado ao aprendizado. A
contextualizacdo seria possivel através da utilizacdo de metodologias que proporcionem
vivéncia pratica, possibilitando com isso que a contextualizacdo de competéncias

profissionais volte-se a uma acao profissional.

Identidade dos perfis profissionais.

O principio da identidade dos perfis profissionais, proposto pelo governo, orienta o
curriculo a ser organizado em fungdo de um perfil profissional desejado na concluséo do
curso. O novo perfil de técnico devera permitir-lhe que este tenha competéncias que lhe
proporcione a construcdo de itinerarios profissionais, vindo dessa forma a preparar-se

melhor para enfrentar as transformacdes do mundo do trabalho. Para a elaboracgéo do perfil
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profissional as escolas deveriam basear-se nas competéncias gerais da area, devendo ser
acrescidas de competéncias especificas da habilitacdo, as quais devem estar em sintonia
com as demandas individuais, sociais, do mercado, das peculiaridades locais e regionais, da
vocacao e da capacidade institucional da escola.

E através do perfil profissional que as escolas definirdo a identidade dos seus
cursos. Tais perfis devem relacionar-se diretamente com as ocupacgdes que ja existem no
mercado de trabalho. Nesse sentido, os curriculos devem desenvolver as competéncias
necessarias para que o trabalhador apresente polivaléncia frente a0 mundo produtivo. A
polivaléncia é apresenta pelo governo como sendo a qualidade de um profissional que
possua competéncias para a superacdo dos limites da area de atuacdo. Para isso é necessario
que o profissional possua competéncias transferiveis baseadas na ciéncia e na tecnologia, 0
que lhe permitiria um avango além da fragmentacdo do trabalho, passando assim a
compreender o processo produtivo como um todo. As competéncias a serem incluidas no

curriculo deveriam ser alicer¢adas em solidas bases cientificas, tecnoldgicas e humanas.

Principio da atualizacdo permanente dos cursos e curriculos

A atualizacdo da educacdo profissional, o que a tornaria moderna e voltada as
exigéncias do mundo moderno, volta-se a atualizacdo curricular. Essa, na concepcdo do
governo, deve contar com a participacao de professores, empresarios e trabalhadores.

A atualizacdo dos curriculos passa a ser proporcionada pela desvinculagdo entre a
educacdo profissional e o ensino médio, o que, segundo o governo, possibilita melhores
condi¢des para permanentes revisdes e atualizagBes dos curriculos desta modalidade de
educacdo. Por ser construida por um curriculo que apresenta uma flexibilidade maior do
que o curriculo integrado, a modularizacdo da educacdo profissional permitiria que 0s
curriculos fossem estruturados e/ou renovados de acordo com a realidade do mundo do
trabalho e suas emergentes e mutaveis necessidades. Dessa forma as novas proposi¢cdes de
cursos deveriam estar baseadas nas demandas locais e regionais.

No sentido da atualizacdo permanente dos curriculos, o conselheiro do Conselho
Nacional de Educacdo e relator do Parecer CNE/CEB 16/99, Francisco Corddo (1999)

argumenta que é fundamental que as escolas permanentemente atualizem o0s seus
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curriculos, reflitam os seus projetos pedagogicos. Sendo a formulacdo dos curriculos visto
como um processo continuo de planejamento, execucao, avaliacao e replanejamento.

Para a atualizacdo permanente dos curriculos é proposta uma articulacdo entre
educacgdo profissional, a realidade vivida pelos trabalhadores e as necessidades apontadas
pelas empresas. Para isso, a fonte de informacdo para tal articulagdo seriam as informagdes

dos egressos dos cursos técnicos inseridos no mundo do trabalho.

Autonomia da escola

O principio da autonomia da escola no projeto pedagdgico preconiza que a proposta
pedagdgica elaborada e executada pela propria escola, trazida com a LDBEN, seria a
primeira medida no sentido da autonomia da escola. Porém esta autonomia deve balizar-se
dentro das normas comuns e das normas dos sistemas de ensino. A execucdo da proposta
pedagdgica fica sob a responsabilidade dos docentes.

A constituicdo do curriculo pleno flexivel, pelas instituicdes de ensino, devera levar
em consideracdo as peculiaridades do desenvolvimento tecnoldgico, e o atendimento das
demandas do cidaddo, do mercado de trabalho e da sociedade.

A identidade e a especificidade dos cursos de educacdo profissional seriam
evidenciadas pelo projeto pedagdgico de cada instituicdo e/ou curso. Este projeto
pedagogico é visto pelo governo como sendo um diferencial entre as instituicdes de
educacgdo profissional, sendo, portanto, a marca registrada de cada uma. A construcdo de
curriculos, por sua vez, deve apresentar coeréncia entre 0s planos de cursos e o projeto
pedagdgico de cada instituicdo.

A atualizacdo curricular proporcionada por um projeto pedagégico formulado pela
prépria escola com a participacdo dos docentes é vista pelo conselheiro Corddo (1999)
como melhor do que qualquer outra, realizado por algum especialista, por mais iluminado
que este possa ser.

Embora o conselheiro argumente a importancia da participacdo dos docentes na
elaboracdo curricular, ele também reconhece que tais atores ligados a educacao profissional
ndo estariam preparados para uma mudanca radical no modelo educacional. Para o
conselheiro viviamos em um modelo educacional caracterizado como a educacao para a

dependéncia de quem detém o saber, a informacdo. A proposta apresentada pelo governo
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deveria inverter esta ldgica devendo o projeto de curso evidenciar uma proposta
educacional voltada para a autonomia e para a independéncia dos sujeitos. Com isso, a
educacgdo, através do projeto de curso e do curriculo escolar, deveria centrar-se na
aprendizagem do aluno, proporcionando-lhe a aquisicdo de conhecimentos que o levem as
competéncias profissionais.

Com a exposicdo da politica oficial, buscou-se mostrar as perspectivas do governo
brasileiro a respeito da politica curricular a ser implantada baseada no modelo das
competéncias. A politica curricular ndo pode ser vista como pronta e acabada com a
promulgacdo da sua legislacdo oficial. Outras instancias de poder buscam a sua
representatividade na efetivacdo do modelo proposto oficialmente, de forma a (re)significa-
lo em contextos diferentes de sua criagdo, durante a sua execucdo. Portanto com o
conhecimento da representacéo oficial permite-se que melhor se percebam as resisténcias e
as (re)significagdes locais que tais politicas sofreram.

Muitas dessas significacbes foram influenciadas por criticas realizadas a politica
oficial, por pesquisadores que abordam a educacdo profissional e/ou as alteracOes
educacionais. A seguir busca-se destacar algumas criticas a respeito do modelo educacional

brasileiro.

3.2 Enfoques criticos a reforma

As criticas que tém sido feitas a respeito da reestruturacdo da educagédo profissional
voltam-se a abordagens macro da politica educacional, que privilegiam anélises referentes
ao controle do Estado, ao financiamento, a sua estrutura e a relacdo ou interferéncia
existente entre o0 mundo da producdo e o da educagdo. Em tais analises destacam-se
Frigotto (1996), Oliveira (2003), Mitrulis(2002), Frigotto e Ciavatta (2003), Kuenzer (1999
e 2002), Ramos (2003) e outros que tém referéncias tedricas principalmente baseadas no
Marxismo e voltam-se, na sua maioria, a dendncia das implicacbes na educacdo do

trabalhador frente a sua submissdo ao capital.
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Um dos temas que tem sido referenciado nas analises € o que privilegia a discussao
acerca do papel desempenhado pelo Estado no controle ou gestdo das politicas
educacionais. Eleny Mitrulis (2002) argumenta que no caso brasileiro o atual modelo
educacional traz como eixo central a transformacdo do papel do Estado, o qual mantém sua
funcéo propositiva de politicas e de gestdo de recursos e resultados, mas atribui as unidades
escolares a gestdo e a implantacdo do novo sistema educacional.

Tal teoria comprova-se também na analise da educacdo profissional, pois embora
esta tenha sofrido definigdes centralizadas a respeito de suas diretrizes educacionais ndo o
foi em termos de definicdo de contedldos minimos, mas sim em termos de competéncias a
serem demonstradas ao final do processo educacional. Na educacéo profissional, embora
existam diretrizes curriculares nacionais que buscam manter o controle sobre os curriculos,
ordenando de modo geral as construgdes curriculares, as decisdes a respeito do mesmo e
das defini¢cbes dos conhecimentos e valores que devem ser incluidos ou excluidos séo
construidas localmente pelos cursos técnicos profissionais.

As andlises que privilegiam o controle e a gestdo do Estado na educacdo
profissional ndo abordam os indicadores que orientam os critérios locais para
inclusdo/exclusdo de conteudos no curriculo. Ndo favorecem também abordagens de como
foi o processo de construcdo curricular e nem mesmo de como a construcdo local do novo
curriculo é vista pelos professores. Nesse sentido pode-se perguntar: Sera que 0S
professores séo influenciados pelo discurso oficial na determinagdo curricular e nas suas
praticas educacionais? Se o0 sdo, de que maneiras esta influéncia é concretizada? Ou se ndo
0 sdo, como reinterpretam ou burlam as orientacbes oficiais? Os professores assumem
como suas as verdades do discurso oficial?

A participacdo dos professores, negada no processo de definicdo das Diretrizes
Curriculares da educacdo profissional, se caracterizou como um processo antidemocratico,
privilegiando a racionalidade de um numero reduzido de consultores e especialistas. Essa
participacdo tem implicacGes no processo de planejamento e implantacdo do novo curriculo
no caso estudado, como se tera a oportunidade de demonstrar.

O financiamento da educacdo profissional ¢ também tema que tem suscitado a
atencdo de pesquisadores da area. Oliveira (2003) fazendo uma analise das reformas

educacionais que ocorreram no final do século XX na América Latina, argumenta que estas
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tém um duplo enfoque: educacdo voltada para a formacdo para o trabalho e educacgéo para a
gestdo ou disciplina da pobreza. Por isso, a gestdo e o financiamento passam a orientar as
politicas sociais da area educativa, buscando formas de baixar custos e obter um controle
centralizado.

Ja Kuenzer (1999), argumentando a respeito das consequéncias da alteragdo do
ensino técnico no Brasil, apresenta que a racionalidade financeira que orienta as politicas
governamentais causa um esvaziamento das politicas de bem-estar social mantidas pelo
governo e 0 seu repasse progressivo para o setor privado. Nesta perspectiva, a autora afirma
também que apenas os investimentos que resultem em retornos econdmicos sdo alvos de
aplicacGes de recursos financeiros governamentais, o que no campo educacional traduz-se
em ensino fundamental. Dessa forma a légica capitalista da racionalidade financeira
constitui-se como a orientadora das politicas educativas.

Por sua vez Frigotto e Ciavatta (2003) argumentam que a reforma posta em préatica
pelo governo brasileiro esta voltada aos interesses dos protagonistas, mentores e tutores das
alteracdes do Estado no campo educacional, que se constituem pelo Fundo Monetério
Internacional (FMI), Banco Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e
Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Para estes autores, tais
alteracGes educacionais constituem-se de politicas pobres para 0s pobres, as quais as
escolas foram coagidas a adotarem através da concessdo de financiamento, que veio a se
materializar numa imposicdo nunca vista. A submissdo frente a perspectiva economicista,
mercantilista e fragmentaria da pedagogia das competéncias, a organizacdo modular sob o
ideario da empregabilidade representada pelas politicas internacionais provocariam, nesta
perspectiva, um aumento da desigualdade social.

O Banco Mundial surge nas analises como sendo o principal agente a propor as
reformas do financiamento e da administracdo da educacdo. Com isso o financiamento
deveria privilegiar investimentos que propiciam maior retorno, ou seja, investimento na
educacdo basica, e a ampliacdo dos lagos entre os setores publicos e privados, bem como da
educacdo profissional com o setor produtivo. J& a administracdo escolar, por estes
pressupostos, deve primar pela descentralizagdo da administracdo das politicas sociais e a
centralizacdo da avaliacdo dos resultados dos processos educacionais, como metas ditadas

para orientar as reestruturacfes educacionais.
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Essas andlises sobre a questdo do financiamento ndo podem precisar a influéncia
deste no nivel local. Outras analises que privilegiem os impactos locais das politicas de
financiamento para a educacéo profissional podem ampliar o entendimento das alteracfes
educacionais. Um foco possivel de ser investigado por outros estudos € se o financiamento
trouxe alguma modificacdo para 0s cursos técnicos em termos materiais.

Relacionada a educacdo do trabalhador, as principais criticas de cunho marxista
apresentam a escola como um mecanismo de formacdo do trabalhador que se volta aos
interesses capitalistas de producdo e acumulacdo de riqueza. Portanto, a educacao
profissional € vista, por tal referéncia tedrica, como sendo constituida historicamente por
uma rede dualista que tem como objetivo oferecer um ensino propedéutico as classes que
detém capital econdmico e simbolico, de forma que propicie alcancar os altos postos de
comando da sociedade e da producdo, enquanto o ensino fragmentado com funcdo
utilitarista € oferecido a classe que vive do trabalho. Este tipo de educagdo serviria para
perpetuar as condi¢des para a reproducéo capitalista.

Baseados nesses principios, 0s criticos marxistas argumentam que a alteragdo
educacional, aqui em estudo, representa um retrocesso em termos de formacdo do
trabalhador, tanto no campo teorico, pedagogico e da cidadania, pelo fato de a formagéo
profissional de nivel técnico ter sido desvinculada do ensino médio. Além disso
argumentam tambeém que a educacdo profissional de nivel técnico, voltada a qualificagcdo
ou requalificacdo de trabalhadores com qualquer nivel educacional, é uma falacia utilizada
pelo governo pelo fato de que a educagdo por si s6 ndo gera empregos e porque também
este tipo de educacdo aligeirada ndo contribui para a elevacdo do nivel educacional do
trabalhador.

A utilizacdo de um modelo pedagdgico/curricular organizado na forma de um
cardapio fast-food, pela sua modularizagdo, vem em sentido contrério as aspiracfes
educacionais que vieram se construindo na area da educacdo profissional que visam uma
formacdo unitaria que contemple a integracdo de formacdo geral e especifica, ampliando as
percepcOes tedricas e politicas dos trabalhadores.

Referente ao retorno da dualidade a educacdo profissional, Frigotto (1996)
argumenta que isso visaria a implementacdo de um processo de “senaizagdo” das escolas

técnicas federais, com o objetivo Gltimo de gastar menos em formacgdo e educacdo do
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trabalhador. Tal processo dualista representaria uma regressdo no campo educacional
brasileiro, situando o trabalhador dentro de um horizonte voltado ao ajuste do entendimento
e consumo da ciéncia e da técnica subordinadas aos processos de trabalho, e ndo para a
producdo da ciéncia e tecnologia.

As adequacdes dos processos educativos voltados aos pressupostos da globalizagdo
e da reestruturagdo produtiva, baseados nos objetivos do Banco Mundial, afetariam a
sociedade de duas maneiras, dentro desse ajuste a nova ordem: no plano sécio-econémico e
no plano pedagdgico. No plano socio-econdmico a sociedade seria forgada a aceitar a
globalizacdo excludente e a cidadania como direito de poucos. No plano pedagdgico
haveria uma reiteracdo do dualismo e da fragmentacéo do ensino, além da “metamorfose do
direito a educacdo e formacdo profissional em mercadoria ou servico que se compra”
(FRIGOTTO, 1996, p.139).

Pela argumentacdo de Frigotto (1996), a sociedade capitalista estabeleceu uma
cidadania orientada em duas direcdes: aqueles poucos que podem pagar 0 preco, tém os
direitos sociais, econdémicos e culturais garantidos; aos outros é reservada uma cidadania de
segunda categoria. Esta divisao € justificada como resultado da escolha individual que vem
legitimar a dualidade dos processos educativos, no qual € reservado ao trabalhador, a
educagdo técnico-profissional baseada no adestramento, treinamento, requalificacdo e
formacdo de competéncias, tendo as necessidades produtivas do mercado capitalista como
seu regulador.

Kuenzer (1999) refere que a alteracdo da educacdo profissional provocou uma
quebra da equivaléncia entre educacao profissional e propedéutica e o retorno da dualidade
estrutural a educacdo brasileira. Com isso 0 modelo educacional retoma a concepcao
taylorista-fordista de producdo, contrariando a compreensdo contemporanea de integragdo
da ciéncia no mundo do trabalho, bem como a indissocidvel articulacdo entre ciéncia,
cultura e trabalho, entre o fazer e o pensar a ser desenvolvida pela interdisciplinaridade da
ciéncia contemporanea.

A substituicdo da educacédo geral pela profissional dificultaria pensar a realidade do
trabalho e da vida social, que contemporaneamente passaram a exigir dominio
(competéncia) em diferentes campos do conhecimento, devido a falta de uma sdélida

articulacdo entre saberes (cientificos, técnicos, socio-econdmicos). Para a autora € um
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equivoco a argumentacdo do governo de que cursos rapidos, desvinculados de escolaridade
bésica, possam inserir o trabalhador no mundo do trabalho, 0 que pode apenas representar
falsamente que o governo esté fazendo a sua parte.

As anélises de Kuenzer (1999) concluem que as novas politicas da educagéo
profissional certamente ndo servem e ndo sdo voltadas a classe trabalhadora. Tal politica
estaria vinculada a destrui¢do de um sistema autbnomo de producéo de ciéncia e tecnologia,
que o Brasil abdicou perante o processo de internacionalizacdo do capital.

Em contraposicdo a tendéncia economicista, unilateral e fragmentaria das politicas
oficiais da educacdo profissional, Frigotto (1996) apresenta uma proposta de educacdo
centrada no desenvolvimento das capacidades humanas para uma formacao técnica e
profissional de uma sociedade que tenha como meta a construcdo de relagdes solidarias,
democréticas e socialistas. A educacdo unitaria de primeiro e segundo grau € vista por
Frigotto (1996) como sendo uma forma de romper com o modelo de sociedade industrial,
que traz o taylorismo, o fordismo e mais recentemente o toyotismo como modelos
inspiradores. O novo industrialismo, organico e unitario, que rompa com 0s modelos
hegemonicos de producdo, deveria constituir-se no orientador da formacéo técnico-
profissional a ser defendida e construida na sociedade brasileira.

Nesse panorama de discusséo a respeito da estrutura da educacdo profissional de
nivel técnico algumas questdes, em outra perspectiva, podem trazer novos elementos que
possibilitem uma analise que altere o foco do global ampliando-o para o local. Nesta
perspectiva busco examinar as seguintes questdes: como os educadores véem a nova
configuragdo da educacdo profissional, que separa a formacdo técnica da formacao
propedéutica? Como o novo modelo é visto pelos professores e alunos comparado com 0
sistema integrado anterior? A educacao por competéncias apresenta avangos ou retrocessos
na formacdo do trabalhador? De que forma os professores e alunos véem a dualidade da
educacéo profissional frente a formacao do trabalhador?

A adequacdo da educagdo as demandas do mundo contemporéaneo traz para a area
da educagéo termos do mundo da produgéo. Neste sentido, competéncias e habilidades, que
tém como foco a producdo de resultados, sdo novas categorias a fazer parte do campo
educacional e do curriculo em paises sul-americanos e europeus. Pela utilizacdo dos novos

termos os governantes tentam promover o encontro entre trabalho e educacao.
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Segundo Frigotto e Ciavatta (2003) o governo FHC, periodo em que se implantaram
as alteracGes educacionais brasileiras, foi do ponto de vista econdémico e social, um periodo
de mediocridade e de retrocesso no campo tedrico, pedagogico e da cidadania, pelo fato do
governo ter dado énfase, baseado na doutrina neoliberal, em tornar o Brasil seguro para o
capital. Em tal panorama passamos, segundo os autores, da lei do arbitrio da ditadura civil-
militar para a ditadura da ideologia do mercado.

As alteracBes da educacdo profissional do final da década de 90 no Brasil
constituem-se numa proposta pedagodgica dualista, fragmentada e coerente com a
desregulamentacdo e flexibilizacdo do mercado, que influencia o campo educacional
através de termos que lhe sdo proprios, tais como competéncia, empregabilidade e
flexibilidade, os quais possuem um forte significado dentro dessa ideologia do mercado.
Com tais implementac6es educacionais confirma-se o pressuposto de Arrighi (1998) de que
0s paises periféricos desenvolvem atividades neuro-musculares, enquanto os paises do
capitalismo central desenvolvem atividades cerebrais.

No campo do trabalho a qualificacdo sofre um deslocamento, passando a
competéncia a ocupar um lugar central e com isso a educacdo, do ponto de vista oficial,
passa de um ensino centrado em saberes disciplinares a um ensino para a producdo de
competéncias. Tal concepgdo evidencia o comprometimento do ensino com a producdo,
que impde um modelo baseado em acgOes e resultados, e por outro lado, mostra que a
educacdo constitui-se como um mecanismo de adequacdo psicoldgica dos trabalhadores
(alunos) as relagdes sociais de producao nos tempos contemporanea (RAMOS, 2003).

A materializacdo do modelo de competéncias em curriculos escolares foi a forma
encontrada para colocar em pratica a construcdo de uma realidade educacional voltada a
producdo capitalista contemporanea. A adocdo do conceito de competéncias nos curriculos
escolares, segundo Kuenzer (2002), constitui-se em posicdo de governo, que passa a
orientar a revisdo e mudanca das praticas pedagdgicas escolares. Para esta autora a
atribuicdo da funcdo de desenvolver competéncias a escola é uma evidéncia do
desconhecimento da natureza e da especificidade desta como espaco de apropriagdo do
conhecimento socialmente produzido, com o que 0 governo busca esvaziar sua finalidade,

em prejuizo para 0s que vivem do trabalho.
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Novos enfoques que problematizem o modelo da pedagogia das competéncias como
modelo de educacdo para o trabalhador, como o que aqui propomos, pode trazer para a
analise novas concepcdes a respeito do curriculo escrito e do curriculo vivido, permitindo
constatar localmente se estes novos termos do mundo produtivo influenciam a construcao
curricular. Portanto, formular questionamentos que visem abordar se 0 mercado e 0s seus
novos termos e exigéncias tém influéncias ou tém repercussdo no nivel de organizacdo
local do curriculo e de como sdo interpretados ou interpelam os professores em suas
praticas educacionais, nos permitira trazer evidéncias da realidade local para a constitui¢do
do curriculo, sob o ponto de vista dos atores locais da escola.

Novas analises devem propiciar um avanco ao limite destes modelos analiticos,
buscando evidenciar a educagcdo como um fator de mudanca social e cultural que se oponha
ao modelo de coercdo, até entdo dominante nas andlises da educacdo do trabalhador. Para
isso o trabalhador precisa ser problematizado, buscando reconhecé-lo como sujeito social,
historico, individual, com raizes culturais, valores, condutas e imaginario proprios, e que
ndo devem ser vistos simplesmente como ajustados as rela¢des sociais da producéo.

As novas analises no campo da politica educacional devem seguir outro caminho,
que possibilite ir além da busca da confirmacdo do ajuste inevitdvel e dos modelos
conectivos entre educacdo e mercado. O referencial tedrico critico pode ser o ponto de
partida, porém ndo deve ser reduzido apenas ao espetaculo da denuncia. As dimensdes
sociais e culturais presentes em todo ato educativo, em toda pratica da escola ou fabrica,
ndo devem ser esquecidas e para tal devem situar a educagdo como pratica social e cultural,
como relacdo humana, de sujeitos, como producado e reproducdo consciente e intencional de
um prototipo humano que possui subjetividade, cultura, ética, identidade e imaginario
préprios, ou seja, que Vvise reconhecer 0s sujeitos sociais como agentes. Abordagens com
estes enfoques permitirdo, segundo Arroyo (1999), a ampliacdo do campo das anélises
voltadas & area educacional.

Para Tomaz Tadeu da Silva (1999) as andlises centradas no local de trabalho e no
conhecimento técnico e cientifico sobre o trabalho acabam impedindo uma ampliacdo da
andlise sobre o processo de formacdo da subjetividade e da identidade, pelo fato de ndo
refletirem os deslocamentos sofridos pelas formas tradicionais de producdo da identidade

social e cultural.
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A teoria critica, para este autor, tem representado o trabalho capitalista como
alienado, fragmentado e parcelado, e a educa¢do como um mecanismo que Vvisa preparar a
transicdo da escola para o trabalho. Por sua vez tal teoria contrapbe a estas constatacdes
uma proposta educacional de formacdo de um trabalhador integral e polivalente, possuidor
de visdo critica e abrangente a respeito da organizagdo capitalista do trabalho e da
sociedade. Dessa forma propde um curriculo que seja correspondente ao modelo de
trabalhador completo e lGcido, que seja capaz de transmitir o conhecimento e as
informac@es para a formacdo do sujeito integral, critico e politizado.

Tal modelo curricular € criticado por Silva (1999) pelo fato de que a pedagogia e 0
curriculo ficaram resumidos simplesmente a transmissdo e aquisi¢do do conhecimento
correto. Segundo o autor ndo é a mudanca dos contetidos curriculares que transformara o
curriculo tradicional para curriculo critico.

Em tempos em que o discurso educacional e o discurso econdémico apresentam
coincidéncias de elementos, tais como flexibilidade, inovacdo, adaptabilidade a mudanca,
etc., as analises criticas a respeito da formacao do trabalhador devem levar em consideracao
0s processos de formacdo da subjetividade e da identidade dos sujeitos, e passar a
questionar ndo “qual” o conhecimento para esta formagdo,. mas sim “como” a formacéo
interpela e subjetiva os individuos. Com isso Silva (1999) argumenta que as anélises
criticas devem afastar-se da uma formulacdo do problema que venha simplesmente a

reforcar a definigdo educacional em termos puramente econdmicos.

3.3 As alteragbes na educacgao profissional: reestruturacao

curricular e educacional ou reforma?

As duas ultimas décadas apresentaram-se férteis no Brasil, como na América Latina,
em alteracbes no sistema educacional oficial, o que desencadeou um vasto nidmero de
pesquisas e estudos nesta area. A maioria desses estudos volta-se ao entendimento do

contexto politico e econdmico que originaram tais alteracfes, e baseiam-se principalmente
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em criticas aos programas oficiais, a legislacdo, e suas tendéncias politico-ideoldgicas e
ultimamente em analises da implementacgéo pratica das reformas (OLIVEIRA, 2003).

Cabe salientar que as alteragbes sofridas na educacdo tém relacbes com a
reestruturacdo produtiva e com os processos globais de reordenamentos politicos, culturais
e econdmicos. A reestruturagdo educativa atende a essas reestruturacoes.

Nesse panorama a utilizacdo de termos para se referir as alteracdes educacionais
tem sido utilizada sem uma maior preocupacdo conceitual. A maioria da produgéo
académica da area ndo faz distingdo entre os termos reestruturacao e reforma. Porém neste
estudo utiliza-se o termo reestruturacdo para referir as alteracfes relacionadas a educacao
profissional, embora tal uso possa ser contestado de modo convincente por outros pontos de
vista favoraveis ao uso do termo reforma.

A seguir apresentamos uma analise a respeito das conceituacdes dos termos, que
vem justificar nossa opgao pelo termo reestruturagéo.

Popkewitz (1997) alerta que a maioria das analises contemporaneas ignora a histéria
da reforma e adota o termo como um sinbnimo de mudanca. Diz ainda que “0 “senso
comum’ da reforma é considerar intervencdo como progresso” (POPKEWITZ, 1997, p.11 -
grifo do autor). Baseados neste entendimento, surgem idéias de que um mundo melhor seja
derivado de novos programas, novas tecnologias e novas organizagdes que buscam o
aumento da eficiéncia, da economia e da efetividade da educacdo.

No discurso oficial que vem junto ao Decreto 2.208/97 e em seus posteriores
complementos legais, conseguimos identificar que a intervencgdo na educagdo profissional é
vista e apresentada como sendo uma evolugdo no campo da educacdo do trabalhador,
visando torna-lo adequado ao mercado, bem como apto em termos de empregabilidade.

Para Popkewitz (1997), é importante que as palavras reforma e mudanca sejam
diferenciadas para fins de analise. Utilizando suas argumentacGes podemos relacionar
reforma a uma “mobilizacdo dos publicos e as relacGes de poder na definigdo do espacgo
publico” (POPKEWITZ, 1997, p.11), enquanto que mudancga possui um significado menos
normativo e cientifico, remetendo a processos sociais.

Para 0 mesmo autor o significado da palavra reforma é variavel, dependendo da
posicdo que ela ocupa em diferentes contextos ou campos, tais como nas alteracdes do

ensino, na formacdo de professores, nas ciéncias da educacdo e na teoria do curriculo do
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século XX. Além disso, argumenta ainda que tal palavra ndo possui um significado ou
definicdo essencial, e muito menos um significado voltado ao progresso. Porém, sua
significagdo implica uma consideracao das relacGes sociais e de poder.

De acordo com a tese central desse autor, a reforma é melhor entendida como sendo

parte do processo de regulacao social:

O estudo das praticas de reforma do ensino contemporaneo implica colocagéo de
fatos especificos do ensino dentro de uma formacdo histérica que pressupde a
existéncia de relagdes entre poder e conhecimento. Assim, a atencdo é dirigida as
condigdes historicas institucionais e epistemologias, mais do que aos discursos e
textos em si. (POPKEWITZ, 1997, p.13)

Buscando o entendimento da reforma educacional contemporanea como uma pratica
politica e social, o autor salienta que é preciso ter um conceito baseado na ecologia da
reforma. O significado de “reforma” encontrado por Popkewitz (1997), em suas pesquisas
sobre as reformas educacionais, identifica reforma com a manutengdo da estabilidade, da
harmonia e de acordos institucionais existentes e ndo com mudancas.

Afirmando estas defini¢fes, Oliveira (2003) argumenta que reformas, na literatura
marxista, sdo concebidas em contraposi¢do a revolucdo ou transi¢cdo do capitalismo para o
socialismo. Para esta autora “o capitalismo convive com a nogdo de reforma
constantemente e é atraveés dos processos reformadores que se vai adequando as novas
exigéncias histdricas” (p.20). E indo além, a autora argumenta que o termo reforma é mais
restrito do que mudanca social, sendo que as dimens@es que dizem respeito a reforma séo
restritas a ordem prética e imediata ndo se distinguindo em termos epistemoldgicos.

Sacristan (1999) chama a atencéo a respeito da indefinicdo do termo reforma, o qual
tem abrigado uma infinidade de tipos de iniciativas e programas com propositos muito
diferentes. O termo reforma, no campo educacional, tem sido utilizado relacionado ao
ajuste do ensino as demandas do mercado de trabalho, ou frente ao planejamento de uma
mudanca de estrutura de niveis ou de ciclos. Fala-se em reforma para se referir a
descentralizagdo do sistema educacional; a incorporacdo de novos conteudos e tecnologias;
a modificacdo da organizacao escolar e dos mecanismos de controle; e & busca da melhoria

do rendimento dos alunos.
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Ja no campo politico o termo reforma tem outra funcéo, apresenta-se como sendo o
elemento justificador de que existe uma estratégia politica voltada para a melhoria da
educacdo, vindo designar qualquer acao a respeito da educacdo como sendo um programa
de reforma. Reforma, neste sentido, esta voltada a mudanga, o que vem dar notoriedade
frente a opinido pablica. Com isto € criada uma idéia de movimento, gerando expectativas
que parecem provocar por si s6 a mudanca, ainda que em poucas ocasifes isso se
comprove. Para Sacristan (1999) o simples anincio do movimento se faz apresentar como
um sinbnimo de inovacdo, ou seja, cria-se a idéia de que sé existira alteracdo se reformas
forem propostas. A primeira condi¢cdo para uma transformacéo da realidade educacional,
para este autor, seria a de esclarecer, visando ndo confundir ou auto-enganar-se, quais sdo
0s objetivos concretos que se planejam alcangar e com que medidas pensam consegui-los;
caso contrario serve apenas para a confusao propiciando que nada seja alterado.

Sacristan (1999), baseado em Popkewitz (1990), argumenta que 0s aspectos
fundamentais das propostas de reformas estdo distanciados da vida cotidiana das escolas e
muitas vezes apenas servem de legitimacao nas sociedades industriais contemporaneas.

Diante destas argumentacdes entendemos que o termo reforma, relacionado com as
politicas educacionais e curriculares, deverad ser empregado para significar uma alteracéo
que ndo mexa nha estrutura do ensino, e que apresente como consequéncia apenas uma
reordenacdo de conteldos e métodos em uma estrutura j& estabelecida. Compreendemos
estrutura como sendo um padrdo que impde uma regularidade e limites para a vida social e
a forma como ordenar os sistemas. As estruturas sdo 0s elementos que sustentam as
dimensdes da organizacéo social, da producéo, dos modelos cognitivos, etc.

Portanto, alteracfes que mexam na estrutura que compde qualquer sistema, como o
de ensino, por exemplo, devem ser referidas como reestruturacdo, pelo fato de dar uma
nova estrutura a tal sistema. Dessa maneira, por entendermos que as alteragcdes provocadas
na educacdo profissional pds Decreto 2.208/97 modificaram a sua estrutura, uma vez que 0
separaram do ensino médio, devem ser referidas por reestruturacdo educacional.

O termo reestruturacao utilizado para referir as politicas educacionais e curriculares,
por sua vez ndo exclui destas as relacfes de poder que envolvem a sua elaboracdo, pelo
contréario, dao visibilidade as diversas partes que as compdem.
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No sentido de colocar em evidéncias estas relacbes de poder e as disputas que se
materializam localmente acerca das construcBes curriculares e das suas representacoes,
sentidos e significados, partimos para a sua analise nos proximos capitulos. Tal abordagem
buscou evidenciar as formas de selecdo e ordenacdo do curriculo, rompendo com
abordagens lineares das analises da politica educacional e curricular polarizada. Para isso
privilegiou-se como campo de andlise a significacdo dos agentes locais envolvidos na
concretizagdo da politica curricular, a partir de uma visdo macro que traga para a realidade
local os condicionantes politicos e historicos que marcam o seu contexto.

O termo “visdo ecologica” utilizado por Popkewitz (1997) parece ser o melhor para
referir a anélise aqui proposta que abrange fatores locais do curriculo sem esquecer que
estes sdo também fatores globais. Porem tal andlise buscou perceber o processo de
construcdo e implementagdo do curriculo como um processo, permeado por conflitos,
ambiglidades, constituido como plural, contraditério e histérico. Tal processo teve na
abordagem local no Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicacdes do CEFET-RS, uma
possibilidade de visualizagdo e analise de como foi concretizada a construgdo da politica

curricular, baseada em competéncias profissionais, a qual passamos a seguir.



4 A PRIMEIRA ETAPA DA ELABORACAO CURRICULAR LOCAL: O

PLANO DE CURSO

O CEFET-RS vem passando desde 0 ano de 1997 por um processo de reestruturacéo
curricular dos cursos profissionais de nivel técnicos, decorrente da promulgagdo do Decreto
2.208/97. Desde entdo uma nova realidade educacional passou a ser vivida no referido
educandario, provocando alterac@es significativas em seus cursos técnicos.

Neste capitulo destaca-se a analise da elaboracdo do Plano de Curso, primeira etapa
da construcao local do curriculo por competéncias, do Curso Técnico em Sistemas de
Telecomunicagcbes do CEFET-RS. Com isso busca-se fazer uma pequena cronologia do
processo de mudangas curriculares, para apos dar enfoque aos processos de negociacdo em
torno da matriz curricular, destacando os aspectos do contexto local na configuracéo deste
processo, evidenciando nestes a participacdo dos diferentes atores e suas relacfes entre si e
com os textos da politica curricular.

Identifica-se no processo de alteracdo curricular do curso em estudo duas fases
distintas, que acompanham o processo de implantacdo da reforma a nivel nacional. Uma
primeira, que se inicia com a regulamentagdo da LDB no que se refere a educagdo
profissional, via promulgacdo do Decreto 2.208/97, e vai até a efetivacdo do modelo
curricular definido nas diretrizes curriculares nacionais através dos Referencias
Curriculares Nacionais (periodo compreendido entre 1997 e 2001); e, uma segunda, que
tem inicio com a implantacdo do modelo regido pelas diretrizes curriculares nacionais. A
distingéo entre os periodos € possivel devido ao fato destes oferecerem caracteristicas que
Ihes sdo peculiares, e embora muitas das caracteristicas da primeira fase encontrem-se na
segunda fase, esta se diferencia da primeira por acrescentar novos elementos normativos.

A primeira fase, iniciada com as regulamentacdes do segundo paragrafo do artigo
36 e dos artigos 39 a 42 da LDB, apresentam como principal caracteristica a separacao da

educacdo profissional do ensino médio. Nesta fase hd uma simples adaptacdo curricular
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para atender as exigéncias da separacdo da educacdo profissional do ensino médio, exigidas
pelo governo, visto que houve um prazo de 120 dias para as escolas adaptarem seus
regimentos internos a nova legislacéo.

Ja a segunda fase da implantacdo das alteracBes curriculares traz como cerne a
elaboracdo curricular baseada em modulos compostos por competéncias profissionais. Os
curriculos passam a ser construidos pelas préprias instituicGes de ensino, as quais deveriam
levar em consideracdo, para a sua elaboragdo, as peculiaridades do desenvolvimento
tecnoldgico, o principio da flexibilidade e o atendimento as demandas do mercado de
trabalho e da sociedade. E na segunda fase da implantagdo que ocorre um maior
detalhamento quanto as exigéncias do novo modelo curricular e que surgem definicbes
mais claras do modelo proposto pelo governo federal, vindo a constituir de fato o modelo
curricular baseado em competéncias profissionais.

A seqguir descrevem-se as respectivas fases destacando-se 0s eventos que ocorreram

em cada uma.

4.1 Periodo de adaptacdes: fase de transicéo (1997-2001)

A Portaria MEC 646/97 definia que o ingresso de novos alunos no ano de 1998, na
educacdo profissional, deveria ser feito sob os preceitos do Decreto 2.208/97. Porém
assegurava que os alunos que haviam ingressado na educacgéo profissional sob o regime da
Lei 5692/71'° tinham o direito de termina-lo ou optarem pelo novo regime estabelecido
pela nova legislacéo.

Embora o ingresso de novos alunos no ano de 1998 j& ocorresse no novo modelo, as
disposi¢des curriculares ainda atendiam aos pressupostos do Parecer 45/72, do Conselho
Federal de Educagdo (CFE), que ate a promulgacdo (em 1999) das novas diretrizes

curriculares nacionais regeriam as habilitacdes dos cursos técnicos.

10 Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° Graus (LDB). Lei N° 5.692, de 11 de agosto de

1971. Fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e d& outras providéncias.
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A adequacdo as exigéncias legais nesta fase € caracterizada pela desvinculacao entre
a educacéo profissional e o ensino médio. Pois a legislacdo existente até a epoca, Decreto
2.208/97, Portaria MEC 646 e Parecer CNE/CEB 17/97, ndo traziam maiores
detalhamentos quanto & nova organizacgdo curricular. Nesse sentido o Parecer CNE/CEB
17/97 (p.84) refere-se que até as diretrizes curriculares nacionais serem elaboradas “...
permanece 0 que esta definido e aprovado”, ou seja, os curriculos resultantes da
desvinculacdo entre o ensino médio e o técnico deveriam observar o Parecer CFE 45/72 e
suas regulamentacOes subsequentes, que estabeleciam as normas de constituicdo do
curriculo e o funcionamento dos cursos técnicos.

A forma adotada pela Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPel) para atender aos
preceitos legais do Decreto 2.208/97 foi a de ofertar cursos medios e concomitante ou
sequencial a estes, 0s cursos técnicos. Para o ingresso na modalidade concomitante 0s
alunos deveriam ter completado o primeiro ano do ensino médio e, para 0 ingresso na
modalidade sequiencial, deveriam ter completado todo o ensino médio.

A educagdo profissional de nivel técnico passou a ser composta por quatro
semestres, ao invés de quatro séries anuais, que eram adotadas no regime anterior
integrado. Nesses semestres as disciplinas continuavam organizadas de acordo com uma
hierarquia baseada em contetudos. No primeiro semestre ficaram agrupadas as disciplinas
bésicas, que eram destinadas a preparar os alunos para a iniciacdo tecnica, visando um
melhor aproveitamento dos contetdos especificos das disciplinas dos semestres
subsequientes. As disciplinas dos semestres seguintes possuiam seus contetdos distribuidos
em até dois semestres, dependendo da hierarquia dos conhecimentos por elas desenvolvidos
e dos pré-requisitos desenvolvidos por outras disciplinas.

As disciplinas, ainda regidas pelo Parecer CFE 45/72, para se adequarem ao novo
formato semestral, sofreram algumas adaptacdes quanto a quantidade de conteddos e/ou
assuntos abordados, de forma que fossem enquadradas dentro da nova estrutura curricular.
As disciplinas determinadas pelo referido Parecer para a parte de formagao especial para a
area de telecomunicacOes (Eletricidade, Desenho, Organizacdo e Normas, Eletrdnica,
Anélise de Circuitos e Telecomunicagdes) foram mantidas no novo modelo semestral
implantado, adequando-se a legislacdo vigente. Outras disciplinas profissionalizantes que

compunham a parte diversificada do curriculo anual anterior, que ndo eram definidas pelo
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Parecer CFE 45/72 e que foram criadas localmente, converteram-se automaticamente para o
modelo semestral, porém sofreram altera¢cdes quanto a quantidade de contetdos ou quanto
a sequiéncia de apresentacdo, de forma que se enquadrassem as reducgdes de carga horaria de
algumas disciplinas provocadas pelo arranjo curricular do novo modelo.

Embora o nimero de horas destinados a educagdo profissional tenha aumentado
com a adocdo do modelo das competéncias, quando comparado a parte especifica do
modelo integrado com o ensino propedéutico, a concentracdo das disciplinas em um
semestre fez com que houvesse a reducdo de carga horaria de algumas disciplinas,
principalmente as voltadas aos conhecimentos basicos.

A grade curricular do curso® teve a sua carga horaria alterada pelo modelo
semestral, passando das 2240 horas-aulas destinadas & parte especifica profissional, que
era 0 minimo exigido para 0 modelo anual integrado (sistema anterior) conforme o Parecer
CFE 45/72, para 1800 horas, em ambos 0s casos sem se contar a carga horaria do estagio
curricular. Essa alteracdo representou, pela modificacdo do sistema de ensino anual para o
semestral, numa reordenacgdo das disciplinas e de seus conteldos atendendo aos novos
tempos do curriculo. A adaptacdo ao sistema semestral provocou a condensacao dos tempos
destinados as disciplinas, de modo que os trés anos letivos anteriores, destinados a
formacdo especial, foram distribuidos em quatro semestres letivos. Esta alteracdo de trés
anos para quatro semestres e a reducdo dos tempos destinados a algumas disciplinas
provocaram localmente a interpretacdo da existéncia de uma diminuigdo da carga horaria
do curriculo se comparada ao modelo anterior. Porém tal reducdo na verdade ndo existiu no
curso estudado uma vez que o tempo destinado a formacdo profissional passou de 1493
horas (ou 2240 horas-aulas) para 1800 horas.

O modelo semestral apresentado continuava sendo formado por disciplinas
organizadas por area de atuacdo/conhecimento, de forma que pudessem atender aos pre-
requisitos de outras disciplinas e/ou é&reas de atuacdo. Este modelo apresentava
terminalidade somente apds a conclusdo de todos os semestres, quando era concedido o
diploma de técnico em telecomunicagdes ao aluno que realizasse de forma satisfatéria o

estagio curricular obrigatério.

M ETFPEL / Curso de Telecomunicacdes. Grade curricular aprovada em 07/01/1998.

12 As horas aulas eram de 40 minutos o que equivaleria a 89600 minutos ou 1493 horas-relégio.
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Neste periodo as avaliagdes continuavam sendo realizadas de forma quantitativa
sendo que a média minima para a aprovacdo era 6,0 pontos. Aos alunos que nao obtivessem
a média era proporcionada uma recuperacdo paralela que ocorreria em turno inverso. Ao
final do periodo de recuperacdo paralela o aluno novamente era submetido a uma nova
avaliacdo e a nota que este obtivesse, se fosse maior que a nota que havia obtido
anteriormente, a substituiria. Caso o aluno ndo alcangasse a aprovacéo e tivesse somado 7,0
pontos no semestre era-lhe oferecido um exame final, no qual deveria obter 5,0 pontos mais
0 que lhe faltara durante o periodo letivo (semestre) para atingir 12,0 pontos, ou seja 0
equivalente a média de 6,0 pontos em cada periodo do semestre. Com isso 0 aluno que
obtivesse uma nota inferior a 7,0 pontos na soma dos dois periodos do semestre estaria
automaticamente reprovado.

Alguns professores questionavam a qualidade ou capacidade do técnico, oriundo
desse novo sistema, em termos de conhecimentos adquiridos, pois julgavam que estes
seriam reduzidos, devido ao fato de serem oferecidas trés oportunidades para o aluno
recuperar duas avaliacoes.

O processo da implantacdo deste modelo curricular, adotado nesta fase de transicdo,
existiu durante um pequeno periodo (1999-2001) e foi alterado através da adoc¢do do novo

padrdo modular de curriculo baseado por competéncias, ao qual passa-se a seguir.

4.2 Estrutura curricular no sistema modular (p6s 2001)

Com a edicdo da Resolucdo CNE/CEB 04/99 ficou definido que o periodo de
transicdo curricular encerrava-se em 2001. A partir desse prazo a organizacgao curricular
dos cursos de educagdo profissional passou a ser obrigatoriamente determinada pelas
diretrizes curriculares fixadas por tal Resolucao.

Embora em um primeiro momento a obrigatoriedade estivesse relacionada aos
ingressos do ano letivo de 2001, houve uma prorrogacéo do periodo de transicdo até o final
do ano de 2001. Isso ocorreu, de acordo com o Parecer CNE/CEB 33/2000, pelo fato de a

mudanca ocorrida na educacdo profissional ser radical, uma vez que, com a promulgacdo
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das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs), foi revogado todo o arcabouco legal
determinado pelo Parecer CFE 45/72, o qual fixava as disciplinas integrantes do curriculo
misto dos cursos de educacdo profissional de nivel técnico. De acordo com o Parecer
CNE/CEB 33/2000, a mudanca provocada pela alteracdo da educagdo ndo se tratava de uma
simples adequacéo curricular ou mera reorganizacdo de quadros curriculares e as escolas,
por sua vez, deveriam apresentar seus planos de cursos baseados nestas novas Diretrizes.

A definicdo de disciplinas e de conteldos minimos, anunciada pela nova legislacéo
educacional, deixa de ser realizada, dando, dessa forma, uma suposta autonomia para a
escola para que os defina de acordo com as competéncias profissionais a serem
desenvolvidas em seus cursos técnicos profissionais. Esta nova organizagcdo da educacao
muda os conceitos e padrfes de ensino até entdo utilizados pelas escolas técnicas e
dominados pelos professores.

Uma das dificuldades encontradas, nesta época, pelo curso em estudo, para levar a
cabo a sua nova proposta de organizacdo curricular, foi a demora na disponibilizacdo pelo
MEC dos Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs), que serviriam de auxilio para a
elaboracdo dos projetos de curso. A elaboracdo dos RCNs feita pelo MEC, dividida nas
diferentes &reas profissionais, foi realizada através da participacdo de professores e
especialistas ligados a diversas entidades de educagdo profissional, entre elas as escolas
técnicas, que atuaram como consultores. A ETFPel teve participagdo nestas discussdes e em
especial nas da area de telecomunicacBGes, a qual era coordenada por um dos seus
representantes, que teve a incumbéncia de gerenciar a elaboracdo do texto dos RCNs
apresentados a SEMTEC.

A participacdo dos dois representantes do Curso de Telecomunicagdes, foi de
grande importancia na constru¢do dos RCNSs. visto que tais representantes locais foram os
Unicos a participarem desse processo desde o inicio até o final. Com isso, a visdo de como
deveria ser formado o curriculo dos cursos dessa area deve-se em grande parte as
concepgoes desses consultores, que, de posse do poder de representatividade na escrita do
texto normativo, ressignificaram o texto oficial baseados na suas concepcOes acerca da
educacéo profissional e da sua relagdo com o mercado de trabalho.

Neste sentido a Diretora de Ensino argumenta que esta participacdo local na

definicdo dos RCNs. pode ser considerada vantajosa pelo fato de que os representantes do
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curso de Pelotas puderam ter o privilégio de colocar a nivel nacional que técnico é este de
telecomunicagdes.

Porém, quando esses textos chegam a escola como orientadores das construcfes
curriculares, ndo foram identificados com os atores locais que participaram de sua escrita,
mas sim foram significados como sendo produtos do Ministério da Educacdo. Com isso 0s
atores locais s@o deslocados da fungédo de produtores do texto orientador do curriculo para
simples coadjuvantes na sua escrita curricular local do plano de curso.

Isso demonstra que a representatividade dos atores locais, como consultores do
MEC, néo fora reconhecida de forma plena pelos pares do curso em estudo. Isto se deve em
parte & forma como estes sujeitos foram selecionados no grupo de professores, pois a sua
escolha baseou-se na indicagdo por parte da coordenacdo do curso a direcdo da escola
daqueles professores como tendo competéncias adequadas para representar aquela area.
Segundo o Consultor 1, os motivos pelos quais os referidos professores foram selecionados
basearam-se no fato destes estarem ligados a fungdo de coordenadores dos cursos de
telecomunicacGes da area técnica e tecnoldgica (um era ex-Coordenador Pedagdgico
técnico e o outro era o atual Coordenador Pedagdgico de tecnologia); na antiguidade no
cargo docente do curso, e, ainda, por estarem ligados ao projeto de implantacdo do curso de
tecnologia na area de telecomunicacdes, ocorrido nesta época.

Observa-se a existéncia de uma hierarquia que regulamenta, mesmo que de modo
ndo oficial a selecdo dos sujeitos que podem ter representacdo no discurso acerca da
reestruturacdo educacional. Esta hierarquia também ¢é verificada na selecdo de outros
sujeitos que participam posteriormente do detalhamento do curriculo.

A falta de representatividade dos consultores deu-se pela forma como foi realizada a
sua selecdo, centralizadamente, sem consulta junto aos docentes do curso. A consulta ndo
significaria que outros nomes fossem apresentados, mas sim 0 reconhecimento e
valorizacdo dos demais professores do curso. Dessa forma, 0s representantes
desempenharam uma tarefa repudiada por muitos de seus pares, pois de certa forma
avalizaram a proposta do governo, porém, por outro lado, assumiram para si a
responsabilidade de tracar, dentro dos limites estabelecidos pela nova legislacéo, aquilo que

julgavam pertinente enquanto referéncia a ser seguida na elaboracdo curricular.
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A participacdo dos atores locais demonstra a valoriza¢do da instituicdo perante o
MEC, pelo fato de suas concepc¢es curriculares irem ao encontro dos pressupostos oficiais.
Os atores locais que participaram da escrita do texto oficial do ministério, ttm uma
valorizacdo junto a este e uma desvalorizacdo local junto a seus pares. Neste sentido um

dos consultores relata que:

Perante ao MEC sinto-me valorizado, perante a escola desvalorizado. Nunca fui
chamado para nenhuma reunido sobre a reforma. As que participei foi por iniciativa
minha. Pelo MEC, o Lindoso’™® tem mandado servios até de outras dreas para eu

fazer. (Consultor 1)

Os textos oficiais delimitaram, de certa maneira, a organizagdo curricular e a
elaboracdo do plano de curso. Pela legislacdo a organizacdo curricular, evidenciada através
do plano de curso, € de responsabilidade da escola e deveria basear-se no perfil profissional
de conclusdo. Este perfil ainda orientaria a identidade do curso. A definicdo do perfil
profissional de conclusdo deveria ser baseada nas DCNs. e nos seus quadros anexos bem
como nos Referenciais Curriculares Nacionais das areas profissionais. Para o delineamento
de tal perfil, as escolas utilizariam dados e informacdes coletados por elas e poderiam
basear-se também em outros planos de cursos de outros estabelecimentos, que ja tivessem
sido aprovados e divulgados pelo MEC via Internet.

O CEFET-RS por ter apostado na idéia de tornar-se o pioneiro e uma referéncia
nacional na nova organizacdo educacional, foi uma das primeiras instituicbes a adotar as
alteragdes curriculares propostas. Por este motivo ndo teve como se basear em planos de
outras instituicdes, pois 0s mesmos ainda ndo existiam.

O pioneirismo demonstra em certa medida o0 comprometimento da instituicdo junto
ao governo, e a aposta de que o novo modelo curricular representaria um avango em termos
educacionais e administrativos das instituicdes de ensino, pelo fato destas dedicarem-se
primeiramente a educacdo profissional, deixando em segundo plano o ensino médio, tal

como preconizava a legislagdo. Tornando-se uma das primeiras a implantar as alteracdes, a

3 Bernardes Martins Lindoso - Coordenador junto ao MEC da elaboragdo dos Referenciais

Curriculares Nacionais.
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escola buscava manter-se em posicdo de destaque perante 0 MEC e com isso ter alguma
recompensa em termos de investimentos que possibilitassem a sua ampliacdo e melhoria de
instalacbes fisicas. Pois, pela politica neoliberal de arrocho financeiro praticada pelo
Governo Federal, vinha sofrendo redugdes em termos orcamentarios, visto que a educacao
profissional era vista como cara e em desconformidade com os propositos para o qual fora
criada. A implantacdo das alteracbes educacionais pelas escolas da rede federal, as
habilitava a participar da disputa por uma parcela do financiamento oferecido como
contrapartida a (des)estruturacdo da educacgdo profissional baseada no modelo do curriculo
das competéncias.

Para a Diretora de Ensino, o fato de a escola ter representantes (consultores) na
definicdo dos RCNSs. junto ao MEC também influenciou a aceitacdo dos principios do novo
modelo pela ETFPel, visto que a SEMTEC, via seu secretario Rui Berger, cobrou a adeséo
da instituicdo em virtude de terem sido 0s seus representantes locais que haviam
participado da elaboracdo dos RCNSs. e, por isso, deveriam dar o exemplo da sua aplicacéo.
Segundo a Diretora de Ensino, a argumentacdo usada pelo secretario era a seguinte: a
reforma estava pronta, e as pessoas que estabeleceram as bases, as diretrizes e os referenciais eram
pessoas do sistema e que este sistema é quem tinha que comegar este trabalho.

Percebe-se com isso um movimento de cooptagdo por parte do governo das
instituicdes que estdo na ponta do sistema, para seus projetos. O governo permite a
participacdo, depois pressiona pela implementacdo de tais politicas naqueles locais.

Os docentes, pela proposta oficial, passam a ser o principal elemento na elaboragéo
curricular, e sua participacdo é tida como fundamental no processo de elaboragdo do plano
do curso, o qual deveria ser fruto e instrumento de trabalho da comunidade escolar. Dessa
forma, os docentes s&o incluidos tardiamente no processo de reestruturacdo educacional via
determinacdo legal, pela qual s&o constituidos como sendo o0s atores mais importantes na
transformacdo das orientagdes legais em solugdes a serem apresentadas através do plano de
curso.

A verticalizacdo do processo de construgdo curricular perde aparentemente a sua
énfase, possibilitando que a construcdo do curriculo seja efetivada pelos atores locais, nas
escolas. Porém a centralizagdo exercida pelo Governo, através do MEC e da SEMTEC,

mantém-se de forma vigorosa, pois os planos curriculares necessitam de aprovacao junto ao
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Ministério para poderem ser implantados e a sua elaboracdo deveria seguir o modelo
previamente definido.

O plano de curso representaria a definicdo curricular baseada em competéncias
profissionais gerais, as quais seriam desmembradas posteriormente em habilidades. Tais
planos, de acordo com a resolucdo CNE/CEB 04/99, deveriam ser compostos das seguintes
partes:

Art. 10 — Os planos de curso, coerentes com 0s respectivos projetos pedagdgicos,
serdo submetidos a aprovagdo dos 6rgdos competentes dos sistemas de ensino,
contendo:

I- justificativa e objetivos;

I1- requisitos de acesso;

I11- perfil profissional de concluséo;

IV- organizacdo curricular;

V- critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;

VI- critérios de avaliagdo;

VII- instalagéo e equipamentos;

VI1I- pessoal docente e técnico;

IX- certificados e diplomas. (BRASIL, 2001, Resolu¢cdo CNE/CEB 04/99, p.153-
154)

Esta legislacdo demonstra o carater limitado da liberdade dada aos atores locais para
que estes realizassem seus projetos de curso, pois todos os projetos deveriam ter a mesma
estrutura, pela qual seriam avaliados centralizadamente pelo MEC. Tal avaliacdo era
prevista para ser realizada apds serem reunidos todos os projetos de curso no Catalogo
Nacional de Cursos, porém esta idéia sofreu alteracfes e 0s cursos passaram a ser avaliados
antes de fazerem parte do referido Catélogo.

Verifica-se que embora a verticalizacdo das construgbes curriculares tenha sido
amenizada, manteve-se a centralidade no Estado quanto a definicdo das competéncias
gerais e dos Referenciais Curriculares Nacionais, instrumentos que guiaram em nivel local
a construcdo dos curriculos. Este controle centralizado do Estado é também demonstrado
em outras areas educacionais onde avalia¢fes nacionais, tais como o0 ENEM e o Provéo,
regulam a educagdo e por consequéncia a execucao do curriculo e/ou dos objetivos tragcados
pelo Estado.

O projeto do Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicacdes do CEFET-RS,
devido a resisténcia dos professores a reforma, foi elaborado por uma comissdo de
professores formada pelo Coordenador Pedagdgico, pelo Coordenador de Area Fisica e

Material, pelos dois representantes do curso junto ao MEC (consultores das DCNSs. da area
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de Telecomunicagdes) com o apoio da Supervisora Pedagdgica e da Diretora de Ensino.
Este projeto apds ser elaborado seguiu os tramites legais dentro da instituicdo, sendo
revisado pela Geréncia de Processos do Ensino Profissional, pela Diretoria de Ensino e pela
Coordenadoria de Planejamento e de Avaliacdo do Ensino (supervisdo pedagogica).
Encaminhado para o Conselho Técnico Profissional do CEFET-RS e homologado pelo
Conselho Diretor, foi enfim encaminhado ao MEC para a avaliacdo, sendo protocolado em
30 de marco de 2001.

Como ja destacamos, esse documento baseou-se nos referenciais curriculares da
area profissional telecomunicacbes, bem como nas competéncias gerais desta area e em
estudos do processo produtivo da area de telecomunicacfes. Com relacdo aos estudos do
processo produtivo, o curso valeu-se de estudos realizados em 1999 para servirem de
subsidios & implantacdo do Curso Tecnologico de Telecomunicagdes do CEFET-RS, o qual
destina-se a formacéo profissional de nivel superior, prevista na lei e proporcionada com a
transformacdo da até entdo Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPEL) em Centro Federal
de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-RS), ocorrida em 19 de janeiro de 1999. Esse
levantamento foi elaborado pelos professores do curso que atuaram junto ao MEC na
elaboracdo dos RCNs. para a area de Telecomunicacbes e serviu para auxiliar na
determinacdo das competéncias especificas que constam no plano de curso dando o
primeiro formato do curriculo. Uma das peculiaridades dos RCNs. é que estes ttm como
seus muitos argumentos que foram utilizados anteriormente como justificativa para a
criacdo do Curso de Tecnologo em Telecomunicaces do CEFET-RS.

A identificacdo do curso sofreu alteracdes com a criacdo do plano do curso. A
primeira alteracdo na identidade do curso foi referente a area profissional. Na legislacéo
anterior o curso técnico em telecomunicacdes, como era chamado, fazia parte da &rea
secundaria. Com a nova legislacdo o curso passa para a area de servigos, sendo retirado da
area industrial ou secundéria, com isto passou a constituir uma nova area profissional: a das
Telecomunicagdes. Pelas DCNs. a area Telecomunicacfes tem por objetivo principal a
prestacdo de servicos e ndo a producdo industrial, o que justificaria a sua independéncia da
area da industria.

A segunda alteracdo é referente a nomenclatura do curso, que ndo pode ter 0 mesmo

nome da area profissional, dessa forma o curso passou a chamar-se Curso Técnico em
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Sistemas de Telecomunicag@es. A ndo utilizagdo do nome do curso com 0 mesmo nome da
area se deu pela interpretacdo local de que o seu uso obrigaria o desenvolvimento de todas
as competéncias apresentadas pelos RCNSs. para a area de telecomunicagdes, que eram em
numero bem maior do que as DCNs.

As competéncias profissionais do técnico em sistemas de telecomunicacdes
anunciadas pelo curso como integrantes do perfil profissional sdo todas as competéncias
profissionais gerais do técnico da area, determinadas pela Resolu¢cdo CNE/CEB 04/99 (que

instituia as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNSs.) que sao:

- Elaborar e executar, sob supervisdo, projetos de pesquisa e de aplicagdo em
telecomunicagfes e em telematica.

- Coordenar e assistir tecnicamente profissionais que atuam na fabricacéo,
montagem, instalacdo e manutengdo de equipamentos.

- Controlar a qualidade na fabricagdo e na montagem de equipamentos.

- Orientar o cliente na identificagdo das caracteristicas e na escolha de
equipamentos, sistemas e servigos adequados as suas necessidades.

- Especificar, para os setores de compra e de venda, 0s materiais, componentes,
equipamentos e sistemas de telecomunicac¢des adequados.

- Avaliar, especificar e suprir necessidades de treinamento e de suporte técnico.

- Operar e monitorar equipamentos e sistemas de telecomunicagdes.

- Planejar, em equipes multiprofissionais, a implantacdo de equipamentos,
sistemas e servicos de telecomunicagdes.

- Detectar defeitos e reparar unidades elétricas, eletrbnicas e mecénicas dos
equipamentos de energia e de telecomunicacdes.

- Interpretar diagramas esquematicos, leiautes de circuitos e desenhos técnicos,
utilizando técnicas e equipamentos apropriados.

- Realizar testes, medi¢cOes e ensaios em sistemas e subsistemas de
telecomunicacoes.

- Elaborar relatérios técnicos referentes a testes, ensaios, experiéncias, inspecdes
e programacoes.

- Acessar sistemas informatizados. (BRASIL, 2001, Resolugcdo CNE/CEB 04/99,
p.184-5).

Além de todas as competéncias obrigatorias para a area, o curso em seu plano de
curso acrescentou mais uma, a competéncia profissional para participar da execucéo de
projetos de telecomunicagdes e telematica.

Observa-se que as competéncias determinadas pelos RCNs, e constantes no plano
curricular do curso em estudo, representam acdes designadas por verbos no infinitivo,
sendo a competéncia significada como uma forma de saber-fazer da vertente tedrica
cognitivo-construtivista. Porém, pelo fato de tratar-se também de desempenhos

demonstraveis aproxima-se também da tradicdo americana, que expressa a competéncia
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enquanto habilidades instrumentais, sendo expressas como descritores de desempenhos. A
associacdo de principios tedricos diferentes evidencia o carater hibrido assumido pelo
modelo brasileiro da educacdo por competéncias.

A definicdo do técnico em Sistemas de Telecomunicacdes, pelo plano de curso, é

apresentada da seguinte maneira:

O técnico em telecomunicacBes € o profissional habilitado para atuar junto a
empresas e entidades ligadas a planejamento, projetos, comercializacdo,
implantacdo, operacdo e manutencdo de Sistemas de TelecomunicagBes
(comunicagdes de dados digitais e anal6gicos, comutacdo, transmissao, redes,
protocolos e telefonia). (CEFET - Plano do Curso de Sistemas de
Telecomunicagdes, 2001, p.3)

Quanto as areas de atuagdo do profissional egresso do curso técnico em sistemas de
telecomunicacdes sdo as areas integrantes de um sistema de telecomunicagdes, composto
por sistemas de comutacdo telefénica, sistemas de multiplexacdo, sistemas de telefonia
rural, sistemas de transmissdo de tv, sistemas de transmissdo em microondas, sistemas
irradiantes, sistemas de transmissdo de dados, sistemas de redes telefénicas e sistemas de
energia.

Observa-se que o termo Sistema passa a integrar as defini¢des curriculares do Curso
Tecnico em Sistemas de Telecomunicacdes, influenciando inclusive na sua nomenclatura.
A utilizacdo de tal termo deve-se a este ser significado pelos construtores locais do
curriculo como uma possibilidade de ampliacdo do campo de atuagdo do técnico, pelo fato
de sistema representar o conjunto das diversas partes inter-relacionadas a uma area de
atuacdo. A utilizacdo do termo também ndo limita o conhecimento a parcelas isoladas
deste, buscando a formacdo de um profissional polivalente, ndo ficando resignado ao
conhecimento de circuitos, uma vez que a tecnologia empregada na area de
telecomunicacBes € composta por estruturas modulares, as quais sdo substituidas, sem a
necessidade de um aprofundamento de analise ao nivel dos circuitos que o compdem.
Portanto, verifica-se que ao mesmo tempo em que o termo Sistema significa uma ampliacéo
nas areas de atuacgdo representa também uma superficialidade em termos de conhecimentos
exigidos.

Contudo o que se observa neste processo de definicdo da nomenclatura do curso é a

concretizacdo de uma disputa acerca da formacao profissional, do curriculo e do perfil do
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trabalhador gerado por este. A polivaléncia profissional traz para a educagéo os impactos da
revolugdo tecnologica que atuam sobre o trabalhador e tém como consequéncias a
desqualificacdo da formacdo, pelo fato de pulverizar o conhecimento em multiplas areas
dentro do espaco de tempo destinado para a formacao profissional.

A polivaléncia enquanto ampliacdo do perfil profissional possibilita uma maior
empregabilidade, pois pela multifuncionalidade o trabalhador pode ser “aproveitado”
dentro de diversas areas ou segmentos produtivos (ANTUNES, 2000). Ou ainda, pela
flexibilidade proporcionada pela formacgdo polivalente, pode criar um emprego para Si
(GENTILLI, 1995).

Diante disso o que se observa é que as mutacOes pelas quais vem passando o mundo
do trabalho estdo influenciando cada vez mais a educacdo, exigindo desta a formacéo de

um novo perfil de trabalhador.

4.2.1 Organizacdao curricular presente no plano do curso

O plano de curso apresenta a sua matriz curricular composta por quatro modulos,
cada um desenvolvido em um semestre com carga horéria de 450 horas/aula. Os modulos
sdo identificados de acordo com a fungdo/sub-area para a qual desenvolve determinadas
competéncias, recebendo a identificacdo de Mddulo Bésico, Mddulo de Transmissdo,
Modulo de Comutagdo e Modulo de Telematica.

A organizagéo curricular foi baseada nas matrizes de referéncias apresentadas pelos
RCNs., os quais identificaram que o técnico da area de telecomunicacdes atua nas
atividades de transmissdo, comutacéo e telematica. Estas atividades foram assim separadas
de acordo com as diferengas existentes entre elas. Nessas atividades, porém, existem
processos produtivos semelhantes, o que permitiu a definicdo das fungdes de: 1)
planejamento e projeto, 2) execucao e 3) operacao.

Essa organizacdo curricular volta-se a atender o processo de produgdo na area de

telecomunicacdes, identificado pelos RCNSs., que sdo apresentados no quadro a seguir.
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Funcdes Subfungdes

F1 SF1.1 SF1.2 SF1.3

) ) Planejamento e Projeto de | Planejamento e Projeto de | Planejamento e Projeto de
Planejamento e Projeto

Comutagéo Transmissao Telematica
F2 SF21 SF2.2 SF 2.3
e 5 Implantacéo e Aceitacdo | Implantacéo e Aceitacdo | Implantacéo e Aceitacéo
Xecucéo
¢ de Comutacéo de Transmissdo de Telemética
F3 SF3.1 SF 3.2 SF3.3
. Supervisdo e Manutengdo | Supervisdo e Manutencdo | Supervisdo e Manutencéo
Operacéo

de Comutacéo de Transmissdo de Telemética

Para cada uma das funcgdes (planejamento e projeto, execucgdo e operac¢do) 0s RCNs.
apresentam subfuncbes ligadas a cada atividade especifica (comutacdo, transmissdo e
telemética) e para cada uma dessas subfuncdes um elenco de competéncias profissionais
especificas, habilidades e bases tecnoldgicas.

Esses referenciais nem sempre eram seguidos como orientadores na elaboracao das
matrizes curriculares, porém com o Parecer 30/00 da Secretaria do Ensino Médio e
Tecnoldgico (SEMTEC), do Ministério da Educacdo, é feita novamente uma tentativa de
imposicao de tais referenciais para as construcdes curriculares das instituicfes de educagédo
profissional vinculadas a rede federal.

Os mecanismos de governo utilizados pelo governo brasileiro, tal como a referida
Portaria SEMTEC/MEC 30/00, restringem a interpretacdo das orientacbes curriculares
nacionais, o que demonstra a efetivacdo do postulado de Paraskeva (199?) quando este
afirma que os aparatos institucionais limitam a liberdade de interpretagdes dos indicadores
curriculares oficiais, de modo que as interpretagfes nao se distanciem da interpretacao e da
significagdo dos seus elaboradores. Com isso cerceiam a liberdade de representacdo
curricular, evidenciando que o curriculo é um campo de disputas de significacbes entre

diferentes sujeitos que ocupam posic¢des de poder diferentes.
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O Plano de Curso continha as competéncias gerais da area de telecomunicacoes,
definidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas pela Resolugdo CNE/CEB
n® 04/99, pelo fato destas serem mandatarias. Porém, reproduziu apenas algumas das
competéncias especificas, habilidades e bases tecnoldgicas definidas pelos RCNs. que
complementavam tal normatizacdo, pelo fato destas terem sido significadas localmente
apenas como referéncias, as quais poderiam também ser definidas pela escola para
complementar o curriculo, em fun¢éo do perfil profissional de concluséo da habilitacéo.

O entendimento dos atores que elaboraram o Plano do Curso perante tais legislacdes
é de que as diretrizes curriculares sdo obrigatdrias e os referenciais curriculares ndo o séo.
Dessa maneira optaram por definir as competéncias especificas, as habilidades e as bases
tecnoldgicas, cientificas e instrumentais, quando fosse feito o detalhamento curricular de
cada mddulo profissionalizante que compde o curso.

Com isso os elaboradores do curriculo adiam as especificaces curriculares para um
segundo momento de construcdo curricular, ganhando tempo para que as interpretagcdes a
respeito da nocdo de competéncia e da propria legislacdo que orientavam a construcao
curricular fossem melhor entendidas, pois até entdo tais orientacdes eram bastante confusas.

O aspecto difuso das orientagdes normativas, contidas nos textos legais, sdo uma
caracteristica imanente destes, pois a natureza do texto da politica é polissémico. A
utilizacdo de termos pouco distintivos entre si, deixam margem a uma série de significados,
muitas vezes fruto de solugfes de compromissos entre diferentes interesses. Nesse sentido
Ball (1994) argumenta que as politicas normalmente ndo dizem a vocé o que deve ser feito,
indicam circunstancias nas quais multiplas solucdes e respostas sao possiveis. As respostas

e as solugdes sdo construidas no contexto em detrimento de outras possibilidades.

A matriz curricular do curso foi estruturada da seguinte forma.
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MATRIZ CURRICULAR
ARFA PROFISSIONAL: TELECOMUNICACOES
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A estrutura modular adotada pelo curso atende a questdo da terminalidade dos
modulos exigida por lei. O Unico modulo a ndo apresentar terminalidade é o modulo basico,
por tratar-se de um modulo com a funcéo de proporcionar a iniciagao profissional requerida
pelos outros modulos que irdo proporcionar a certificagao.

E previsto no plano do curso que o aluno que completar o médulo basico e um dos
outros trés maddulos, totalizando 900 horas/aula, recebera um Certificado de Qualificacao

na atividade referente a area de Telecomunicagoes.

Ao final do 2° médulo o aluno aprovado recebera o Certificado de Qualificagdo
em Transmisséo.

Ao final do 3° mddulo o aluno aprovado recebera o Certificado de Qualificagio
em Comutacéo.

Ao final do 4° mddulo o aluno aprovado recebera o Certificado de Qualificagio
em Telemética. (CEFET - Plano do Curso de Sistemas de Telecomunicacdes,
2001, p.30).

O percurso do aluno no curso técnico, regido pelo curriculo modular das
competéncias, até o recebimento do diploma totalizara 1800 horas/aula nos quatro modulos

mais 360 horas/aula de estagio curricular obrigatorio, totalizando 2160 horas.
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O MEC na avaliagdo do projeto do curso emitiu parecer favoravel a sua
implantagdo, porém foram feitas ressalvas quanto a carga horéria. Nesse sentido o MEC
sugeriu que esta fosse adequada a carga horaria minima da area que era de 1200 horas/aula.
Este ajuste foi feito sem maiores problemas estruturais do curriculo, utilizando a hora-aula
de 60 minutos, pois 0 mesmo havia sido criado considerando a hora-aula de 45 minutos™.
Com a utilizagdo da hora reldgio o curso passa a possuir carga horaria total de 1350 horas e
0 estagio de 270 horas. Essa foi a maneira de atenderem em parte a exigéncia do MEC
mantendo a carga horéria préxima a um limite minimo para a efetivacdo do curriculo em
acao.

Neste aspecto percebe-se claramente a preocupacdo do Estado brasileiro em gastar
menos com a educacgdo, pois tem uma preocupacao centrada na reducéo do tempo do aluno
na escola, ndo se importando com a qualidade da formacdo proporcionada diante de um
reduzido espago de tempo. A definicdo dos tempos do curriculo da educacao profissional

serdo problematizados neste estudo no proximo capitulo.

4.2.2 A efetivacdo do novo modelo

Apos a aprovacdo pelo MEC do Plano de Curso, este teve de ser detalhado para a
sua implantacdo, devido ao fato de ter sido constituido de forma muito genérica atendendo
as orientacOes legais das competéncias gerais da area e a terminalidade, pois o referido
Plano ndo indicava os contetdos que iriam ser desenvolvidos para atingir as competéncias.
Porém, devido a existéncia de outros modelos curriculares em andamento, a implantacdo do
novo modelo curricular deu-se de forma gradual, a medida que os médulos iam sendo
implantados.

A decisdo da coordenadoria do curso quanto ao oferecimento dos modulos previa a
implantagéo gradual, comecando com o médulo bésico, para o qual foram oferecidas vagas

para uma turma composta de 16 alunos em cada turno. Dessa forma, pensavam que a

40 célculo realizado foi o seguinte: multiplicaram o niimero de horas-aula que constava no plano
original pelos 45 minutos da hora-aula [1800x45=81.000] e apds dividiram este tempo por 60

[81.000/60=1.350] para obterem a quantidade de horas baseadas no relégio.
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transicdo ocorreria sem maiores complicacdes quanto ao acumulo de carga horéria dos
professores e a superlotacdo das instalaces fisicas. O sistema semestral surgido na fase da
transicdo era, até entdo, o sistema vigente e o sistema integrado anterior ainda existia dentro
da instituicdo com as turmas que haviam iniciado o processo de ensino baseado na
legislacdo anterior e o qual a nova legislacdo mantinha, possibilitando que tais alunos
completassem seus estudos por tal modelo. Ou seja, no processo de implantacdo do sistema
modular o Curso Técnico em Sistemas de Telecomunica¢des do CEFET-RS tinha trés
modalidades de curriculo, o anual (sistema integrado), o semestral (adaptacdo do integrado
causada pela independéncia do ensino médio) e o sistema modular baseado nas
competéncias.

Diante disso percebe-se que as circunstancias da pratica também sdo decisorias no
processo de efetivacdo de uma alteracdo curricular, como a que aconteceu no curso
estudado.

Embora o projeto de curso (ou o curriculo escrito) atendesse as exigéncias legais
frente a terminalidade e a independéncia dos médulos, bem como a possibilidade de o
aluno tragar seu proprio percurso dentro da educacdo profissional, essa proposta ndo teve
implementacdo préatica devido a algumas peculiaridades. A primeira delas é o fato de que
no inicio do processo de implantacdo do sistema modular ingressaram, no modulo basico,
apenas 16 alunos em cada turno, e estes se fizessem escolhas de percursos diferentes
acabariam por gerar turmas pequenas as quais teriam de ser atendidas pelos professores,
que ja atendiam as turmas do sistema anual e do sistema semestral, gerando uma sobrecarga
de trabalho aos docentes. Ou seja, a forca de trabalho docente disponivel para atender a
nova proposta curricular era incompativel com a demanda, e determinou a forma de
implantagcdo do modelo curricular por mddulos.

A proposta pratica colocada em acdo pela Coordenadoria foi entdo oferecer aos
alunos aprovados no modulo bésico o ingresso em apenas um mdédulo. Este médulo foi
escolhido primeiramente baseado no mercado, ou seja, o primeiro médulo oferecido seria
na area em que o mercado estivesse absorvendo maior nimero de profissionais egressos do
curso, abandonando-se o formato apresentado no Plano de Curso, que ndo previa a
sequéncia dos modulos. Outra justificativa apresentada pelo Coordenador Pedagdgico, para

esta decisdo, era o fato desta ser a area do curso que possuia naquele momento o maior
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numero de professores, 0 que possibilitaria o atendimento dos trés sistemas curriculares
existentes na época, sem a sobrecarga dos professores.

Apo6s muita discussdo na Coordenadoria, ficou determinado que os mddulos
profissionalizantes que seriam implantados seguiriam a seguinte ordem cronologica:
Comutacdo, Transmissdo e Telematica. Sendo que a cada novo semestre seria implantado
um novo mdédulo. O primeiro modulo profissionalizante teve seu inicio no segundo
semestre letivo do ano de 2001, o qual, por motivo de paralisagdes de professores e
funcionarios, iniciou-se em 28/01/02.

Embora o Plano de Curso atendesse as exigéncias legais, pois seria avaliado por té-
las cumprido, a independéncia e ndo hierarquia entre os modulos deixa de ser efetivada na
pratica, e 0s moédulos passam a ser oferecidos de forma seqliencial obedecendo a deciséo
local de implantacdo gradual do novo modelo curricular, que teve como um de seus
determinantes a existéncia do nimero de docentes inferior a0 necessario para atender a
demanda dos trés curriculos que naquele momento se apresentavam ativos. Com isto, 0
curso acabou burlando a norma legal que determina a ndo seqtiencialidade como uma forma
de o aluno poder criar seus préprios percursos formativos dentro da educacgéo profissional.

Observa-se que 0 processo de construcdo curricular e sua efetivacdo na pratica € um
processo de disputas, e que mesmo existindo mecanismos institucionais que limitam as
interpretacGes da politica oficial feitas localmente, existe sempre a possibilidade de ruptura
com tais preceitos. 1sso demonstra que um curriculo construido localmente ndo pode ser
submetido a uma rigida verticalizacdo na definicdo de sua estrutura.

A interpretacdo local a respeito da estrutura curricular a ser seguida pelos alunos
obedeceu a logica de pensamento de que para a formacdo do técnico, aqueles deveriam
cursar todos os médulos. Observa-se aqui o entendimento da necessidade de formar um
profissional polivalente adaptado as exigéncias das alteracbes produtivas contemporaneas.
Com isso, a certificagdo parcial, idéia contréaria ao entendimento dos professores quanto a
boa formac&o profissional, passa a encontrar resisténcias também entre os alunos, os quais
ndo buscam o ingresso em maédulos fora da seqiiéncia definida apds a aprovacgdo do Plano
de Curso pelo MEC. Os alunos demonstram com este procedimento a compreensédo de que
uma formacdo mais ampla lhes proporcionaria mais facilmente a inser¢do no mercado de

trabalho e uma melhor remuneracao.
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Percebe-se que o discurso acerca da constru¢do do percurso de formacdo é algo
concebido localmente e que construiu os sujeitos deste (e a este) curriculo: os alunos. Tais
sujeitos, produzidos por tal discurso, passam também a valorizar o modelo seqlencial,
internalizando os conceitos produzidos por aqueles que tiveram o poder de definir
localmente o curriculo.

Verifica-se na implantag&o curricular o poder instituido localmente dentro do curso,
que embora adotasse a forma legal, ndo seqiiencial, na préatica oferecia o que era entendido
como a melhor forma para preparar o profissional da area de telecomunicac@es, ou seja, 0
profissional deveria possuir o conhecimento de todas as areas de atuacdo oferecidas pelo
curso. Nesse aspecto da organizacdo curricular pode-se perceber a forca da tradicdo
mantendo as formas de organizacgéo curricular anteriores.

A tradicdo é aqui entendida como sendo o ato de transmitir ou transferir usos e
costumes de uma geragdo para outra de forma a manter um conjunto de valores
reconhecidos e aceitos por estarem em conformidade com os padrGes ou normas ja
estabelecidos. Esta tradicdo muitas vezes é uma tradicdo inventada que se baseia
habitualmente em normas aceitas de forma explicita ou tacita, as quais tém natureza social
ou simbdlica, que procuram divulgar certos valores e comportamentos atraves da repeticao
que, automaticamente, implica a continuidade com o passado (PARASKEVA, 199?).

A tradicdo representou uma ancora no detalhamento curricular local, um ponto de
referéncia em torno do qual materializam-se as propostas curriculares. Se por um lado os
novos curriculos necessitavam estar voltados aos conceitos introduzidos pela politica
curricular oficial que os orientavam, por outro tentavam resgatar o passado, com isso 0
texto curricular constituiu-se na forma de um hibrido, na qual os novos preceitos foram
adaptados de forma a resgatar e a manter os conhecimentos/valores culturais considerados
validos localmente.

A influéncia da tradicdo motivou tambem a desconfianca dos professores relativa
aos novos preceitos educacionais, consolidando-se em uma resisténcia frente ao modelo de

ensino modular por competéncias.
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4.3 Preambulo do detalhamento curricular: os contextos

locais

O contexto no qual foram definidos os procedimentos para a especificacdo
curricular da educacdo por competéncias, marcaram o detalhamento deste curriculo. A
resisténcia dos professores ao novo modelo, a falta de conhecimento, a tradicéo, os critérios
de participacdo no detalhamento curricular, as tentativas de boicote dos professores ao novo
sistema, a forma hierarquica como foi projetado o plano do curso, a falta de clareza do
conceito de competéncias, a adocdo forcada do novo modelo das competéncias, 0
treinamento tido como deficitario pelos professores para atuarem no novo modelo, foram os
principais atravessamentos que a reestruturacdo curricular encontrou localmente, sobre 0s

quais lanca-se agora a anélise.

4.3.1 Resisténcias

Neste processo de reestruturacdo educacional da educacdo profissional de nivel
técnico existiram resisténcias a sua implantacdo, as quais iniciaram bem antes. Tais
resisténcias, de acordo com a interpretacdo do Diretor Geral da instituicdo de ensino
pesquisada, seria fruto de um descontentamento muito grande dentro do servigo piblico, 0 qual
iniciou-se bem antes das alteragdes educacionais. Tal descontentamento teria como ponto
de partida a desvalorizagdo do servidor publico pelos discursos e praticas governistas
neoliberais. Era um momento politico desfavoravel ao funcionalismo publico que vinha
perdendo uma série de direitos.

Em contrapartida, o Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacgdo Basica
e Profissional (SINASEFE), em defesa dos direitos dos servidores tinha um discurso contra
0 desmonte do Estado com as privatizacdes, e mostrava-se desfavoravel a implantacdo das
alteracdes educacionais que se engendravam via LDBEN e Projeto de Lei 1.603/96.

Neste sentido a Diretora de Ensino relata que

toda a situagdo criada em torno da discussdo da proposta da LDB que foi retirada

do Congresso e colocada uma nova proposta nova provocou uma resisténcia a ela. Ai
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houve aquela discussdo, que é do conhecimento de todo mundo, do PL [1.603] que
acabou virando decreto. Entdo tudo isso fez com que as pessoas ndo quisessem nem

ouvir falar. (Diretora de Ensino - 27/12/2001)

J& o Diretor Geral nesse sentido relata que:

o pessoal tinha resisténcia para participar dessa discussdo, ndo queriam participar
dessa discussdo, porque também havia uma contra informagdo do sindicato que

sempre dizia ndo, isso [LDB e Decreto 2.208] ndo passa, isso ndo passa.

O SINASEFE atuou voltado ao fortalecimento da resisténcia dos professores frente
ao novo modelo, e em suas assembléias, para debater o tema da reforma educacional,
manifestava-se contrario & aprovagdo/implantagcdo do Decreto 2.208 e lutava nacionalmente
pela derrubada da nova legislacéo. Este posicionamento, segundo a Diretora de Ensino (em
27/12/2001), teria tido uma fundamental influéncia na rejeicdo dos professores frente as
modificacOes propostas pela legislagdo. A argumentacédo utilizada era de que o decreto ndo
representava os interesses da educacdo profissional. Por este motivo era entendido pelo
sindicato que tal legislacdo ndo seria aprovada.

Esse procedimento do sindicato, segundo a Diretora de Ensino, teria tido o efeito de
gerar um posicionamento contrario & nova legislacdo por parte dos professores e como
conseqliéncia causou uma perda de tempo para o inicio das modificacBes locais, o que
dificultou os processos de implantagéo e criacdo dos curriculos.

O relato da Supervisora Pedagdgica (em 03/12/2001) a respeito deste momento
politico ilustra bem tais acontecimentos. Segundo ela, todo mundo, toda a escola, ndo era sé a
TELE®, todos estavam apostando que ndo ia ser aprovado o PL[1.603]. Apostando que a reforma ndo ia
sair. E quando viram tinha que ser feito e ai se apavoraram.

A separacgdo da educacdo profissional do ensino médio também foi uma das causas
de oposicdo ao novo modelo curricular. Esta resisténcia surge ainda na fase de transicao

curricular, e segundo a Diretora de Ensino (em 07/07/2005) a maioria estava resistindo a isso

> TELE é a abreviagdo usada coloquialmente dentro do CEFET-RS para referir-se ao Curso Técnico

em Sistemas de Telecomunicagoes.
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[implantacdo], até porque existia aquela resisténcia do corte do médio do técnico. Neste sentido o
Coordenador Pedag6gico argumenta também que havia uma resisténcia muito grande de sair do
modelo integrado a partir do momento que saiu este Decreto 2.208, que dividiu a parte profissionalizante
do ensino médio.

O Diretor Geral argumenta também que de uma certa forma a gente sempre brigou contra
a separagdo, sempre brigamos contra a separagdo e nés brigamos contra, na época, o [PL] 1.603. Ai o
governo fez uma alteragdo e entrou com o Decreto 2.208. Ai foi o caos. Foi aquela briga, a separagdo.

Com a separagdo do ensino meédio da educagdo profissional, o tempo para a
realizacdo desta foi reduzido, o que veio a somar como mais um argumento apresentado
como resisténcia pelos docentes. Segundo o Coordenador Pedag0gico [..] o tempo de curso
definido foi reduzido de forma drdstica, isso ai o pessoal resistiu muito. Muito pouca gente participou.

A resisténcia a adocdo do novo modelo ganha nova argumentacdo quando é
definido, na segunda fase da implantacdo, que 0s cursos técnicos deveriam ter a sua
estrutura curricular baseada em modulos com terminalidade. Esta aversdo a tal estrutura
curricular pelos professores era devido ao fato destes acreditarem que resultaria no ingresso
de um profissional com menor qualidade no mercado e, também, pelo fato de o profissional
que obtivesse apenas a certificacdo provavelmente ter uma menor remuneragdo no mercado
de trabalho o que provocaria um achatamento salarial dos técnicos da &rea. Com isto
verifica-se a existéncia de uma repulsa e consequiiente falta de comprometimento dos
professores com a proposta de ensino modular, 0 que veio a consolidar-se na ndo adesdo
voluntéria @ nova modalidade de ensino.

O processo de escolha de qual médulo profissionalizante seria implantado primeiro
ndo gerou um consenso entre os professores do curso, pois, segundo o Coordenador
Pedagogico, os professores ainda estavam resistentes quanto a implantacdo dos mddulos e

nesse sentido afirma que:

Quando a gente fez a implantagdo, ou definiu qual o mddulo que seria implantado,
houve ainda um certo atrito dentro da coordenagdo para saber quem é que iria

implantar primeiro, porque ninguém queria implantar (Coordenador Pedagégico).

Outro motivo da resisténcia ao novo modelo seria provocado pelo medo da

mudanca, o0 medo da novidade, pois com o novo modelo haveria a modificacdo ou o
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abandono do modelo educacional que j& havia sido consagrado e que tinha conferido a
instituicdo uma Gtima credibilidade quanto a qualidade de formacdo de seus egressos.

Nesse sentido, a Diretora de Ensino pondera (em 27/12/2001) que:

Qualquer reforma desestabiliza, porque ndo se sabe se ela vai dar certo. Entdo esse
medo de perder a credibilidade que a escola tinha fez com que muitos professores

duvidassem da reforma e tivessem medo de entrar nela.

A Supervisora Pedagdgica do curso (em 03/12/2001), também reforca a idéia de que
0 medo foi um dos grandes motivos que levaram os professores a rechacarem o novo
modelo educacional. Segundo ela “todo mundo tem medo do novo, porque ndo é conhecedor, ndo
domina, ndo detém. E vai ter que desacomodar os professores, entdo rechaga, ndo dd nem oportunidade
para o novo’.

A utilizacdo de novos conceitos imprecisos e desconhecidos pelos professores como
orientadores da organizacao curricular, tal como o conceito de competéncia, que vinham
substituir conceitos claros como disciplinas e contedos, gerou a retracdo dos professores
frente ao novo modelo educacional. Recorrendo a tradicdo, o Diretor Geral reconhece que a
escola era toda ajustadinha, nés trabalhdvamos muito bem. A escola sempre foi uma escola séria que
trabalhava muito bem. Mas a reforma desacomodou e desacomodou muito.

Na época da implantacdo o medo devia-se a mudanga provocada pelo novo método
de trabalho e a falta de conhecimentos sobre 0 mesmo que pudessem servir de base para 0s
professores comecarem a pensar o curriculo e a sua préatica pedagdgica, dentro do novo
sistema.

O Coordenador Pedagdgico atribuiu esta resisténcia ao fato de que a gente sairia de um
ensino tradicional para um ensino por competéncias. Muita gente nédo sabia o que era competéncia e nem
sabia o que era habilidades.

Entre os professores pesquisados no periodo de implantacdo do novo modelo
educacional (em 2001), e que eram integrantes do mddulo basico, destacamos algumas

afirmacdes relacionadas a resisténcia ao novo modelo, baseadas na tradi¢éo:
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Eu achei que a coisa ia morrer antes de nascer, porque a gente estd acostumado a um
sistema de trabalho, de como funcionam as coisas e a nossa tendéncia natural é de
resistir as mudangas. (PB-2).

A resisténcia seria por puro desconhecimento e acomodagdo, eu diria, principalmente.
Porque ela parte principalmente dos mais antigos. O mais nhotério é entre os antigos.
Eles dizem que ndo vai mudar agora [a legislagdo]. Ndo vai mudar nada. (...) E a aula

tem que ser assim como ¢ e ndo tem outro jeito de fazer. (PB-3).

A resisténcia, embora tenha influenciado a implantagédo das alteracdes educacionais
e mesmo retardado o inicio da participacdo dos docentes no processo, é vista, pelos
gestores, como positiva pelo fato do docente ser critico e estar preocupado com o que estao

fazendo:

Néo foi fdcil, eu ndo tenho a minima divida de que ndo foi fdcil [a implantagdo da
reforma). Alids sempre que se implantar qualquer reforma ha drea educacional

sempre vai ser dificil porque o nosso profissional é critico. (Diretor Geral)

Eu acho que é muito natural [a resisténcia)l. Eu ficaria muito mais preocupada se ndo
houvesse resisténcia. Ndo é? Porque isso nos mostra que as pessoas estdo
preocupadas com aquilo que estdo fazendo. (...) Eu vejo muito mais sauddvel a

resisténcia do que a passividade neste momento. (Diretora de Ensino)

A compreensdo dos gestores a respeito do processo politico envolvido nas
elaboracBes curriculares evidencia que existem relacdes de poder e suas consequentes
resisténcias. Os sujeitos locais tiveram uma margem de liberdade nas defini¢bes
curriculares que ordenam o seu préprio trabalho, liberdade que é, segundo Foucault (1995)
um dos pressupostos para a existéncia de tais relagdes de poder.

A resisténcia a reestruturacdo educacional € algo que acompanhou a sua
implantagdo, apresentando momentos de maior intensidade sempre que novos elementos
contrarios aos principios curriculares defendidos pelos docentes foram incorporados na

definicdo das alteracdes curriculares:
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A resisténcia existe até hoje, tanto é que a gente estd passando de novo por um
modelo de reforma que talvez a gente volte para o modelo integrado. (Coordenador

Pedagégico).

Percebe-se no processo de disputas em torno da reestruturagdo curricular que as
resisténcias basearam-se em fazer frente a duas medidas que, no entendimento local,
desqualificavam a formacdo: a separacdo do ensino médio da educacdo profissional, e a
terminalidade modular com a sua certificacao.

Portanto, neste processo de construcdo curricular, entendido como politica
curricular, os atores envolvidos no processo de disputa encontram mecanismos apropriados
para defender as suas concepg¢des buscando através do embate a sua representacdo no texto
curricular. De tal forma, a resisténcia dos professores ao novo modelo curricular constitui-
se como um mecanismo de defesa e manutencdo dos valores e conhecimentos tidos como
legitimos para serem integrantes do texto curricular. Com isso os atores locais buscam a
representatividade de suas concepgdes educacionais e curriculares, mostrando-se criticos e
avessos a modernismos conceituais que venham alterar abruptamente a estrutura curricular,
0 que nao deixa de ser também uma boa parcela de acomodacdo e medo de perder

vantagens e benesses conquistadas na estrutura curricular anterior.

4.3.2 Selecdo dos sujeitos da elaboracédo curricular: do convite a

convocacéao

A implantacdo das alteragcdes curriculares teve o envolvimento inicial de um
pequeno grupo de docentes no processo de discusséo e planejamento curricular para a
elaboracdo dos planos de cursos. Os atores da instituicdo que participaram do inicio das
discussOes preparatorias para a execucdo da reforma ficaram limitados aos sujeitos que
ocupavam uma posicao hierarquica superior, atrelada a gestdo, no curso e/ou na instituigdo.

Em funcdo disso, os sujeitos que tiveram representacdo na elaboragdo do projeto do
curso foram limitados ao Coordenador Pedagdgico, ao Coordenador de Area Fisica e
Material, e aos professores consultores dos RCNSs, assessorados pela Supervisora

Pedagogica e pela Diretora de Ensino.
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Porém, o detalhamento do curriculo do curso para atingir o perfil do profissional
desejado, que constava no Plano do Curso, deveria ser executado pelos professores, aos
quais foi incumbida a tarefa de realizar a especificacdo curricular referente a cada modulo,
nos quais as competéncias seriam desmembradas em suas habilidades e bases cientificas e
tecnoldgicas.

A Diretora de Ensino referindo-se a isto afirma que quem sabe o que é necessdrio para
que este perfil seja atingido sdo os professores, que ndo estavam dentro deste processo [de elaboragdo
do Plano do Curso].

Dessa forma dos objetivos educacionais e o perfil do trabalhador sdo, na verdade,
geridos pelos docentes que tém a funcdo de executar o Projeto de Curso. Os professores sao
chamados a pensar 0s meios técnicos de produzir o perfil do trabalhador desejado, através
da definigcdo de conhecimentos e contetidos curriculares.

A participacdo dos professores na construcdo curricular dos modulos deu-se por
duas medidas distintas. A primeira, voltada a participacdo de todos os professores no
processo de escrita curricular, foi utilizada para elaboracdo do detalhamento curricular do
modulo basico. Para tal os docentes deveriam definir as habilidades e os conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento das competéncias. E uma segunda, adotada apos a
conclusdo do detalhamento do médulo basico, que consistiu em nomear um coordenador
entre os professores do modulo para que este gerenciasse a execucao do que fora definido
no Plano de Curso, distribuindo para alguns de seus pares a tarefa de construcdo curricular
especifica das disciplinas e de seus conteudos, o que veio a se configurar em um programa
disciplinar composto de uma lista de contetidos.

Dessa forma coube a alguns professores o detalhamento curricular, que optaram
pela escolha de competéncias voltadas aos contetdos curriculares que ja existiam no
curriculo anterior. Tais professores mantiveram no texto curricular as suas concepcoes
acerca do conhecimento necessario para a formacdo do técnico em Sistemas de
Telecomunicagdes, demonstrando que a tradi¢do exerce grande influéncia na construgdo do
curriculo quando os novos conceitos que o regem nao sdo bem entendidos e aceitos por
aqueles que tem o poder de implementar o texto curricular.

A escolha dos professores que vieram a fazer parte do mddulo béasico, primeiro

grupo a integrar o sistema de educagdo modular por competéncia, por orientacdo da
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Diretoria de Ensino, deveria ser feita através de convite aqueles que demonstrassem
interesse em participar dessa implantacdo. A estratégia utilizada foi baseada no que
chamaram de “politica do contégio”, através da qual estes professores teriam o papel de
propagadores do novo modelo e convenceriam 0s outros professores a participarem do
processo. De acordo com a Diretora de Ensino o trabalho de alteracdo curricular foi
primeiro um trabalho de conquista dos sujeitos que fariam o seu detalhamento e a sua

execucdo. Ja a Supervisora Pedagdgica (em 03/12/2001) relata que:

O que a gente quer, como supervisdo pedagdgica da escola, é tentar fazer a coisa da
melhor maneira possivel, comegando por conquistar as pessoas, pela politica do
contdgio, a pedagogia do contdgio, vamos dizer assim: desperfar para que se

interessem por isso ai.

Dessa forma foram convidados para participarem da elaboracdo dos planos do
modulo bésico os professores que estavam diretamente relacionados com 0s contetdos
bésicos para o desenvolvimento das competéncias previstas por tal modulo.

Porém, assim como aconteceu no periodo de elaboracdo do projeto do curso a
participacdo espontanea para a elaboracdo dos planos dos médulos nédo se efetivou, pois o
ndmero de voluntarios a atender ao convite feito pelo Coordenador Pedagdgico ndo foi
expressivo, devido em grande parte as resisténcias dos docentes frente ao novo modelo.
Diante disso o coordenador passou a indicar os professores para a participacdo de tais
discussoes.

O Coordenador Pedagdgico, frente a isto, relata que:

A gente procurou indicar, nés como coordenador, procuramos indicar aqueles
professores que jd vinham trabalhando com essas bases cientificas e tecnolégicas
iniciais.

A estratégia da convocacgdo, daqueles mesmos professores que ndo tinham atendido
ao convite, veio substituir a orientacdo feita pela Diretora de Ensino, que argumentava que
o trabalho deveria ser realizado pela participacéo voluntaria e ndo pela convocacéo.

Os professores integrantes do modulo bésico fizeram os seguintes relatos acerca de

sua participacao no processo confirmando o que o Coordenador Pedagdgico tinha indicado:
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Participei obrigado, ndo dei muitas idéias. Eu ia a algumas reunides porque me

convocaram, entdo eu tinha que ir. (PB-1).
Ndo foi eu que escolhi, foi o Coordenador Pedagdgico que me indicou. (PB-2).

E pela convocagdo. Ndo foi minha iniciativa. (PB-3).

A convocacao, se por um lado obteve éxito quanto ao numero de professores que
iam as reunides, por outro, trouxe problemas quanto a participacdo efetiva na elaboracao do
plano do mddulo béasico. Um professor apresenta a sua analise referente ao tipo de

participacdo que os docentes tiveram neste processo:

Eu participei, vamos dizer assim, como um ouvinte e um critico. (...) As pessoas que

participaram também ndo estavam muito interessadas.” (PB-1).

Os mddulos subseqiientes também tiveram seus planos curriculares definidos pelos
professores que estavam ligados aos conhecimentos especializados de disciplinas

especificas.

Os critérios utilizados para a escolha dos professores que iriam participar dos
maodulos foram baseados ho envolvimento do professor em disciplina que tratasse dos
conteldos que seriam desenvolvidos no determinado médulo. O pessoal que jd estava

atuando no sistema antigo dentro da drea de atuagdo de cada médulo. (PC-1)

(...) como foi definido nas nossas diretrizes curriculares trés dreas distintas,
comutagdo, transmissdo e telemdtica, o pessoal que trabalhava mais com a drea de
comutagdo, telefonia e celular, os professores entdo formavam este bloco. Quem
trabalhava mais na drea da transmissdo, os professores que trabalhavam mais na drea
da transmissdo formaram aquele bloco. E a mesma coisa em telemdtica, quem estava
envolvida. (...) Entdo foi formado esses mddulos dessa forma, cada grupo na sua drea

especifica de atuagdo. (Coordenador Pedagdgico)
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Em funcéo de muitos professores ministrarem mais de uma disciplina especializada,
a sua participacéo no detalhamento do curriculo dos modulos pode ter acontecido em mais
de um mddulo. Isso demonstra que dentro do processo de construcdo curricular alguns
sujeitos tiveram suas concepgdes representadas no texto curricular e outros ndo, mesmo em
situacdes em que a construcdo dos curriculos é feita localmente.

Apobs a definigdo dos sujeitos que integrariam cada mdédulo com terminalidade, a
estratégia adotada foi a eleicdo de um coordenador entre estes sujeitos. Este professor teria
a fungéo de gerenciar os trabalhos da escrita curricular com seus pares para que fizessem o
detalhamento curricular, montando o programa de conteidos das suas disciplinas para
atingir as competéncias e as habilidades.

O Coordenador Pedagogico e a Diretora de Ensino ponderando acerca das inten¢des

desta estratégia, relatam que :

O envolvimento da nossa coordenagdo foi muito pouco ou praticamente zero. Por qué?
Porque o pessoal ndo queria mudar. Ndo queria mudar. Até que a partir do momento
que foi definido que eu tinha que compor grupos de trabalho por médulo e ai a
autonomia de cada médulo. Agora, vocés sdo os professores desse médulo, vocés é
que vdo eleger o coordenador e vocés entdo em cima dessas competéncias gerais vdo
criar as habilidades, porque as habilidades a gente poderia criar, em cima de cada

programa. (Coordenador Pedagdgico)

O curso de tele acabou elegendo um coordenador para cada médulo. (...) O que eles
pensaram com isso? Que aquele professor que conseguia unir os outros professores
que iam trabalhar naquele médulo ele poderia coordenar o que que eles pretendiam
naquele mddulo. Porque daqueles 4 professores que coordenavam sairia a sintese de

tudo aquilo que tinha sido trabalhado para formar o curso. (Diretora de Ensino)

A definicdo de qual sujeito escreveria o programa da cada disciplina foi baseado na
livre escolha do coordenador do modulo entre os professores de uma mesma disciplina. Tal
escolha ocorreu baseada no maior tempo de docéncia nas disciplinas especializadas da area.
Isso justifica a existéncia de professores do quadro efetivo de docentes que nédo tiveram

participacdo nos detalhamentos curriculares do(s) modulo(s) que atuam. Observa-se que a
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antiguidade docente € um dos critérios de prestigio que tem representacdo na elaboracao
curricular.

Neste processo de selecdo dos sujeitos que determinariam o curriculo percebe-se a
exclusdo de mais um ator presente no processo educacional: o professor substituto. A
auséncia dos professores substitutos foi justificada pelo fato destes ndo terem um vinculo
maior com a institui¢do, pois haviam sido admitidos através de contratos com dois anos de
duracdo. Dessa forma foi entendido que tais sujeitos ndo fariam mais parte do quadro
funcional em um curto espaco de tempo e por isso ndo deveriam definir os curriculos que
os professores efetivos do quadro seguiriam em suas praticas educacionais. Neste sentido
um dos professores substitutos afirma que na época em que comecaram os estudos para a
implantagdo o substituto ndo metia colher torta. (PN-3)™*

Dessa forma tais sujeitos foram alijados do processo de detalhamento curricular, e a
sua representacdo pode ser definida nas palavras do PS-2, que relata que em tal processo o
professor substituto ndo teve nem vez, nem voz.

Portanto, a escolha dos sujeitos para a elaboracdo do curriculo foi realizada com
base na hierarquia administrativa, que definiram a estratégia de fazer o convite aos
professores que quisessem aderir espontaneamente a elaboracdo curricular. Porém, neste
processo de selecdo dos sujeitos a terem representacdo nos textos curriculares locais,
devido a inexpressiva participagdo, aquela estratégia foi substituida pela convocacgdo de
apenas alguns docentes escolhidos pelo tempo de instituicdo e/ou tempo de docéncia em
determinada disciplina. Tal escolha ndo contemplou aqueles que dentro da instituicdo
possuem um grau hierarquico menor, tal como os professores substitutos e os professores
novos.

As divisOes existentes entre os docentes se organizam baseadas em alguns critérios
utilizados na selecdo dos sujeitos que participaram do detalhamento curricular:

- tempo de curso, professores mais antigos tém mais poder de decisao;

- tempo de docéncia em determinada disciplina e/ou area, professores com maior
experiéncia sdo vistos como tendo maior possibilidade de deliberacéo acerca das referidas

disciplinas e/ou areas;

16 0 PN-3 na época das discusses curriculares atuava como professor substituto, passando ao quadro

efetivo ap6s aprovagao em concurso publico.
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- participacdo em outros projetos de mesmo carater, como a elaboracdo dos
programas das disciplinas do curriculo anterior. Os conhecimentos que 0s sujeitos
acumularam nestas outras experiéncias sdo vistos como subsidios para novos detalhamentos
curriculares;

- tipo de contrato de trabalho (efetivo ou temporério). A vinculagéo é tida como uma
forma de comprometimento entre os sujeitos e a instituicdo. O fato de os professores
substitutos permanecerem um tempo limitado dentro do curso, e por isso ndo conhecerem a
historia do curso, ndo lhes possibilitaria um maior entendimento acerca dos anseios deste.
Com isso tais sujeitos sdo excluidos do detalhamento curricular oficial, apesar desses
sujeitos serem muitas vezes o0s docentes responsaveis por ministrar disciplinas nesse
mesmo curriculo;

- afinidade com o posicionamento defendido pela Coordenadoria. Pois, em ultima
instancia, era o Coordenador Pedagdgico quem selecionava/indicava (ou ndo) os sujeitos
para participarem do detalhamento curricular.

Observa-se no processo de selecdo dos sujeitos que as hierarquias instituiram-se
como uma forma de poder local, influenciando na determinagdo daqueles que tiveram a

representatividade dos seus significados dentro do curriculo escrito.

4.3.3 O treinamento

A resisténcia a implantacdo da nova estrutura da educagdo profissional de nivel
técnico acabou minando as discussGes proporcionadas pela Diretoria de Ensino para
debater o novo modelo educacional que se instalava no Brasil, provocando o boicote, por
parte dos professores, a tais encontros preparatorios (ou treinamentos iniciais) para a nova
realidade curricular.

Os esclarecimentos a respeito do novo modelo educacional, proporcionado pela
ETFPel aos seus docentes pode ser dividido em dois periodos distintos. O primeiro voltado
ao entendimento da legislagdo que orientava a elaboracdo do Plano de Curso e o segundo
voltado ao detalhamento curricular dos médulos e da nova préatica educacional baseada em

competéncias.
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No periodo do entendimento da legislacéo as instrucdes eram propiciadas pelo MEC
e pelo CONCEFET (Conselho dos Dirigentes dos Centros Federais de Educacdo
Tecnologica) sendo inicialmente restritas aos diretores gerais, e estes, ao retornarem para as
suas instituicdes, repassavam as informacdes para os diretores de ensino que ficavam
encarregados de repassa-las aos professores. Tal procedimento acabou gerando a
necessidade do assessoramento do forum de diretores de ensino, do CONCEFET, para
discutir e assessorar a Camara de Ensino desse Conselho, visto que a reforma em curso,
envolvia totalmente a area de ensino. Isto foi necessario, segundo a Diretora de Ensino,
pelo fato de os diretores gerais nem sempre conseguirem trazer respostas imediatas aos
questionamentos pedagogicos locais frente a nova realidade legislativa. A grande maioria
das iniciativas quanto a capacitacdo dos administradores da escola foi promovida pelo
CONCEFET, com reunides bimestrais de diretores de ensino.

A divulgacdo da nova legislagdo para a comunidade docente local era feita pela
supervisdo pedagoOgica e pela propria Diretora de Ensino que buscava com a sua
participagdo e com seus esclarecimentos, diminuir a interferéncia de opinibes que

provavelmente gerariam outras interpretacdes na (re)transmisséo das informacoes:

Todas as informagdes, e eu friso que sdo informagdes, todas as informagdes que
vinham do MEC via diregdo de ensino eram repassadas aos supervisores e sempre que
possivel aos professores, diretamente por mim. Se eu ndo pudesse entdo eu pedia que
0s supervisores repassassem. Mas eu fazia questdo de fazer isso, ndo para
centralizar, mas para ndo haver tanta interferéncia de pensamentos de cada um, de
lé para cd. Porque vai passando do diretor para o supervisor, do supervisor para o
coordenador, do coordenador para o professor, quando chega ld no professor, se a
gente jd tinha mil dividas, imagina quando chega ld na ponta no professor e ai o
coordenador dizia: “"eu ndo sei te responder isso ai que tu estds me perguntando
agora”. Como muitas perguntas ficaram sem resposta e estdo sem resposta até hoje.

(Diretora de Ensino)

Observa-se que a esfera federal propde treinamentos a fim de garantir a efetivacéo
da alteracdo educacional. Os sujeitos que participam desses treinamentos sdo 0s gestores

das instituicdes escolares encarregados de implementar as alteracbes propostas. Esses
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treinamentos sdo uma tentativa de fixar uma determinada leitura/significado da alteracdo
educacional proposta pelo Estado brasileiro, pois como o texto € bastante aberto permite
multiplas leituras.

A existéncia de mdaltiplas instancias de construcdo do discurso acerca do texto da
reestruturacdo educacional, remetem ao argumento de Foucault (2003) quando analisa as
relacbes de poder implicadas na producdo de discursos autorizados e de autoridade em
nossa sociedade. Existem desniveis existentes entre o texto primeiro e sua interpretacdo, o
texto segundo, ou 0s comentarios. Segundo o autor isso possibilita 0 surgimento
(indefinidamente) de novos discursos e novas significacdes. Porém o texto primeiro € visto
como fundador de uma possibilidade aberta de falar, pelo fato de “o texto primeiro pairar
acima, sua permanéncia, seu estatuto de discurso sempre reatualizavel, o sentido maltiplo
ou oculto de que passa a ser detentor, a reticéncia e a riqueza que lhe atribuimos”.
(FOUCAULT, 2003, p.25).

O comentario, ou 0s textos segundos, independente da técnica utilizada, tem como
funcdo dizer “o que estava articulado silenciosamente no texto primeiro” (ibidem.). Os
comentarios para Foucault devem dizer pela primeira vez aquilo que ja havia sido dito,
repetindo incansavelmente aquilo que jamais havia sido dito. O comentario permite ao
discurso dizer algo além do texto mesmo, mas com a condicdo de que o texto mesmo seja
dito e de certo modo realizado. Dessa forma “0 novo ndo estd no que é dito, mas no
acontecimento de sua volta” (ibidem.).

Entre os atores locais, 0s cargos administrativos estavam em posi¢do de garantir o
cumprimento do discurso oficial e por isso seus proprios discursos estavam atravessados
por maiores restricdes e rituais, 0 que ndo era o caso dos docentes. A instituicdo de um
sistema de restricdo acerca dos discursos pode ser entendido como aquilo que Foucault
(2003,p. 39) chamou de ritual.

“o ritual define a qualificagdo que devem possuir os individuos que fala (e que,
no jogo de um didlogo, da interrogacéo, da recitagdo, devem ocupar determinadas
posigdes e formular determinados tipos de enunciados); define os gestos, os
comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de signos que devem
acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficicia suposta ou imposta das palavras,
seu efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os limites de seu valor de coercdo.”
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Seria atraves dos rituais discursivos que sdo determinadas as propriedades
singulares e os papéis preestabelecidos para os sujeitos que falam.
A partilha de um s6 e mesmo tipo de discurso é que define o pertencimento dos

sujeitos a um discurso, voltando-se a uma doutrina.

“A doutrina liga os individuos a certos tipos de enunciacdo e lhes proibe,
conseqiientemente, todos os outros; mas ela serve, em contrapartida, de certos
tipos de enunciacdo para ligar individuos entre si e diferencia-los, por isso
mesmo, de todos os outros. A doutrina realiza uma dupla sujeicdo: dos sujeitos
que falam aos discursos e dos discursos ao grupo, a0 menos virtual, dos
individuos que falam.” (FOUCAULT, 2003, p.43).

Percebe-se que a marcacdo da posicdo dos individuos dentro do processo de
elaboracdo curricular ocorreu baseado em grande parte através de suas posicdes discursivas.
Muitas das disputas que ocorreram neste processo deram-se em torno da significacdo de
termos utilizados pelo discurso oficial, os quais foram (re)significados pelos discursos
contrérios a implantacdo da reestruturacao curricular.

Os conceitos orientadores da nova politica educacional eram conceitos imprecisos
e/ou desconhecidos mesmo por aqueles que tinham a funcdo de orientar a construgdo
curricular e por constituirem um novo paradigma educacional, a interferéncia de
(re)significagOes dos sujeitos acerca de tais normas e conceitos curriculares, seria uma das
possibilidades dos atores locais terem as suas representacdes significadas perante a
comunidade, influenciando a construcao dos curriculos. Porém, a manutencédo dos preceitos
oficiais foi um dos mecanismos de governo ou aparato institucional utilizado pelos
representantes locais do governo (gestores), encarregados de executarem a proposta dentro
dos moldes discursivos oficiais.

A falta de clareza acerca dos referenciais tedricos nos quais se apoiava a nova
proposta educacional é evidente no processo de construcdo local dos curriculos, pois todos
0s preceitos orientadores desta eram repassados as instituicdes através de “informagdes”,
nem sempre precisas, as quais ndo traziam explicitos os campos tedricos nos quais se
baseavam.

O MEC, buscando divulgar os principios norteadores das alterac@es curriculares, e

“formar” uma interpretacdo nos atores que ingressariam no modelo curricular das
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competéncias, realizou treinamentos através de teleconferéncias via satélite pela TV
Executiva, em junho de 1999. Entre as teleconferéncias, a do relator do Parecer 16/99,
Francisco Aparecido Corddo e a do Secretdrio do Ensino Médio e Tecnoldgico, Ruy
Berger, foram voltadas & apresentacdo e ao debate do novo modelo legal da educagéo
baseada em competéncias profissionais.

Outra iniciativa de capacitacdo proposta pelo MEC foi a realizagdo de oficinas
pedagdgicas por regido, uma das quais foi realizada no CEFET-RS reunindo todas as
instituicdes federais de educacdo profissional dos estados do Rio Grande do Sul, Santa
Catarina e Parana. Porém, tal iniciativa embora tenha ampliado a diversidade de sujeitos
participantes, ficou restrita aqueles docentes que desempenhavam alguma funcéo
administrativa, tais como os coordenadores de cursos, ndo sendo estendida a todos o0s
docentes.

Buscando ampliar as discussdes a respeito do ensino por competéncias e incluir
nestas os docentes, a direcdo do CEFET-RS resolveu trazer profissionais que estivessem
participando do processo das alteracfes educacionais a nivel nacional. Com isto, a Diretora
de Ensino argumenta que a intengao era esclarecer aos professores o que era ou o que se pretendia
com esta reforma. Entre estes profissionais visitantes foram destacadas as participagdes de
Ilma Passos Alencastro Veiga, Celso Antunes, Paulo de Tarso, Marise Ramos, Moacyr
Sanmarcos e Moacir Carneiro.

As capacitacOes realizadas com atores externos a instituicdo foram promovidas com
0 intuito de proporcionar um maior esclarecimento a respeito das alteracfes legais e com
isso trazer o docente a participar do processo de reestruturacdo educacional, buscando
superar a sua resisténcia em aderir ao novo modelo. Tais capacitacbes foram extensiveis a
todos os professores, tendo estes a liberdade para participarem ou nao de tais encontros.

Nesse sentido dois membros da direcdo afirmam o seguinte:

(...) nunca se obrigou o professor a ir ld. (Diretor Geral)

Nds sempre voltamos o nosso trabalho para a ndo convocagdo. Porque nés achamos
assim: de que adianta encher o auditério se as pessoas ndo t&€m interesse ? (Diretora

de Ensino - 27/12/2001))
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A resisténcia a implantacdo da nova estrutura da educacdo profissional de nivel
técnico, prevista pela nova legislacdo, acabou minando as tentativas de discussdo no
CEFET-RS do novo modelo educacional que se instalava no Brasil, provocando o boicote,
por parte dos professores, a tais encontros preparatorios (ou treinamentos iniciais) para a
nova realidade curricular. A Diretora de Ensino relembra que uma vez a gente trouxe um
professor da Unicamp e nés tinhamos, no mini-auditério, quatro pessoas, fora a supervisdo.

Esta estratégia de trazer profissionais que estivessem discutindo a nivel nacional o
modelo educacional das competéncias e/ou sua legislacdo, ocorreu pela necessidade de
repassar informagdes aos atores locais, visto que as orientagfes do MEC, centralizadas em
Brasilia, eram limitadas aos diretores.

Segundo a Diretora de Ensino o material que era recebido do MEC a respeito da
reforma era estudado pela supervisdo pedagdgica em conjunto com a diretoria de ensino e

discutidas as possibilidades em termos de repassar o contetido para os professores:

Nds faziamos um estudo dos aspectos que nés julgdvamos importantes para a
implantagdo da reforma. E ai chamdvamos os professores e faziamos esta

capacitagdo, se é que se pode chamar isso, de capacitagdo. (Diretora de Ensino)

As condicbes de acesso aos textos oficiais propiciaram leituras diferenciadas,
beneficiando aqueles que tiveram um acesso mais imediato a tais textos para a formulacéo
de suas leituras e eventuais interpretagdes. ApoOs entdo tais textos sdo distribuidos a
comunidade docente, juntamente com a interpretagdo de seus primeiros leitores locais,
favorecendo a producdo de leituras de primeira, segunda e terceira maos. Frade e Silva
(1998) chamam a atengéo para este fendmeno em sua pesquisa que trata da leitura de textos
oficiais pelos professores, e argumentam que a leitura é feita em textos que se diferenciam
de acordo com a fungdo hierdrquica do leitor, ou seja, quem define e quem implanta a
politica curricular 1éem textos diferentes.

No caso estudado foram os profissionais ligados a supervisdo pedagogica e a
diretoria de ensino que tiveram acesso direto aos textos curriculares oficiais. A circulagdo
de tais textos nos treinamentos realizados pelo CEFET-RS esteve relacionada a um tipo de
interpretacdo, na qual eram definidos os assuntos que poderiam interessar aos professores

em determinados momentos. As relagdes dos docentes com os textos oficiais se deram em
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grande parte através de uma leitura de segunda méo, na qual algum especialista, que teve
contato com o texto oficial, interpretou-o para os atores locais.

Os textos oficiais, contudo, constituiram-se como um importante instrumento de
formacdo, diante da necessidade da construgdo local de curriculos voltados a implantacao
da nova politica educacional. Com isso, a leitura dos textos oficiais acaba constituindo-se,
para o Estado, como sendo quase obrigatéria em contextos radicais de mudangas, como o
da reestruturacao educacional vivenciada pela educacéo profissional de nivel técnico. Nesse
sentido Frade e Silva (1998, p.97) argumentam que no caso dos textos oficiais “ndo é o
leitor quem busca espontaneamente o texto, mas é o texto que vai oficialmente ‘em busca’
de seus leitores” (grifos das autoras).

A interpretacdo possivel dos textos oficiais, na ldgica de estratégia ou mecanismo de
governo, é determinada pelo seu autor, neste caso o Estado, que, atraveés da sua autoridade,
busca produzir uma certa univocidade de sentidos.

Outros textos e/ou teorias que auxiliassem o entendimento das normas oficiais,
foram selecionados também pelos dirigentes locais. Portanto, o acesso e/ou divulgacdo de
outros textos que proporcionassem aos professores locais elementos interpretativos
diferenciados frente as alteracGes educacionais foram regulados, através de uma selecdo
previa, pelos atores locais envolvidos com o planejamento curricular de toda a institui¢do
(supervisdo pedagogica e diretoria de ensino). Tais atores tinham o conhecimento de alguns
referenciais tedricos acerca do ensino/curriculo por competéncias, porém repassavam tais
teorias, através dos treinamentos locais, na forma de leituras de segunda méao, ou seja, 0s
professores tinham acesso as suas interpretaces acerca dessas teorias.

Tais procedimentos voltavam-se a gestdo das discussfes curriculares, uma vez que
apresentavam um tema especifico, sobre o qual ja haviam formado uma interpretacéo,
limitando com isso a dispersdo das discussdes locais. Visava-se assim a concretizagdo
curricular dentro dos prazos estipulados e das interpretacfes legais tidas como corretas
pelos representantes locais do governo. 1sso demonstra a forte disputa por representacéo
que existe em um processo de construcao curricular, no qual os diferentes sujeitos tentam

fixar os sentidos representados no texto curricular.
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As discussbes a respeito da nova legislagdo ocorreram em uma atmosfera de
incertezas. Para a Diretora de Ensino constituiu-se como um periodo dificil pela falta de um

maior detalhamento legal, pois:

no inicio, quando a gente ndo sabia bem, a gente tentou aprender juntos. E eu posso
dizer que a gente arriscou muito a imagem da diregdo de ensino, porque nds nunca
dissemos aos professores que nds tinhamos clareza de tudo. Porque na verdade a
gente ndo tinha clareza de quase nada nheste inicio, ou pode se dizer de nada.

(Diretora de Ensino)

Esta falta de clareza nas informacGes que eram recebidas e repassadas aos docentes
que atuariam na construcdo curricular local foi mais um fator para o fortalecimento da
resisténcia por parte dos professores, que estavam receosos de abandonarem um modelo
que tinha todas as regras definidas, para adotarem um novo modelo que nem mesmo os
responsaveis pela sua implantagdo tinham conviccéo/certeza dos rumos e dos conceitos
empregados.

Relativas a isso se destacam as seguintes falas:

.. a propria diregdo da instituigo que participava efetivamente das reunides em
Brasilia e trazia os subsidios para nés. Muitas vezes até Brasilia ndo elencava
informag@es corretas para eles. Eu nem coloco a culpa ha prépria diretoria de ensino.
Agora eles chegavam com informagdes infundadas aqui. Quer dizer, como é que tu
vais passar para um grupo de professores informagdes que nem a propria diretora
tinha consciéncia daquilo. (...) E as supervisoras ndo passaram seguranga, porque hdo

conheciam bem o modelo. (Coordenador Pedagdgico)

... nem o préprio pessoal que nos trazia as informagdes sabiam o que eles estavam

trazendo. Por isso eu acho que aconteceram os erros. (PP-3)

Dessa forma, o treinamento que buscava uma maior explicitacdo dos novos
principios legais, orientadores da educacdo profissional de nivel técnico, ndo teve o efeito
desejado e, com isso, 0s professores mantinham-se avessos a nova estrutura educacional,

ausentando-se da elaboracdo do Plano de Curso. Depois de elaborado e aprovado o Plano
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de Curso, instaura-se entdo o segundo periodo de treinamento, voltado ao detalhamento
curricular e a pratica educacional.

Para o detalhamento curricular, o treinamento foi oferecido aqueles sujeitos
selecionados/indicados para fazer parte do primeiro modulo a ser implantado, 0 modulo
bésico, pelo fato de serem estes professores os responsaveis pela definicdo das
competéncias e habilidades, bem como dos conhecimentos e contetdos integrantes do
curriculo. Neste periodo, embora houvesse inicialmente a liberdade de adesdo ao novo
modelo, muitos professores que ndo atenderam ao convite foram convocados a trabalharem
na implantagéo.

As iniciativas de treinamento local neste periodo voltaram-se a nova pratica
educacional e dentro desta a avaliacdo tem destaque. Relacionada a pratica educacional a
diretoria de ensino, em conjunto com a supervisdo pedagogica, apresentou como proposta a
metodologia de trabalho baseada em projetos. Tal metodologia envolveria varias disciplinas
ou areas do conhecimento técnico voltadas a elaboracdo e execucdo de um projeto a ser
definido em conjunto com os alunos. No curso em estudo tal metodologia né&o foi colocada
em prética, embora tenha sido considerada quando da elaboracdo do detalhamento
curricular dos maddulos, pois as fichas, fornecidas pela coordenadoria, para a definicdo de
tal curriculo continham uma coluna referente ao projeto no qual tais conhecimentos seriam
empregados. Porém, tais colunas nunca foram preenchidas e a préatica educacional manteve-
se baseada na (multi)disciplinaridade e ndo na interdisciplinaridade.

Buscando apresentar para a comunidade docente outras praticas educacionais, que
ndo a tradicional, a escola comecou a divulgar trabalhos diferenciados que ja vinham sendo
executados por atores locais. Buscavam dar énfase a experiéncias chamadas exitosas,
valorizando as iniciativas locais, para que com isso ocorresse a chamada “pedagogia do
contagio”. Esta técnica aplicada pela direcao de ensino e supervisao pedagdgica era voltada
para a cooptacdo daqueles sujeitos que se mostravam ainda resistentes as alteragdes
educacionais, mediante um exemplo, o qual devia motiva-los a ado¢do de novas préaticas

educativas e do ensino por competéncias:

. nés comegamos a fazer o que nés chamamos de pedagogia do contdgio. Nés

buscamos alguns professores da escola e que tinham saido para mestrado ou
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doutorado, ou mesmo aqueles que ndo tinham saido, mas que tinham alguma
experiéncia nova e que estavam fazendo alguma coisa nova, e convidamos estes
professores para nestes momentos de capacitagdo dizer como é que eles estavam

desenvolvendo esta nova metodologia. (Diretora de Ensino)

Na fase de treinamento para o detalhamento dos modulos a avaliagdo dos alunos era
uma das grandes preocupagdes dos docentes frente ao novo modelo educacional. O
treinamento voltado & avaliagdo iniciou com uma explanacdo realizada pela diretoria de
ensino acerca dos paradigmas educacionais dominante e emergente, e apés foi solicitada
aos professores a identificagdo de como era a avaliagdo existente e quais as caracteristicas
que a avaliacdo deveria ter. A identificacdo da avaliacdo feita pelos professores teve muitos
aspectos semelhantes a identificacdo feita pelos alunos. Neste sentido a Diretora de Ensino

relata que

... 0s professores colocaram exatamente como os alunos viam a avaliagdo, como uma
arma, a avaliagdo enforcando, a avaliagdo provas, provas e provas, testes, testes e

testes. (Diretora de Ensino)

Baseado nas evidéncias de como deveria ser a avaliagdo, o treinamento voltou-se a
preparacdo do docente para a realizacdo da avaliacdo enquanto processo ao longo da
aprendizagem, respeitando as dificuldades e os ritmos individuais dos alunos. Este novo
modo de realizar a avaliacdo, converteu-se em mais um elemento de resisténcia dos
docentes, pois teriam que abandonar as avalia¢fes estanques aos finais dos conteudos,
ampliando as formas e os instrumentos de avaliacdo tradicionais. Este novo modelo de
avaliacdo acabou trazendo mais dificuldades aos professores pelo fato destes ndo estarem
habituados a tal tipo de avaliag&o.

De acordo com a Diretora de Ensino, embora a proposta de avaliacdo tenha sido
baseada nos indicios propostos pelos docentes a respeito de como deveria ser a avaliacdo, a
sua execucao por estes ndo foi um processo facil. Segundo a Diretora de Ensino, na hora de

colocar isto em prdtica hd dificuldade. E houve uma dificuldade muito grande.
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Os treinamentos a respeito do detalhamento curricular e da pratica educacional
baseada em competéncias receberam algumas criticas quanto ao direcionamento das

discussoes:

Eles ja traziam prontas as propostas. E diziam que a gente tinha que pensar. Até o
modelo de avaliagdo foi bem claro, na dltima reunido que nds fizemos antes de

implantar o médulo, foi 0 modelo que eles queriam. (PN-2)"

Na minha visdo (...), eles ja vinham com um modelo pré-formatado, pré-moldado. Claro
que numa discussdo de grupo, de grande grupo, houve indagagbes, perguntas,
sugestbes. Mas ao menos eles jd vinham com aquelas diretrizes tragadas. Oh, é
assim, € assim que tem que ser, tem que adequar o comportamento, tem que adequar

em cima dessa filosofia. (Coordenador Pedagégico)

Isso ai realmente jd veio de Brasilia pronto. Olha, leva e faz. (PN-3)

Entdo eu acho que elas [supervisoras] ndo tiveram muito esta liberdade, eu acho que
as coisas jd vinham para elas meio que prontas, é assim. E foi assim que elas passavam

para nés. (PN-1)

Isto comprova a existéncia de mecanismos de poder que visavam definir a pratica
educacional, a qual deveria estar orientada pelos ditames legais, o que de certa forma
mostra a incoeréncia do discurso da reestruturacdo educacional que, por um lado, prega a
liberdade local e, por outro lado, busca fixar os seus sentidos através de um tipo de
participacdo e autonomias monitoradas. Pode-se dizer que a liberdade fazia parte do
discurso oficial enquanto as escolhas fossem as mesmas indicadas pela nova politica

educacional.

17 O PN-2 na realidade ndo participou do detalhamento curricular do médulo em que atua hoje, mas
havia participado da elaboracdo do médulo basico. Porém, pelo fato de reconhecer sua ndo participagdo nas
discussdes curriculares de tal médulo, identificou-se quando da sele¢do dos sujeitos como ndo participante do

processo de planejamento e escrita curricular local.
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Com tal pratica observa-se que embora tenha havido uma desverticalizacdo da
construcdo curricular, pela inclusdo dos atores locais como protagonistas, manteve-se a
centralidade do Estado na defini¢do da politica curricular, fixando normas e competéncias
que deveriam estar representadas nos textos curriculares.

De uma forma geral tanto os sujeitos ligados a administracdo, quanto os professores
e 0s alunos entrevistados consideraram que a preparacdo dos docentes para atuar no novo

sistema foi e continua sendo deficitaria:

... foram feitos vdrios programas de capacitagdo e treinamento. E eu acho que ndo
foram suficientes, até mesmo para atender uma demanda como a hossa ndo foi

suficiente. Mas se fez. (Diretor Geral)

Olha para te falar a verdade, na minha visdo, ndo teve treinamento nenhum. Foi uma
grande falha da instituigdo. Eu quando comecei a conversar contigo eu falei qual foi o
grande problema. O pessoal ndo foi preparado para trabalhar nesse novo modelo, a
escola ndo estava instrumentalizada. Porque quando tu trabalha com processo tu tens
que criar condigdes para que tu possa frabalhar nisso. A escola mudou rapidamente,
criou o modelo hovo e acho que se nds tivemos 2 ou 3 encontros de 1 turno para
discutir o processo, o que é competéncia, o que é habilidade, como é que tem que se
trabalhar, como é que vai se fazer isso, como é que vai se avaliar, se vai se avaliar o
processo todo, se vai se fazer a avaliagdo escrita, se vai usar a nota e vai converter

para conceito. (Coordenador Pedagdgico)

Para mim esta foi a falha da reforma. Nem a instituigdo nem os professores foram

preparados para a reforma, simplesmente foi colocada goela abaixo, imposta. (PC-1)

O treinamento foi realizado para grandes grupos de docentes, através da
apresentacao de esquemas baseados nos textos oficiais e sem discussfes de natureza mais
teoricas, assumindo um sentido tutelar de formacdo em servico. Tais treinamentos foram
interpretados localmente como produtores de sentido voltados a produzir a “interpretacdo
correta” dos preceitos oficiais.

Com isso o treinamento local ndo garantiu a compreensao dos pressupostos da

reestruturacdo educacional, pelo fato de ter sido feito em um curto espaco de tempo e
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atraves da leitura de outros. Dessa forma, a producdo do detalhamento curricular local
ocorreu sem um forte embasamento tedrico nas competéncias e suas modalidades de
ensino, possibilitando, em grande parte, a manutencdo do modelo curricular tradicional

anterior através de uma adaptacao deste ao novo formato curricular.

4.3.4 Imposicao via financiamento

O processo de alteracdo educacional ndo foi um processo aceito pela maioria dos
professores desde o inicio das discussdes da LDBEN e do Projeto de Lei 1.603 (PL 1.603).
Porém, com a aprovacdo da LDBEN o0 governo ganha autonomia para, via decreto,
regulamenta-la. Com isso o PL 1.603 é retirado do Congresso Nacional e seu texto
convertido no Decreto 2.208/97, o qual passa a definir a nova organizagdo da educacdo
profissional brasileira.

A instauracdo do Decreto 2.208/97 por sua vez foi detalhada a partir de portarias e
resolucdes emitidas pelo CNE e pela SEMTEC, que instruia as instituicdes da rede federal
a respeito das normas de execucdo das referidas legislacdes.

A administracdo da instituicdo pesquisada reconhece a imposicao da nova legislacdo

educacional e neste sentido dois de seus representantes declaram o seguinte:

Na realidade houve uma imposigdo legal, houve um decreto e tu ndo tinhas como fugir
de uma legislagdo. Havia uma LDB aprovada pelo Congresso Nacional, havia um
decreto que regulamentava a LDB. Quer dizer, a escola teve que cumprir o que
determina a legislagdo. (...) Tem que cumprir, a gente ndo pode fugir disso. (Diretor

Geral)

(...) quando veio o Decreto veio de cima para baixo e cumpra-se na rede federal.

(Diretora de Ensino)

As definigdes legais, quanto a obrigatoriedade da implantacdo da reforma, deram-se
mediante a determinacdo de datas limites e tomaram este rumo, segundo a Diretora de

Ensino, em func¢éo da resisténcia dos professores ao novo modelo:
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a maioria [dos professores] estava resistindo a isto, até porque existia aquela
resisténcia da separagdo do médio do técnico. Entdio o Unico meio era que se fizesse
alguma coisa em que cumpra-se a determinagdo. Entdo a portaria’® veio para fixar, é
esta data e a partir daqui ndo tem entrada a ndo ser pela reforma. (...) Como houve
resisténcia entdo cumpra-se. Esse foi o posicionamento do Ministério. (Diretora de

Ensino)

Dessa forma as decisfes administrativas locais voltam-se ao atendimento das novas

caracteristicas da educacéo profissional de nivel técnico e aos seus prazos legais.

nés cumprimos o que dizia ho decreto e o que rezava ha portaria. (Diretora de Ensino)

Segundo o Coordenador Pedagdgico a resisténcia e a ndo adesao ao ensino modular
por competéncias teve que passar para segundo plano, com a defini¢cdo dos prazos, pois em
primeiro estaria a reestruturagdo educacional de forma a garantir a existéncia/permanéncia

do curso técnico no Cadastro Nacional do MEC.

Até que chegou um ponto que eu disse: Pessoal tem que implantar, estd definido. Eles
tem o poder da escrita e da lei. Ou tu implanta o novo modelo ou entdo o curso estd
perigando ser retirado da institui¢do, ou seja, ser fechado. Houve essa indagagdo na

época. Se ndo for implantado, fecha. (Coordenador Pedagégico)

Com isso foi elaborado o Plano de Curso por aqueles sob 0s quais recairam as
maiores cobrancas, em funcdo dos cargos administrativos que desempenhavam.

A questdo do cumprimento dos prazos legais determinados pela Resolucdo
CNE/CEB 04/99 e pelo Parecer 30 da SEMTEC que definia que todos os ingressos de
alunos no ano letivo de 2001 se fizessem pelo novo sistema gerou, segundo a Diretora de
Ensino, problemas de gestao nas escolas, as quais tiveram um curto espago de tempo para a

adequacdo. Segundo ela: nés tivemos prazo estipulado para que toda a rede federal implantasse a

reforma. (Diretora de Ensino)

'8 portaria 30, de 21 de marco de 2000, da Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico (SEMTEC).

Definia a implantagdo da nova estrutura curricular dos cursos técnicos para o ano de 2001.
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Esta definicdo de prazo para a implantagdo influenciou ainda a capacitacdo dos
docentes para que estes atuassem baseados pelo ensino por competéncias. Este
atropelamento de prazos teve repercussdo na propria estruturacdo e detalhamento

curricular.

A coisa foi mal estruturada. Foi muito mal estruturado o curso. Mas por qué? Porque
foi enfiado goela abaixo. Nos venderam como a oitava maravilha, foi cantado em
prosa e verso como a oitava maravilha do mundo, a solugdo para a educagdo estava

langada. (PN-3)

A imposicéo da reforma teve como aliado o financiamento, pois aquelas escolas que
se “convertessem” e passassem a “professar” o novo modelo educacional estariam
habilitadas ao financiamento de 500 milhdes de ddlares.

As regras para a habilitacdo ao financiamento cerceavam a liberdade de uma
estruturacdo curricular fora dos ditames determinados em grande parte por organismos
externos e estranhos as realidades locais. A politica neoliberal mostra-se voraz destruindo

outras posi¢des contrarias aos seus preceitos, sem levar em conta os anseios da sociedade:

E isso ai € que é ruim. Ndo perguntaram se para hés professores se nds queriamos ou
ndo queriamos isso ai. Simplesmente eles [gestores] diziam que implantavam as coisas

porque eram obrigados.. (PN-2)

Eles implantaram goela abaixo, por isso que eu disse foi uma coisa bem democrdtica.

Tem que ser. (PN-3)

E ai entdo o governo meio que atropelou a coisa. O governo do Fernando Henrique
atropelou. Porque o PROEP dizia isso, tu tens que fazer isso, isso e isso. Entdo tu ter
que mudar uma estrutura toda de uma hora para outra fica dificil. (Coordenador

Pedagégico)

O Programa de Reforma e Expansdo da Educacgdo Profissional (PROEP) foi um

programa implantado em 1997, via Portaria MEC n° 1.005. Tal programa foi elaborado em
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parceria por dois ministérios: o Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) e o
Ministério do Trabalho (MTb). Tal programa tinha como objetivo ser o principal agente da
implantagdo do novo sistema de educacdo profissional brasileiro. A sua funcdo era a
transformacdo das diretrizes legais em praticas administrativas/organizacionais dos cursos
técnicos e com isso implementar de fato as alteragdes educacionais.

As justificativas deste programa, baseado na nova legislacdo educacional, eram
voltadas & expansdo, modernizacdo, melhoria da qualidade e permanente atualizacdo da
educacdo técnica em seus trés niveis: tecnoldgico, técnico e basico. Para concretizar tais
acdes o financiamento visava proporcionar: a) ampliagdo e diversificacdo da oferta de
vagas; b) adequacgdo dos curriculos e cursos as necessidades do mundo do trabalho; e, c)
qualificacdo, reciclagem e reprofissionalizacdo de trabalhadores, independentes do nivel de
escolaridade da formacéo e habilitagdo de jovens e adultos nos niveis médio (técnico) e
superior (tecnolégico).

O PROEP veio impor as alteracdes educacionais pelo fato de constituir-se como o
unico programa oferecido pelo Governo voltado ao financiamento de projetos destinados a
ampliacdo ou modernizacdo dos cursos da area tecnoldgica, ao qual as instituicdes da rede
federal se habilitariam com a apresentacdo do Plano de Implantacdo da Reforma (PIR), o
qual j& era previsto pela Portaria MEC 646/97.

Neste Plano de Implantacdo da Reforma deveriam estar explicitos, entre outros, o
atendimento as Diretrizes Curriculares Nacionais, a organizacdo modular, a ampliacdo do
namero de vagas na educacgdo profissional, a reducdo das matriculas do ensino médio, a
capacidade de geracao de receita propria em funcgéo de cursos e servicos oferecidos.

A exigéncia da comprovacdo da separacdo dos cursos técnicos do ensino médio era
outra exigéncia para que as escolas fossem elegiveis ao financiamento do PROEP.

A verba de 500 milhdes de dolares, prevista para este programa, era proveniente de
trés fontes: 25% disponibilizadas pelo MEC, 25 % pelo Fundo de Amparo ao Trabalhador
(FAT) através do Ministério do Trabalho e Emprego e 50% proveniente de empréstimo do

Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).

Se tu ndo entrasse na reforma ndo receberia verba do PROEP. E havia a ameaga de

que a escola sé receberia equipamento, receberia verbas se entrasse no PROEP. Se
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ndo entrasse no PROEP ndo receberia nada. Seria um CEFET deslocado da rede.

Entdo foi algo imposto realmente. (PC-1)

Se o discurso proferido pelo Governo brasileiro para a implantagdo da nova
legislacdo educacional ndo havia produzido muitos adeptos, 0 PROEP, por ser a Unica fonte
de financiamento para a educacédo profissional, apresentou motivos bem mais convincentes,
ou seja, os recursos financeiros.

A questdo do financiamento da educacdo profissional sempre foi uma preocupagéo
das ultimas gestbes da ETFPel/CEFET-RS, pois o financiamento de instituicdes de ensino
que ndo sejam de nivel superior ndo sdo, por lei, atribuicbes do Governo Federal. O receio
da instituicdo de deixar de ser financiada por verbas federais levou ao processo de
cefetizacdo, pelo qual poderia, entdo, ministrar cursos de nivel superior e com isso manter-
se integrante da rede federal.

As significacdes do financiamento dentro da instituicdo e do curso pesquisado
mostra este sendo o fator decisivo na imposicdo da proposta de educacdo modular baseada

em competéncias profissionais.

A escola como um 6rgdo federal ou tu cumpre ou tu estds na berlinda. E a berlinda se
chama ndo te repassar recursos, cria problemas para a instituigdo. (...) Tem que

cumprir, a gente ndo pode fugir disso. (Diretor Geral)

Nés cumprimos este prazo. (...) Até porque isto implicava no orgamento do préximo
ano. O préprio PROEP. Todos os direitos e os deveres das instituigées tudo estava

publicado ali, é cumpra-se. (Diretora de Ensino)

Na minha visdo, na realidade, esta reforma ela surgiu em fungdo de um plano de
desenvolvimento que é o PROEP. O PROEP é que definiu as linhas. Entdo se vocés

querem isso, vocés tem que implantar isso aqui. E essa a visdo que eu tenho.

(Coordenador Pedagdgico)

Uma das argumentagdes usadas para desvincular a educagéo profissional do ensino

médio era que muitos egressos dos cursos técnicos ndo se dirigiam ao mercado de trabalho
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e sim para as universidades, porém eram alunos financiados com recursos destinados a
educacdo profissional, que exigiria recursos maiores do que o ensino médio.

Segundo o Diretor Geral da instituicdo pesquisada, quando foi aberta a possibilidade
do financiamento da educagdo por organismos internacionais, algumas pesquisas jd
demonstravam que as escolas técnicas estavam distorcidas da realidade. AS pesquisas, as quais se
refere, foram baseadas em estudos nacionais publicados®® através do Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA)® e ndo por organismos internacionais como o Banco Mundial.

Tal pesquisa, segundo o Diretor Geral, constatava que a escola técnica, e nés jd
constatdvamos isto, que a escola téchica perdeu, vamos chamar assim, perdeu a sua orientagdo, perdeu o
seu norte. Tais constatagdes teriam vindo a tona quando o Brasil foi buscar o financiamento
junto ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). A identidade da escola de

educacéo profissional passa a ser questionada:

E a grande discussdo era exatamente esta: qual é fungdo das escolas téchicas?
Financiar uma escola de ensino médio da Unido, ou financiar um ensino médio dos
Estados? A constituigdo era clara. Entdo o que que se fez? Separa o ensino médio da
educagdo profissional, para financiar a educagdo profissional. Financiar aquele que

quer de fato se inserir no mercado de trabalho. (Diretor Geral)

A concepgdo estava exatamente em cima disso, quer dizer, que a escola técnica

voltasse o seu foco para a educagdo profissional. (Diretor Geral)

O “incentivo” do financiamento foi decisorio para a adocdo pelo CEFET-RS do
novo modelo educacional. Para o Coordenador Pedagdgico (...) a escola queria se beneficiar em
termos de recursos para equipar os seus cursos.

Como resultado do financiamento do PROEP a instituigdo teve a ampliacdo da area
fisica e a montagem de laboratdrios com a aquisicdo de equipamentos. O curso em estudo

apresentou projetos de implementacdo de laboratérios em areas tecnologicas especificas,

¥ KIRSCHNER, Tereza Cristina (coord.). Modernizacdo Tecnolégica e Formacdo Técnico-

Profissional no Brasil: Impasses e Desafios. (Texto para discussao n°295). Brasilia: IPEA, marco de 1993.
% O IPEA é vinculado ao Governo Federal junto ao Ministério do Planejamento, Orcamento e

Gestao.



146

tais como nas areas de transmissdo, radio freqliéncia, comunicagdes Oticas, informaética,
multiplexacdo e comunicacdo de dados. Porém destes projetos apenas trés foram
contemplados com a aquisi¢do dos equipamentos. Segundo o Coordenador Pedagogico, o
que ndo chegou foi aquilo que a empresa ndo cotou. J& 0S professores argumentam que foram
poucos 0s equipamentos que foram adquiridos com as verbas do PROEP.

Esta dificuldade de aquisicdo de novos equipamentos acaba refletindo-se na
formacdo do trabalhador para o mercado, pois a escola ndo tem condic¢des de acompanhar
as mudancas tecnoldgicas, devido ao fato de que as instituicbes de ensino, voltadas a essa

formagdo, ndo recebem o necessario apoio financeiro para a atualizagao.

O governo tinha que ter dado apoio. As instituigdes sem dinheiro ndo t&€m como, elas

ndo conseguiram acompanhar esta mudanga. (PN-1)

O atendimento dos projetos proporcionado pelo financiamento do PROEP, embora
parcial, € visto pelo Coordenador Pedagdgico como algo que trouxe algum beneficio em termos
de equipamentos. Mas demorou muito(...) Demorou muito. Isso deveria ser assim, se tu vai implantar o
modelo novo tu jd fem que ter o material a tua disposigdo.

Os professores, por sua vez, mostraram-se mais criticos quanto aos beneficios

trazidos pelo financiamento.

Muito pouco em fungéo do prejuizo causado. O que a gente recebeu de tecnologia, de
equipamentos, de laboratérios, em fungdo do prejuizo, em termos de custo beneficio
foi zero realmente. Porque pra mim a gente teria, se a gente tivesse com aquela
qualidade com aquela preocupagdo anterior, de tecnologia e profissionalismo, nés
teriamos recebido, talvez em projetos ndo atrelados a esse financiamentos, o mesmo

contelido, os mesmos equipamentos instrumentais e a qualidade seria melhor. (PC-1)

Ndo [trouxe beneficio]. Para o nosso curso nenhum. (PC-2)

A proposta de financiamento feita pelo governo para a efetivacdo da reestruturacdo
educacional é significada por aqueles professores mais criticos como uma forma de o

governo acabar com a educacao profissional de nivel técnico na rede federal.
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Néo hd interesse do governo. Até porque existem os SENATs, E os SENAIs recebem
da indistria dinheiro, até mesmo porque é uma via de duas mdos. O SENAI tem o
aluno, eles colocam dinheiro no SENAT que forma este aluno que vai para a inddstria.
Entdo ficam trocando figurinha. Conosco ndo acontece isso ai. E até porque o governo
diz que o nosso aluno é muito caro, o custo final do nosso aluno é muito caro. Entdo
qual é a tendéncia do governo? E acabar com os CEFETs. Acabar com as instituicdes
de ensino federais. Nés estamos caminhando para isso ai. Ndo houve a extingdo ainda
porque muita gente jd abriu a boca. Porque se ndo houvesse, se este pessoal ndo

tivesse batido o pé eles jd tinham terminado com isso ai hd muito tempo. (PN-3)

Dentro destes contextos locais, desfavoraveis a nova politica educacional baseada
em competéncias profissionais, desencadeou-se o detalhamento curricular, o qual

analisaremos no préximo capitulo.



5 A SEGUNDA ETAPA DA ELABORACAO CURRICULAR LOCAL: O

DETALHAMENTO DO CURRICULO DOS MODULOS

O projeto de curso, primeira etapa da construgdo curricular local, uma vez
estruturado precisou ser detalhado para a sua implantacéo. Isso ocorreu devido ao Plano de
Curso ser muito amplo e seu texto ser baseado em linhas gerais, determinadas pelas
competéncias profissionais, as quais ndo especificavam o0s conhecimentos necessarios para
0 seu desenvolvimento. Foi necessario entdo a definicdo dos contetdos e da forma como
organiza-los em cada mddulo. Dessa forma 0 CEFET-RS coloca em prética a especificacao
curricular do Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicagdes através do detalhamento do
curriculo baseado em competéncias profissionais e na estrutura modular, como determina a
lei.

Embora a legislacdo trouxesse alguns elementos (muitas vezes desconexos ou
mesmo contraditorios) a respeito dos novos termos orientadores da organizagdo curricular
por competéncias (tais como 0s conceitos de competéncias, habilidades e bases
tecnoldgicas) ndo trazia explicito como ocorreria a organiza¢do dos contelidos nos tempos
escolares.

Uma primeira interpretacdo, pelos gestores, da legislacdo regente dos novos
curriculos era que a organizacdo destes ndo fosse baseada em disciplinas como ordenadoras
dos conhecimentos, tal como acontecia no modelo curricular anterior. Tal interpretacdo
baseava-se na tentativa de implementacéo das bases cientificas e tecnolégicas apontadas na
legislacdo como “um conjunto sistematizado de conceitos, principios e processos (métodos,
técnicas, normas e padrdes) resultantes, em geral, da aplicagdo de conhecimentos
cientificos a essa area produtiva” (BRASIL, 2000a - RCN, p.26). As bases tecnoldgicas,
como ordenadores dos contetdos, foram atreladas pelos gestores locais as fungdes e
subfuncBes do processo produtivo a serem representadas no curriculo através de

conhecimentos especificos.
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Porem as fungBes apresentadas pelos RCN para a &rea de Telecomunicacoes,
significaram, na pratica, definicbes muito amplas e imprecisas para que pudessem organizar
os conhecimentos curriculares. Um exemplo disso € a funcdo de Planejamento e Projeto, e
dentre as suas trés subfuncdes a de Planejamento e Projeto de Comutagdo, para a qual a
legislacdo apresenta 16 bases cientificas e tecnologicas. Destas, a base tecnoldgica de “pré-
dimensionamento de projetos e servigos, equipamentos e sistemas de comutacdo” serve
como ilustragdo da imprecisdo trazida com a adogdo das referidas bases cientificas e
tecnolégicas como ordenadoras do curriculo.

Nesse contexto de incertezas geradas pela imprecisdo da legislacdo comecou a ser
elaborado o detalhamento do curriculo dos mddulos, que seguiu a forma progressiva com
que estes seriam implantados. Devido aos modulos serem oferecidos de forma sequencial,
pela existéncia de outros modelos curriculares em andamento no curso em estudo, iniciou-
se o detalhamento curricular pelo Médulo Basico.

Neste primeiro modulo é que foram evidenciados os maiores embates e dificuldades
com relagdo a nova estrutura curricular. Também foi neste médulo que foram definidos os
procedimentos que seriam seguidos para o detalhamento do curriculo dos demais modulos.

Portanto, neste processo de mudanca de modelo curricular, houve um certo impasse
na elaboracdo do curriculo do Mddulo Basico, devido ao surgimento de algumas propostas
que se caracterizavam em dois sentidos: inovar a grade curricular ou manté-la préximo ao
que existia.

A inovacdo, na realidade, ocorreria referente aos contetidos, os quais passariam a ser
agrupados de forma diferente da disciplinar, realizada no curriculo anterior.

A metodologia de projetos era uma das propostas de efetivacdo do modelo modular
de competéncias profissionais proposta pela Coordenacdo de Planejamento e Avaliacdo do
Ensino, responsavel pela supervisdo educacional. Tais projetos previam a integracdo das
diversas bases tecnologicas em torno do desenvolvimento e execugdo de um projeto que
proporcionasse aos alunos um aprendizado contextualizado e interdisciplinar de
determinadas competéncias. Com isso, as disciplinas que existiam no curriculo anterior
seriam reestruturadas ou mesmo eliminadas em alguns casos, dando lugar a novas formas
organizacionais que passassem a agrupar seus contetdos ou parcelas destes. Um exemplo

das propostas surgidas nesta época foi a de reunir todos os conteidos relacionados a teoria
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de componentes eletro-eletrdnicos a ser ministrada por apenas um professor, enquanto 0s
demais procurariam aborda-los na pratica fazendo montagens e anélise dos circuitos,
atraves do modelo de projetos proposto pela escola. Tal proposta alteraria 0 modelo anterior
em que a teoria dos componentes eletronicos era distribuida por disciplinas diferentes, tais
como Eletronica, Eletricidade, Eletronica de Poténcia.

Esta proposta de organizacdo curricular acabou gerando descontentamentos de
alguns professores que sentiram as suas disciplinas (ou a organizagdo dos contetdos destas)
desvalorizadas pelo fato de terem sido alteradas por pessoas estranhas as disciplinas, o que
representaria uma perda de status e de representacéo no curriculo do novo modelo. Isso fez
com que a dita inovacdo curricular fosse posta de lado, mantendo -se as disciplinas com
seus contetdos especificos, e relegando-se a préatica educacional orientada por projetos.

Percebe-se que o curriculo formado por disciplinas € na realidade um territorio
contestado, disputado. As propostas de modificacdo de contetdos abalaram os contornos de
um dominio ja constituido, significando uma forma de ameaca para aqueles que detinham a
posse de tais territorios, demarcados claramente com os limites disciplinares. As
motivacOes das disputas caracterizam-se ndo pela sua nobreza, mas sim por um carater que
representa o demasiado apego aquilo que os sujeitos, seus detentores, consideram um bem,
produzido ao longo de uma existéncia, a ser defendido de qualquer ameaga que venha
afetar-lhe a posse.

Para o detalhamento do curriculo do Moédulo Basico foram realizadas quatro
reunides, apos a convocacdo dos professores. A primeira ndo teve produtividade devido ao
pequeno numero de professores participantes e pelo desconhecimento de como iriam levar
adiante tal empreendimento, uma vez que 0s professores convocados nao tinham
participado da elaboracdo do Projeto de Curso que fora apresentado pela Coordenadoria e,
também por ndo estarem familiarizados com a metodologia de ensino por competéncia e a
maneira como  deveriam  ser  organizados 0s  programas  curriculares.

Os professores, nestas reunides, ao tentarem planejar o novo curriculo baseado em
competéncias, utilizavam-se de mecanismos de planejamento aos quais ja estavam
acostumados, ou seja, baseavam-se nos conhecimentos a serem adquiridos pelos alunos em
cada disciplina, voltando-se a organizacGes curriculares baseadas em disciplinas e

conteddos.
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Observa-se no detalhamento curricular a forca da tradicdo do modelo disciplinar
que, ao longo dos anos, tem sido a representacdo hegemonica de organizacdo dos
conhecimentos a serem transmitidos.

O procedimento tradicional de construcdo curricular, baseado em contetudos
disciplinares, foi considerado inadequado para o planejamento curricular orientado em
competéncias, pela Supervisora Pedagdgica que participava das reunides. Porém, a cada
intervengdo que fazia tentando mostrar o seu entendimento a respeito da nova forma de
organizar o curriculo, surgiam polémicas e o detalhamento curricular emperrava.

Segundo o posicionamento da Supervisora Pedagdgica na época, 0 processo deveria
ocorrer pegando-se uma competéncia e, a partir desta, determinar quais as habilidades
necessarias para efetiva-la e quais as bases tecnoldgicas que seriam responsaveis pelo seu
desenvolvimento.

A existéncia ou ndo das disciplinas causou grande impacto nas discussdes locais que
tratavam do detalhamento do curriculo, e com isso as bases cientificas e tecnoldgicas, por
causa da sua imprecisao foram ressignificadas como disciplinas, sendo as bases cientificas
e tecnoldgicas prescritas pela legislacdo relegadas a um segundo plano.

A adaptacdo do curriculo anterior (semestral) foi a forma encontrada pelo grupo de
professores, encarregado do detalhamento curricular do médulo bésico, para ndo gerar
maiores atritos entre as posi¢des do grupo que propunha o novo modelo (e que se aliavam a
posicdo da gestdo) e as que defendiam o modelo anterior, a fim de que pudesse ser
superado o impasse, permitindo o prosseguimento da elaboracdo do detalhamento
curricular e o cumprimento dos prazos legais.

Observa-se que as disputas em torno de representacdo no curriculo acontecem em
todos os niveis da producdo curricular, 0 que demonstra que a escrita do texto curricular €
na realidade a concretizagdo da representacdo possivel entre as diferentes posicdes
representadas pelos atores dessa disputa. O texto curricular nem sempre é a representacéo
da maioria, e muitas vezes constitui-se como uma forma de manter as posicdes de poder
representadas por aqueles atores que possuem uma maior forga, caracterizada na forma de
argumentos ou acdes, que expressam convic¢Bes ideoldgicas, as quais nem sempre

encontram sujeitos dispostos ao desgaste de discussdes e atritos.
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Neste sentido, a tradicdo da organizacao curricular vem tornar-se uma grande aliada
na manutencdo dos curriculos, pois baseada no passado ja reconhecido, desvaloriza e
desqualifica outras possibilidades que ndo estejam bem estruturadas e com um forte
embasamento tedrico, como foi 0 caso aqui estudado, que venham tentar deslocar ou
substituir o modelo vigente. A desqualificagdo, utilizada como mecanismo de poder, foi
uma estratégia utilizada mutuamente, tanto pelos professores, quanto pela gestdo. Os
professores argumentavam que a administracdo, por ndo estar na sala de aula no dia-a-dia,
ndo sabe das necessidades da pratica pedagdgica. E, em contrapartida, a administracdo
contra-atacava argumentando que os professores ndo percebiam ou nao entendiam a nova
teoria educacional.

A estratégia de elaboracdo dos curriculos dos outros trés modulos, do curso em
estudo, diferiu daquele utilizado para o Modulo Basico. A estratégia de construcao coletiva
do detalhamento curricular do Médulo Basico foi abandonada por ter provocado o atrito
entre os sujeitos selecionados para a sua escrita, 0 que causou mal-estar pelas disputas que
surgiram entre as disciplinas, defendidas por seus ministrantes buscando a manutencgao de
carga horéria e contetdos.

Para o detalhamento dos demais modulos foi nomeado um professor coordenador
entre os sujeitos participantes de cada modulo. Este coordenador passou a distribuir a tarefa
do detalhamento curricular a seus pares, de modo que a estrutura disciplinar foi mantida e o
conteddo do curriculo anterior transposto para um novo formato que apresentava as
competéncias e habilidades como mascara que ocultava os antigos contetidos disciplinares.
Com isso, os conteudos é que acabaram determinando e significando as competéncias e as
habilidades no curriculo em estudo, ou seja, no final das contas das disputas entre
concepgOes curriculares diferentes, venceu a tradicéo disciplinar do curriculo.

Nem todos os professores de cada modulo profissionalizante participaram da escrita
da especificagdo curricular, ficando esta restrita aqueles sujeitos indicados pelo
coordenador do mddulo, o qual baseou-se no tempo de magistério na disciplina para a
escolha entre os sujeitos de uma mesma disciplina. A hierarquia, j& indicada neste estudo,
atua como um diferencial para a definicdo da posicdo dos sujeitos na construcdo curricular

local.



153

O fato de alguns professores atuarem em mais de uma disciplina e estas na nova
organizacdo modular ficarem em modulos diferentes, implicou que algumas disciplinas, de
modulos diferentes, foram detalhadas por um mesmo professor. Isto nos indica que a
hierarquia que os sujeitos ocupam dentro da instituicdo, seja ela baseada no tempo de
profiss@o e/ou cargo ocupado, influencia no detalhamento curricular, pois alguns sujeitos
tém sua voz representada na escrita e outros ndo, indicando que a construcao curricular é
um diagrama das relagGes de poder. Aqueles que tém um poder reconhecido localmente

tém também o poder da defini¢do dos contetdos e tempos curriculares locais.

5.1 Definicao das disciplinas

A reestruturacdo educacional impetrada pelo MEC tinha em sua legislacao inicial a
indicagdo de que a definicdo das disciplinas e suas cargas horarias seriam definidas
centralizadas pelo préprio Ministério. Porém, esta ideia foi posta de lado a medida que o
detalhamento legal foi sendo criado e com isso todo o arcabouco estrutural da educacéo
profissional que se baseava em disciplinas foi suplantado pelo modelo das competéncias.

Neste modelo, para o detalhamento curricular, as competéncias deveriam ser
desmembradas em suas habilidades e bases cientificas e tecnoldgicas. Porém, a questdo de
como 0s conhecimentos seriam organizados provocou diferentes interpretacdes a respeito
da existéncia ou ndo das disciplinas dentro do novo modelo educacional, pois este ndo seria
organizado nos mesmos termos do curriculo anterior, causando confusfes no inicio do
processo de detalhamento curricular.

As mdltiplas interpretagdes proporcionadas pelo proprio carter impreciso dos
textos oficiais acerca da forma de efetivacdo do modelo de competéncias, que
apresentavam novos elementos norteadores da construgcdo curricular, tais como
competéncias, habilidades e bases cientificas e tecnoldgicas, proporcionaram inicialmente a
sua significacdo local, junto aos docentes, no sentido da eliminacéo das disciplinas. Esta

interpretacdo, por sua vez, veio a reforcar as resisténcias dos professores ao novo modelo.
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Analisando o curriculo por competéncias como principio de organizagdo curricular,
Lopes (2001) pondera que as competéncias trazem alteracGes ao processo de organizacdo

dos curriculos, conforme podemos observar em seu relato:

Em termos de sua organizacao, o curriculo por competéncias nao € disciplinar, na
medida em que as habilidades e competéncias a serem formadas exigem
contelidos de diferentes disciplinas. Por isso, sua organizagdo normalmente é por
moédulos, supondo que cada moédulo englobe contelidos e atividades que sejam
capazes de formar determinado conjunto de habilidades.

Para a elaboracdo dos planos dos médulos ou curriculo dos modulos, as disciplinas
inicialmente foram interpretadas localmente como ndo determinantes dos conteddos que
desenvolveriam conhecimentos especificos. Tais conhecimentos técnicos seriam
representados atraves das bases tecnoldgicas para atingir determinada habilidade que viesse
a constituir uma competéncia. Com isso, as disciplinas ndo possuiam um lugar explicito no
detalhamento curricular chegando mesmo a serem interpretadas como inexistentes dentro
da nova estrutura, 0 que causou um grande embarago no processo de selecdo dos
conhecimentos a serem ensinados.

Com relacdo as interpretacdes locais a respeito da existéncia ou ndo das disciplinas

para o detalhamento curricular a Diretora de Ensino pondera o seguinte:

Eu acho que a disciplina existe sim, ela estd ld posta e ela tem, na sua constituigdo,
competéncias que precisam ser desenvolvidas. Eu ndo acho que as disciplinas
desapareceram ndo. Mas, no inicio da reforma, houve esta visdo, de que as disciplinas
ndo precisam aparecer mais. E ai os professores entraram em pdnico e com toda a

razdo. (Diretora de Ensino)

Para um dos consultores o detalhamento curricular local € que reeditou as
disciplinas, as quais tinham sido substituidas pelas competéncias na proposta oficial de

construcéo curricular.

Na realidade pela reforma ndo haveria disciplinas. Haveria o desenho curricular e
esse desenho curricular daria o esbo¢o do médulo e este médulo teria as
competéncias ali dentro que seriam desenvolvidas. Entdo quer dizer que a grade

curricular que a gente tem ali (...), oficialmente para Brasilia ndo existe. Isso é uma
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acomodagdo interna [local]. Entdo o que foi? O desenho curricular foi separado em
disciplinas para melhor distribuir carga hordria e competéncias, mas na realidade

disciplinas ndo existem para o MEC. (PC-1)

A significacdo local é que determinou a manutencdo das disciplinas como
organizadoras dos conhecimentos e como elemento de distribuigdo dos tempos e dos
espacos do curriculo. Verifica-se que com a manutencdo das disciplinas curriculares como
um arcabouco a organizar as competéncias, cria-se localmente um curriculo hibrido, que
contempla a proposta oficial e a tradicdo disciplinar do curriculo. Neste modelo hibrido
destaca-se a estratégia de acomodacdo das competéncias, exigidas oficialmente, a estrutura
disciplinar que mantém os territorios bem delimitados dentro do curriculo.

Uma vez instituidos de poder, através da escrita das defini¢des curriculares dos
moédulos, os professores tornaram as suas posicdes em oficiais, em substituicdo as
indicagBes dos gestores locais. Esses atores, no processo de escrita curricular dos modulos,
desempenharam uma fungéo coadjuvante, de apenas exporem as suas interpretacfes acerca
do entendimento correto da legislacdo, sem ter um poder instituido pelo fato de ndo serem
sujeitos que atuariam em sala de aula baseados no novo curriculo, ficando por isso
desautorizados no processo do detalhamento do curriculo.

Verifica-se aqui claramente a definicdo das posic¢Ges discursivas no curriculo, pela
qual nem todo o sujeito pode ingressar ou ser representado no campo discursivo dominado
por outros sujeitos. Observa-se que os principios orientadores das posi¢cdes dos sujeitos
fundamentam-se em racionalidades diferentes. Os gestores obedecem a uma racionalidade
técnica-instrumental nas concepc@es curriculares, devido as suas responsabilidades frente a
gestdo das politicas curriculares no ambito da escola. J& os professores obedecem a outras
demandas, que tém a prética educacional e o0 mercado de trabalho como seus guias. Tais
racionalidades marcam as posi¢cdes dos sujeitos nas praticas (discursivas ou nao) de
determinacdo curricular (HARGREAVES, 1998).

As disputas entre interpretacOes diferentes tidas pelos professores e gestores locais,
no planejamento dos modulos, ndo deixam de existir, porém os professores passam a ter
maior poder em fazer valer as suas interpretacdes, marcadas pela tradi¢do disciplinar do

curriculo.
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O detalhamento curricular proposto pela Supervisora Pedagodgica deveria basear-se
€M pegar uma competéncia, determinar as habilidades necessdrias para o desenvolvimento de tal
competéncia e que bases tecnoldgicas sdo necessdrias para tal. ESta idéia de detalhamento
curricular é semelhante a defendida pela Diretora de Ensino, que argumenta que tal

processo deveria ser realizado na seguinte ordem:

. peguem as competéncias que vocés querem desenvolver e a partir dessas
competéncias vejam que bases tecnoldgicas precisam para desenvolver essas

competéncias e hdo que competéncias eu preciso para desenvolver essa base.

O material no qual os docentes deveriam basear-se para a elaboracdo do
detalhamento do curriculo dos modulos trazia apenas as competéncias referentes a cada
modulo e era composto por cinco colunas. A primeira destinava-se ao registro da
competéncia profissional (previamente definida) a ser desenvolvida; a segunda coluna era
reservada para a definicdo das habilidades necessarias para a construcdo dessa
competéncia; a terceira coluna registrava as bases tecnoldgicas (disciplinas/contetidos)
referentes a cada habilidade; a quarta coluna fixava a carga horaria semanal; e a quinta
coluna designava os projetos académicos que envolveriam esses conhecimentos.

Com a elaboracédo deste guia para o detalhamento curricular observa-se a existéncia
de uma tentativa de normalizar o processo de planejamento da pratica docente. Com isso 0s
gestores buscaram uma uniformidade no detalhamento curricular dentro da instituicdo, para
uma posterior uniformidade da pratica educativa.

Pela concepcdo da Diretora de Ensino as disciplinas, dentro do ensino por

competéncias, perderiam a centralidade no detalhamento do curriculo:

... as disciplinas existem, os conteldos existem. O que ndo se pode é concentrar o
foco da reforma na disciplina e continuar trabalhando a disciplina pela disciplina e

sim a disciplina pela construgdo de competéncias.

As bases cientificas e tecnoldgicas foram interpretadas localmente pelos atores do
detalhamento curricular como sendo compostas pelo conjunto dos conhecimentos

especificos (contetidos) necessarios para desenvolver as diferentes habilidades que
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formariam cada competéncia. Observa-se que para a efetivacdo de uma competéncia seriam
necessarios conhecimentos distintos que, pelo modelo tradicional, fariam parte de diversas
disciplinas. Com isso as bases cientificas e tecnoldgicas passam a representar localmente as
disciplinas com os contetdos do curriculo antigo.
Dessa forma as interpretacOes tidas pela Diretora de Ensino e pela Supervisora
Pedagdgica ndo foram compartilhadas pelos professores quanto a definicdo das disciplinas.
O Coordenador Pedagogico relata como se deu o planejamento dos curriculos dos

médulos:

Se a gente tem um conteldo programdtico que vem funcionando bem, que estd dentro
da realidade do conteido que estd sendo desenvolvido, o que é que se fez? Se
procurou, em cada médulo, definir as cadeiras que pertenceriam a cada médulo em
cima de cada disciplina.. até porque a gente ainda tem a cultura da disciplina... mas a
disciplina ela foi moldada como base tecnolégica, passou a se chamar dentro desse
novo modelo de base tecnoldgica, a gente comegou a formatar programas retirados
daquilo que a gente jd tinha. Naturalmente moldados, suprimida alguma coisa que a
gente achava que era menos importante, ou que jd continha em uma outra cadeira.

(Coordenador Pedagégico)

Com a matriz curricular em que as disciplinas perderam a centralidade na definicao
dos objetivos educacionais, os professores tiveram de organizar os conteudos de maneira
diferente da tradicional, na qual os conteldos eram organizados de acordo com uma ordem
pré-estabelecida em funcdo de pré-requisitos, da propria disciplina ou de outras disciplinas.

Essa mudanca nos critérios de selecdo dos contetdos ndo foi bem aceita pelos
professores que compunham a equipe encarregada de desenvolver os programas do
primeiro modulo e eles voltaram-se para uma organizacdo curricular baseada em contetdos
e tentaram adapta-lo ao novo modelo de competéncias, relacionando as disciplinas e seus
contetdos com as competéncias. Com isso 0s professores agruparam os conteidos de suas
disciplinas no periodo do médulo que se destina a estas, alterando a forma sequencial
anterior que distribuia os contetdos com graus de dificuldades diferentes em mais de um

periodo letivo, baseada no principio de ir dos contetdos mais faceis aos mais dificeis e de
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relacionar-se, também, a outros conhecimentos desenvolvidos por outras disciplinas e tidos
como pre-requisitos para o desenvolvimento de determinados contetdos.

A interpretacdo da legislacdo formulada pelos atores ligados a direcdo foi posta de
lado uma vez que nédo ofereceram subsidios considerados validos pelos professores. Com
isso a tradicdo curricular com a qual os professores estavam familiarizados foi mantida, o
que demonstra que no jogo de interesses da definicdo do curriculo quem tem o poder da
escrita determina o curriculo. Como no detalhamento curricular local os professores eram
0s principais atores dessa escrita foram mantidas as suas concepgfes a respeito do
curriculo, uma vez que o curriculo oficial, enviado ao MEC no formato de Plano de Curso,
ja havia sido aprovado. Com isso abriu-se a possibilidade de sua (re)significacdo local.

De acordo com a Supervisora Pedagogica que trabalhou na criacdo do curriculo do
modulo basico, o que foi tentado pelo curso foi um enquadramento do que j& existia, para
adequa-lo as exigéncias do texto da politica oficial. Na sua opinido ndo houve uma nova
elaboracdo, simplesmente pegaram o que existia e tentaram encaixar na reforma. A
Supervisora Pedagdgica argumenta que para o detalhamento curricular deveriam ser
esquecidos os programas antigos (baseados em disciplinas) e comecar tudo do zero. Porém,
ndo foi isto o0 que ela constatou no curso em estudo, uma vez que os professores andavam
para cima e para baixo com os programas das disciplinas anteriores buscando uma forma de
adapta-los as competéncias.

A estrutura disciplinar foi objeto de embate entre os atores da direcdo e o0s
professores no detalhamento do primeiro médulo (mddulo basico) no qual foi tentada a
imposicao de uma nova forma de pensar a organizacdo do curriculo. Uma vez que esta nova
visdo da organizacdo curricular ndo vingou junto aos professores, estes definiram a
estrutura disciplinar para o detalhamento do curriculo, a qual serviu de base para todos 0s
maodulos que compdem o curso.

A manutencdo das disciplinas do curriculo anterior ocorreu, segundo a interpretagdo
de um dos consultores do MEC, pelo fato dessas ja estarem atendendo a &rea das
telecomunicagBes em suas trés areas de atuagdo: comutagdo, transmissdo e telematica. Isto
aconteceria pelo fato de o curriculo anterior ter os contelddos das suas disciplinas
obrigatorias redefinidos, muitas vezes num sentido diferente daquele dado pelo nome da

disciplina. Um exemplo disso foi a disciplina de Analise de Circuitos (definida pela LDB
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5692/71) que localmente tinha conteudos relacionados & modulacéo e transmissao de radio-
freqUéncia e ndo a analise de correntes e tensdes nas malhas dos circuitos. Observa-se que
na préatica o processo de ressignificacdo da norma legal no &mbito do curso estudado néo é
uma prética que surgiu com as alteracdes educacionais pos Decreto 2.208/97.

O critério para a definicdo ou manutengéo das disciplinas foi dar funcionalidade ao
sistema de ensino modular por competéncias. Dessa forma as disciplinas antigas foram

adaptadas a nova estrutura curricular:

No bdsico a gente colocou as cadeiras de instrumentalizagdo. Na comutagéo a gente
colocou as de comutagdo, mais especificas da drea de comutagdo: telefonia bdsica,
celular, sistema de energia, etc... Isso jd continha no programa do curso [curriculo

antigo]. (Coordenador Pedagdgico)

.. a gente escolheu as disciplinas afins do médulo a ser criado. Por exemplo, no
mddulo de comutagdo a gente escolheu as disciplinas que jd eram dadas no regime

anual e montou o médulo. (PC-2)

A definicdo das disciplinas dos modulos, baseada nas disciplinas existentes no
curriculo anterior, se por um lado manteve o curriculo anterior, por outro apresentou
problemas quanto ao acimulo ou escassez de disciplinas em determinados modulos.

No mddulo basico houve o excesso de disciplinas pela existéncia de um grande
numero de disciplinas direcionadas a conteddos basicos, que eram considerados pré-
requisitos para os demais moédulos. Para resolver isso eliminaram-se ou reduziram-se
conteldos para a adequacdo da disciplina a sua nova carga horaria.

Ja 0 modulo de telematica herdou poucas disciplinas do curriculo anterior, pois 0s
conteldos referentes a esta area de atuacdo eram desenvolvidos por apenas duas disciplinas
(telemética e comunicacdo de dados), por isso foram criadas novas disciplinas. Para tal,
segundo o Coordenador Pedagdgico, foram feitas pesquisas de demanda para a criacdo dos
novos conteudos e das novas disciplinas, algumas das quais foram compostas pela
adaptacéo de conteudos das disciplinas do curriculo anterior, que foram desmembradas para

serem tratadas com maior profundidade.
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A definicdo das disciplinas dos modulos evidencia que a tradicdo do planejamento
curricular, baseada em conteudos e disciplinas, influenciou na defini¢do do novo curriculo e
o conhecimento disciplinar acabou definindo as competéncias a serem desenvolvidas, ndo
alterando as hierarquias temporais e seriadas do curriculo. Isto se deve ao fato de as séries
de conteudos ja estarem estabelecidas em sequéncias ordenadas pelo grau de complexidade
crescente dos diversos saberes. Considerar as competéncias como ordenadores dos blocos
de contelidos a desenvolver foi visto como uma forma de bagungar a ordem dos saberes ja
instalados.

Percebe-se que a adaptacdo do modelo curricular tradicional ao modelo das
competéncias profissionais, que se constitui como um modelo hibrido, tem reflexos
também na interpretacdo das competéncias como objetivos de ensino, dos planos de ensino

provenientes dos curriculos anteriores.

Ninguém se preocupou [com as competéncias]. Apesar que se mantém ou vai se
manter, mas a maioria td dando aulas, estdo considerando as competéncias como

objetivos especificos. (PC-1)

A manutengdo da grade curricular existente foi a forma encontrada de oferecer
resisténcia ao novo modelo curricular por competéncias, e, talvez, também a forma que o
grupo de professores encontrou para se isentar de maiores disputas e trabalho. Dessa forma,
0 novo curriculo foi desenvolvido baseado em disciplinas que j& haviam sido definidas no
primeiro momento da reestruturacdo, utilizado na fase de transicdo, quando foi adotado o
sistema semestral, independente do ensino medio.

Percebe-se que em momentos de alteragcBes curriculares a tradicdo é um dos
principais fatores a influenciar as alteracfes educacionais. Esse é um fator que ndo deve ser
subestimado ou relegado a um segundo plano, visto que a sua forca pode reverter toda a
inovacdo proposta e manter o curriculo praticamente inalterados, como de fato aconteceu
no caso em estudo.

O desenho do novo curriculo limita e regula a distribuicdo dos tempos e dos
conteddos por disciplinas, como mostrado na representacdo gréfica a seguir. Porém, a
adocdo do modelo ndo-sequencial em substituicdo ao modelo proposto pelo Plano de

Curso, gerou uma nova situacdo na qual algumas disciplinas (Organizacdo e Normas e
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Sistemas de Energia), tidas como essenciais aos mddulos profissionalizantes mas que nao

couberam no modulo basico (anterior a estes), sdo repetidas em mais de um médulo.

Mdédulo de Médulo de Mdédulo de
Modulo Basi ~ — L
U [FEEET Comutacao Transmissao Telematica
Base Base Carga Base Carga Base Carga

Tecnoldgica horaria

Tecnol6gica horaria

Tecnoldgica  horaria

Tecnoldgica horaria

Andlise
de Circuitos

Desenho
Técnico

Eletricidade

Eletrdnica de
Poténcia

Eletrdnica
Digital

Informéatica

Inglés Técnico

Comunicagdes

. Opticas Administragéo de 5
Comutagéo 6 Redes Locais
Telefénica

Organizagéo e Multiplex 4
Normas Cabeamento
Estruturado
Redes 5 Organizagao e
Telefbnicas Normas -
Comunicagéo de 3
dados
) Radio )
Sistemas de 3 Transmiss&o Microcomputadores 3
Energia
Organizacao e 1
Normas
Telefonia
Bésica e 4
Trafego Redes de 3
Telefénico computadores
Radiopropagagao
Redes de Faixa 3
Larga
Telefonia
Mével Celular .
Sistemas de .
Sistemas de 3
Energia Energia

A sua repeticdo ocorreu, em primeiro lugar, para atender o requisito de

terminalidade dos médulos, pois tais disciplinas eram tidas como elementares para qualquer

das certificacdo dos mddulos. Por outro lado, os docentes que ministram tais disciplinas
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influenciaram a manutencdo destas no curriculo, preservando seus territorios e tempos de
trabalho.

Pelo processo de adaptagdo curricular os conteudos abordados por estas disciplinas
poderiam ter sido absorvidos por outras disciplinas ou mesmo eliminados, uma vez que séo
questionados quanto a necessidade de estarem incorporados na grade curricular.

Pelo fato do modelo curricular que de fato foi implantado ter adotado a forma
sequencial, diferindo do projeto de curso, as disciplinas de Sistemas de Energia e de
Organizacdo e Normas sdo oferecidas nos trés modulos profissionalizantes, porém séo
cursadas apenas no segundo modulo (Comutacdo). Todavia, nos horarios dos demais
modulos profissionalizantes (Transmissdo e Telemaética) tais disciplinas tém assegurado
seus horérios, contando como carga horaria dos professores, mesmo que se saiba que 0s
alunos ja tenham cursado tais disciplinas (ou suas competéncias) e pecam o aproveitamento
das mesmas ficando vagos, portanto, esses horarios na grade curricular.

Percebe-se que foram as circunstancias da efetivacdo do modelo curricular no
formato sequiencial que provocou o surgimento das aulas fantasmas. Sua manutencdo na
grade de horérios ¢ atribuida ao fato de que tais disciplinas gozam de um status superior na
organizacdo curricular, pois se mantiveram em mais de um modulo, ao passo que outras
disciplinas do curriculo anterior ou parte destas, mesmo considerando a importancia de seus
contetdos, foram excluidas ou limitadas dentro de um Gnico modulo do curriculo. Como
exemplo de disciplinas excluidas do curriculo temos as voltadas a programacdo em
Linguagem C e Microprocessadores.

O status adquirido pelas “disciplinas fantasmas” € determinado, em parte, pela
defesa fervorosa de seus professores, 0s quais mostraram-se irredutiveis frente a alteracdo
dos “seus” contetdos. A existéncia de horarios “vazios” no curriculo (ocupados pelas
disciplinas fantasmas) evidencia que nem sempre a presenca de certos conhecimentos ou
disciplinas no curriculo obedece a critérios de ordem epistemoldgica e de utilidade na
formacdo profissional. Os critérios que fundamentam tais decisdes ndo séo tdo nobres como
seria de se desejar.

As defini¢des curriculares ndo suplantam as disputas por representacdo no curriculo,

sejam elas por contetidos ou por tempo, mostrando que as disputas em torno dos tempos e
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dos espacos curriculares estdo presentes no dia-a-dia das instituicbes de ensino, dos

professores e alunos, mesmo apds detalhados e definidos os curriculos escritos.

5.2 A definicdo dos conteudos

A definicdo dos contetdos a serem ensinados aos alunos foi o foco principal do
detalhamento curricular. Para isso os professores selecionaram conteddos do curriculo

anterior de forma a adapta-los e organizé-los sob um titulo denominado competéncia.

Eu acho que os novos curriculos fambém eram planejados em cima de conteldos.
(...)Tu monta o conteddo que tu achas que € importante, sé que tu vai trabalhar ele

sempre a nivel de competéncias. (Diretor Geral)

Olha praticamente a gente fez uma adaptagdo do que a gente tinha do curriculo
anterior para este curriculo. Com criagdo de algumas coisas novas. Entdo a gente
pegou exatamente o que nds tinhamos e funcionava e que nés formdvamos um técnico
de boa qualidade. Procuramos juntar tudo isso ai, separadamente em cada médulo, de
forma que a gente oferecesse o mesmo conteldo trabalhado. (..) Entdo foi dessa

forma que foi feito, foi reestruturado. (Coordenador Pedagégico)

Para o detalhamento do curriculo os atores da escrita curricular tomaram como base
os contetdos das disciplinas como referéncia para a determinacdo das competéncias
especificas do curriculo, invertendo a forma de planejamento proposto pela dire¢do da
instituicdo. O fato das competéncias especificas definidas nos Referenciais Curriculares
Nacionais (RCNs) da area de telecomunicacdes serem amplas e imprecisas permitiu a sua

ressignificacdo local em termos dos contetidos de ensino a serem desenvolvidos.

... Ele pegou a competéncia ali e dentro de cada cadeira... porque a competéncia hdo é especifica,
ela é bem ampla, entdo o que dd para encaixar dentro daquela competéncia? Ah, dd para encaixar esse,

esse e esse [conteldo]. Na minha opinido foi isso. (Coordenador Pedagdgico)
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A reestruturagdo curricular foi realizada tendo como matriz os conteldos antigos 0s
quais foram relacionados as competéncias propostas pela legislagdo, com isso o
detalhamento curricular privilegiou os contetdos em detrimento das competéncias. A
Supervisora Pedagogica neste sentido é enfatica: Pegaram os conteldos e encaixaram nas
competéncias.

A tradicdo de um tipo de planejamento de ensino baseado na transmissdo de
contetdos surge com forca diante do novo modelo desconhecido e repudiado pelos
professores, permitindo que fosse mantido, em grande parte, o curriculo anterior.

Neste sentido, a Supervisora Pedagogica salienta que durante este processo,
constatou diversas vezes que o0s professores envolvidos no detalhamento curricular
valerem-se dos programas das disciplinas do curriculo anterior, buscando selecionar
conteddos que estivessem relacionados com as competéncias elencadas pelo novo
curriculo.

Os professores que participaram da escrita do detalhamento do curriculo

argumentam que:

Era um processo muito hovo, hinguém sabia como fazer. Entdo nés nos baseamos
naquilo que nés conheciamos, que era o processo antigo. Naquele modelo de contetdo
possivel de se trabalhar no prazo que se tinha, entdo em fungdo disso se criou as
competéncias baseadas hisso. Mas a base de tudo foi o processo anterior que se

conhecia. Ninguém sabia como é que era. (PP-3)

A reestruturacdo curricular manteve grande parcela dos contetdos do curriculo
anterior, porém estes foram remodelados em funcdo da diminuicdo do tempo ou carga
horaria das disciplinas e do tempo de duracdo do curso técnico. Isso implicou na
simplificacdo de alguns conteidos pela diminuicéo do tempo a eles dedicado.

A eliminacdo de conteldos ndo ocorreu apenas durante a elaboracdo do
detalhamento curricular quando do planejamento dos mdédulos. Algumas disciplinas
tiveram conteddos alterados ou mesmo retirados do curriculo na medida em que o0s
modulos foram sendo implantados. Tais resolugdes a respeito da alteracdo ou eliminagéo de
contetdos de ensino foram definidas pelos préprios professores das disciplinas em suas

praticas educacionais. Porém, tais exclusfes acabaram afetando o desenvolvimento de
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outros contetdos de disciplinas diferentes, em funcdo do preé-requisito que tais conteudos
representavam em termos de aprendizagem. Evidencia-se que desses arranjos resultou um

processo de simplificacdo e eliminacdo sumaria dos conteudos:

Eu acho que faltou, quando se fez isso [detalhamento curricular], de juntar para o
grande grupo e ver se ficou bem assim ou se ndo ficou. Porque no nosso médulo
mesmo foram retirados conteddos que nés haviamos proposto e foram retirados e

nés precisdvamos aquilo ali. (...) Ai o pessoal foi rispido demais, tirou tudo. (PP-1)

As instancias nas quais o curriculo é significado e ressignificado ndo se limitam
apenas as voltadas ao planejamento e a producédo do texto curricular. A constituicdo pratica
do curriculo depende das significacdes dos docentes, os quais alteram os conteddos de suas
disciplinas diante de demandas de ordem pratica, alterando, portanto, os curriculos vividos,
de acordo com as suas interpretaces acerca das necessidades dos sujeitos aprendizes: 0s
alunos. O poder de representacdo dos docentes no curriculo extrapola os textos curriculares,
penetrando na sala de aula através da pratica docente.

A questdo dos pré-requisitos que ordenavam os contetdos do curriculo anterior,
Uteis a um devir educacional ou profissional, distribuidos através de diferentes periodos
letivos, com a nova organizagcdo curricular modular por competéncias perdem a
centralidade. Os pré-requisitos no novo modelo restringem-se aos contetidos no interior das
disciplinas de um modulo. Com isso deixa de haver o encadeamento entre contetdos de
disciplinas diferentes, pelo fato das disciplinas comegarem todas ao mesmo tempo tratando
de conhecimentos com diferentes graus de dificuldades, que, no modelo anterior, muitas

vezes eram pré-requisitos:

Outro problema que eu vejo nos mddulos é que ds vezes alguns contelidos que
precisam ser trabalhados antes de outros, sdo trabalhados concomitantes. (...) Entdo
resta, um tempo curto para os cursos, eu acho este um grande problema.: de
contelidos que eles precisam para uma disciplina serem trabalhados ao longo do
desenvolvimento daquela disciplina e quando chega Id no final eles ndo aprovaram na
disciplina porque ndo tinham a base. Eu acho que isso é um problema. (Diretora de

Ensino)
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A eliminacdo de pré-requisitos no detalhamento curricular foi visto pelos
professores como uma forma de desestruturagdo do encadeamento Idgico entre conteudos,
provocado pela redugdo do tempo e pelo agrupamento de disciplinas com diferentes graus
de exigéncias quanto aos conhecimentos prévios dentro de um mesmo maédulo. E o que

destaca a passagem a seguir:

Essa questdo do pré-requisito é que matou. Se a gente tivesse um tempo maior de
curso a gente poderia colocar aquela cadeira que estava ho médulo 1, vamos supor que
para o mddulo 2 esta cadeira servia de pré-requisito, e hoje estd tudo junto. Hoje o
cara vé telefonia bdsica que é o principio da comunicagdo telefdnica e jd td vendo
celular. Ele nem sabe o que ¢ ainda telefonia e jd esta vendo celular. Quer dizer, a

maior bagunga foi essa no sistema modular. (Coordenador Pedagdgico)

Os professores frente a este problema também se referem a dificuldades de

desenvolver os contetidos pela falta dos pré-requisitos:

O curso tem que ter uma seqiiéncia. O contelido ndo pode ser despejado para o aluno

assim de qualquer jeito. (PC-2)
Os pré-requisitos hoje sdo dados simultaneamente. (PP-3)
Tu estds vendo um contelido e depois tu vais ver o pré-requisito, depois. (PP-2)

... fem disciplinas que precisam de conhecimentos que estdo em paralelo. Entdo ndo

estdo andando junto, ndo estdo fechando. (PN-2)

Com relacdo a organizacdo dos contetdos no curriculo, percebe-se também a
existéncia de uma hibridizagéo, consequiéncia de duas Idgicas atuantes no curriculo. Por um
lado, o modelo oficial das terminalidades que orienta a organizagdo dos conhecimentos
dentro de um determinado periodo letivo, compreendido como médulo. Por outro, a pratica

docente de planejar o ensino tendo como fundamento a transmissao de contetdos.
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O planejamento de ensino tradicional leva em conta exclusivamente a estrutura
interna das matérias de ensino, sua organizacao interna, em termos de uma progressao do
mais simples ao mais complexo. A didatica centrada na transmiss@o de conteidos escolares
é atuante na mentalidade dos professores.

O discurso oficial em torno da educagdo por competéncias, por sua vez, busca
superar tal entendimento, afirmando que o aprendizado ocorre de forma independente do
conhecimento de conteldos prévios, ndo estando subordinado a diferentes niveis de
complexidade dos conteudos e hierarquizagdo disciplinar (BERGER, 1999).

A organizacdo de disciplinas com graus de dificuldade diferentes dentro de um
mesmo periodo modular, atendeu a exigéncia da terminalidade e da certificacdo modular. A
falta de conhecimentos a respeito do que podia ou ndo ser feito, relativamente a
organizacdo dos conteudos e a sequencialidade das disciplinas, marcou o processo de
detalhamento do curriculo do curso em estudo. Neste sentido um dos seus docentes relata

que:

(...) o pessoal dizia para a gente que isso [seqliencialidade das disciplinas] ndo pode, e
depois a gente ficou sabendo, ndo no nosso curso, mas por outros cursos com os quais
a gente falou, [que poderia]. Porque a gente ndo teve a informagdo. Porque a gente
comegou a trabalhar a telefonia bdsica e a telefonia celular e comutagdo ao mesmo
tempo. E eu acho assim que precisaria de um periodo inicial sé da telefonia bdsica
para depois entdo iniciar com as outras disciplinas. E isso ai poderia ser feito, s6 que

quando se fez isso ai a gente ndo tinha essa informagdo (...) (PP-1)

A falta de pré-requisitos foi relatada também pelos alunos como sendo responsavel

pelas dificuldades encontradas no aprendizado de determinados contedos:

Mas quando a gente viu a matéria dele a gente ndo tinha base para aprender a
matéria dele. Ndo tinha como. (...) Ele até explicava bem, mas a gente ndo conseguia
entender. (Aluno 5)

Ele foi dando a matéria dele e empurrando com a barriga e o conteldo foi passando e

a gente foi engolindo. (...) faltou base mesmo. (Aluno 4)
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A adoc¢do do modelo curricular por competéncias problematizou a tradi¢cdo do
planejamento que os professores vinham adotando, pois aboliu a existéncia de pré-
requisitos entre contetdos com graus de dificuldades diferentes. No desenvolvimento da
pratica docente, os professores alteraram a organizagdo dos conteidos de suas disciplinas,
incluindo e/ou excluindo conteddos ou, entdo, alterando a seqiiéncia previamente definida
nos curriculos escritos, tendo como critério a aprendizagem dos alunos.

A construgdo curricular local e a definicdo de conteidos é um processo em
movimento o qual possui apenas alguns poucos referenciais definidos nos curriculos
escritos em termos de competéncias. Os curriculos por competéncias podem orientar a
selecdo de contetdos, mas ndo restringem a pratica docente ao documento escrito. O
curriculo tem alterado os seus contedos mesmo durante o processo de ensino, mostrando

que a construcdo do curriculo tem o professor como seu principal ator.

5.3 A definicdo das cargas horarias

A questdo da definicdo das cargas horérias das disciplinas € um ponto de embate
entre 0s sujeitos, e existe tanto entre aqueles que definiram o curriculo como entre aqueles
que nao participaram de tal definicéo.

Para a Diretora de Ensino a divisdo de carga horaria entre as disciplinas foi adotada

em func¢éo das condig¢des de implantacdo do novo curriculo. Segundo ela:

Na verdade ndo deveria existir a divisdo de carga hordria. O que deveria existir? O
mddulo tem 500 horas para desenvolver, se nés vamos trabalhar por competéncias,
para desenvolver a competéncia X eu vou usar conteldos de uma, duas, trés ou
quatro disciplinas. E esta competéncia é que vai determinar quanto tempo é que eu
vou precisar para estas quatro disciplinas. Isto é o que deveria acontecer.
Administrativamente isto é quase impossivel numa escola como a nossa, com o himero
de professores que nés temos. Por isso, os professores optaram por conservar ainda
aquela divisdo de carga hordria. Porque na verdade, é bem aquilo que a gente diz, que

existe uma escola que ¢ ideal, que é aquela que deveria entdo trabalhar assim, e a
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escola real que é a escola que nés temos, com as deficiéncias que a gente tem.

(Diretora de Ensino)

Os professores consideram que a distribuicdo das cargas horarias ndo atende as
necessidades das disciplinas. A maioria expressa 0 seu descontentamento frente a
quantidade de horas-aula destinada as suas disciplinas, reclamando tempo para aprofundar

0s conteudos desenvolvidos por elas:

Eu acho que tempo pra qualquer disciplina sempre é pequeno, vai depender do
professor abordar mais ou ndo o conteldo. Entdo eu acho que o tempo td sempre
inadequado em relagdo a tecnologia. Porque tu aborda a tecnologia da forma como tu

quiser, o aprofundamento conforme tu quiser. (PC-1)

A limitagdo de tempo influencia também na incorporacdo de novos conteldos nas
disciplinas existentes, pois os professores relatam que é muito dificil fazé-lo sem a
ampliacdo da carga horéria pois as suas disciplinas, com a reestruturagdo curricular,
mantiveram praticamente 0os mesmos conteidos e tiveram suas cargas horarias reduzidas.

A falta de tempo para o desenvolvimento de conteddos parecer influenciar a pratica
docente em sala de aula, do ponto de vista da metodologia de ensino. As aulas sdo
desenvolvidas em grande parte através de proposicdes de atividades de pesquisa aos alunos,
as chamadas aulas-pesquisa. Com isso, muitas das tarefas antes desenvolvidas pelos
professores em sala de aula séo repassadas para os alunos, 0s quais passaram a desenvolver
mais leituras prévias e pesquisas tedricas que venham a subsidiar as aulas dos professores.
Tal procedimento, segundo o professor PP-3, visaria proporcionar aos alunos um primeiro
contato com o contetdo, o que permitiria a estes formularem um entendimento inicial
acerca dos mesmos, ficando a aula destinada ao esclarecimento das duvidas ou pontos
obscuros nas leituras feitas pelos alunos.

O fator tempo é entendido, pelos professores de algumas disciplinas, como um
determinante da sua pratica docente, ou da alteracdo provocada nesta pela adogdo do novo
modelo curricular modular, baseado em competéncias. Ou seja, a reducdo dos tempos

curriculares das disciplinas acabou influenciando o curriculo em ag&o.
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Porém, esta metodologia (aula-pesquisa) ndo € utilizada por todos os professores,
que, em alguns casos, ndo conseguem cumprir todo 0 programa proposto para a sua

disciplina, ou acabam por fazé-lo de forma superficial:

Eles fazem pesquisa, porque nhdo dd tempo. [de ver todo o conteldo em aula] (PS-2)

Eu vejo que para determinadas matérias um mddulo sé é pouco para ser visto o que

precisa ser visto. E dado muito por cima. (Aluno 14)

As principais criticas quanto a distribuicdo dos tempos séo feitas por aqueles atores
que buscam uma representatividade, ainda que tardia, na defini¢cdo do curriculo. Os atores
que ndo tiveram representatividade na escrita curricular foram excluidos deste processo
mediante a existéncia de uma hierarquia no processo de escolha dos sujeitos, com isso
aqueles sujeitos ocupantes de uma posicdo com menor poder, tais como professores novos,
professores substitutos e alunos sdo alijados do processo de detalhamento curricular. As
disputas em torno do curriculo constituem-se como uma forma daqueles que néo tiveram
seus desejos representados no curriculo, lutarem por té-los, e de outro lado, aqueles que
tiveram a representacdo no texto curricular defenderem seus posicionamentos e a
manutencao das suas representagoes.

A distribuicdo das cargas horérias entre as disciplinas € questionada quanto a
desproporcionalidade entre contetdos e tempos no curriculo, que beneficiaria determinadas

disciplinas em detrimento de outras:

Algumas [disciplinas] t€m aulas demais pra pouco conteldo, outras tem aulas de
menos pra muitos conteldos.(...) Eu acho que foi na montagem do curriculo que

disseram: bom para isso aqui precisa de tantas aulas. Ndo sei quem fez. (PS-2)

Eu acho que em algumas [disciplinas] sobram [aulas] e em algumas faltam. (Aluno 17)

Tinha muitas aulas que tinha muito tempo e o professor ndo tinha o que dar. Tinha
dias que o professor dava uma aula e ia embora. (...) Assim como tinha outras que

tinham mais conteldos e que faltavam aulas. (Aluno 7)
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A definicdo acerca das cargas horarias esteve a cargo daqueles sujeitos com poder
de representacdo curricular, pois foram estes sujeitos através de seus entendimentos que
definiram a carga horaria de suas disciplinas ou a modificacao dessas.

E interessante as declaracdes dos sujeitos frente a tais definicdes de carga horaria de
uma disciplina especifica, a Andlise de Circuitos, pois, dependo do sujeito que a analisa,

falta ou sobra tempo para a execugéo de toda a sua programagéao curricular:

Tiraram contelddos. Ndo tiraram conteldos, condensaram o negécio, tem que ser
nesse tempo. Ai botaram aulas, por exemplo de AC {Andlise de circuitos] eram 9

aulas, dai tiraram 3 aulas ficaram 6. (PS-2)

. me parece que a parte de Andlise de Circuitos, que seria a nossa eletrdnica
fundamental ela estaria com uma carga muito acima do que foi programada em
termos de conteldos. Entdo a gente sentiu, ou a gente sentia nas andlises que fazia
de cada médulo, até porque o curso foi implantado médulo a médulo, entdo a gente
pelas observagdes e pelas declaragdes dos professores que nds tinhamos daquele

mddulo, olha eu jd terminei o contelido. (Coordenador Pedagégico)

Baseado nestas informacdes a carga horéria da disciplina foi diminuida, causando o
descontentamento daqueles sujeitos que vieram posteriormente a ser professores de tal

disciplina:

E outra coisa, o tempo, o conteldo. Se modificou a metodologia e o conteldo
praticamente se manteve o mesmo e o tempo diminuiu, reduziu um monte. Ai vocé tem
que dar aquele programa, tem aquele programa. Como é que vai fazer? Porque pra
mim avaliar uma habilidade, eu tenho ... para atingir uma competéncia, eu tenho que
avaliar vdrias habilidades. Ndo dd tempo. Se eu fizesse isso eu ndo sairia de

semicondutores [inicio do programa da disciplina de AC]. (PS-2)

Dd tempo de ver mal e porcamente diodo [primeira parte do conteldo], ndo dd nem

tempo de eles verem transistor [segunda e dltima parte do conteldo]. (PN-2)
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A disciplina de Analise de Circuitos no sistema integrado tinha a denominacgéo de
Eletrénica Geral e possuia 3 aulas tedricas e 4 aulas praticas semanais durante o ano letivo,
0 que totalizava 280 horas-aula. Com a implantacdo do sistema semestral foi concentrada
em um semestre com 9 aulas semanais totalizando 162 horas-aula. No modelo modular das
competéncias a carga horaria da mesma disciplina foi alterada para 6 aulas semanais
totalizando 108 horas-aula, ou seja, o conteldo, que permaneceu 0 mesmo deveria ser
ministrado em um tempo que sofrera uma redugdo de mais de 50% do tempo ocupado no
sistema anual.

A reducdo do tempo necessario para o desenvolvimento dos conteldos baseou-se
em grande parte na reducdo das aulas praticas, as quais deixam de ser realizadas para
ampliar o tempo destinado a teoria. Outro fator determinante para a reducdo da carga
horéria total desta disciplina foi a argumentacdo feita pelos professores que ministravam
esta disciplinas (que possuia a maior carga horaria do médulo) quanto a sobrecarga de
contetdos, o que dificultava a aprendizagem dos alunos, provocada pela quantidade de
aulas semanal. Ainda, segundo os professores, o fato de atenderem a uma Unica disciplina
com carga horéria estendida os impossibilitaria de lecionarem em mais do que duas turmas,
pois teriam uma sobrecarga de trabalho.

A definicdo das cargas horarias € um dos principais pontos de disputa por
representacdo no curriculo. Pois é através do aumento de carga horéria que os professores
ora tém seu fazer pedagogico intensificado, ora conseguem abordar mais conteldos ou em
maior profundidade. Porém esta disputa é desproporcional, no caso estudado, ganhou
aquele sujeito que ocupou uma posi¢do com poder de representacdo na escrita dos textos

curriculares.

5.4 O curriculo por competéncias avaliado/criticado por

seus atores

Buscando ir aléem do processo de definicdo de conteddos, disciplinas e suas cargas

horérias, que em certo modo constituem-se como elaboracdo do curriculo, entende-se que
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as representacdes que os atores do curriculo em acéo tém a respeito do curriculo escrito,
evidencia também a concretizacdo do curriculo por competéncias através de perspectivas
distintas: a dos professores e a dos alunos.

O conhecimento prévio pelos alunos da organizacdo do modelo curricular apresenta
um diferencial entre os alunos que cursam ou cursaram o ensino medio no CEFET-RS e
aqueles que vém de outras instituicbes. Os que fazem o ensino médio na instituicdo tém
uma proximidade maior com o modelo curricular, devido ao fato de terem cursado o ensino
médio orientado por competéncias. J& os alunos que vém de fora, ao ingressarem no curso,
ndo possuiam nenhum conhecimento acerca da sua organizacao. Tiveram conhecimento de
tal organizacdo curricular quando comecaram as aulas, na reunido geral dos alunos com a
Direcdo de Ensino. Ou, em alguns casos, na propria sala de aula, quando os professores
apresentaram a metodologia de avaliagdo de seus desempenhos escolares.

Quanto ao contetdo das disciplinas do curriculo organizado em médulos nem todos
0s atores possuem informacOes a respeito de sua constituicdo. Percebe-se que os alunos
nem sempre tém acesso ao conteido do curriculo, seja das disciplinas ou das competéncias
a serem desenvolvidas. Este acesso € mediado pelo professor, que informa ou ndo os
programas de suas disciplinas a seus alunos.

O exercicio de poder no curriculo é uma relagdo assimétrica entre professores e
alunos, favoravel aos primeiros no que toca as defini¢bes curriculares. O professor pela
ocultagdo dos programas tem a liberdade de alterar o ordenamento dos conhecimentos de
suas disciplinas. Porém, com este processo de ocultacdo o aluno tem amputado o direito de

zelar pelo cumprimento do contrato educacional ao qual esta submetido.

Eu acho que o conteldo tem que pegar e dizer, é o conteldo é esse, esse e esse e a
gente vai desenvolver esses itens. Na realidade isso ndo acontece. Ai entdo o
seguinte, se ndo se copia o professor vai dizer: ndo, o conteldo estd dado. E ai como
nés somos alunos e ndo temos acesso ao conteldo a gente ndo tem como reivindicar,

digamos o seguinte, tu prometeu dar isso entdo tu tem que dar isso. (Aluno 9)

As decisdes acerca da efetivacdo do curriculo € um jogo de disputas e de poder, e,

com a ndo divulgacdo dos contetdos curriculares, evidencia-se a forca daqueles que
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conhecem mais profundamente o texto curricular. Com isso minimizam-se as disputas e/ou
cobrangas frente ao cumprimento literal do curriculo.

O modelo educacional das competéncias tem como forte argumentacdo o Sseu
direcionamento para o mercado produtivo. O curriculo visto por esta perspectiva, da
necessidade de sua adequacdo ao mercado de trabalho, foi defendido pelos professores que
tém uma maior proximidade com as empresas, como estando de acordo com as exigéncias
do mundo do trabalho no tocante a determinacdo de contetdos curriculares. Porém, alguns
professores, que ndo possuem esta proximidade com as empresas, questionam a relacdo das
competéncias contidas no curriculo com as reais necessidades das empresas. Argumentam
que por terem sido determinadas pelos proprios professores ndo estariam totalmente
adequadas ao mercado, pelo fato de muitos desses professores ndo se encontrarem
envolvidos com o mundo produtivo. As competéncias ou 0s conteudos e as disciplinas que
as representam, tornam-se objetos de disputa entre os sujeitos, quando o curriculo é
enfocado sob a perspectiva do mercado.

A defasagem tecnoldgica em algumas disciplinas € tida pelos alunos como um dos
principais problemas de um curriculo que se quer voltado ao mercado. Além disso,
argumentam eles, outras exigéncias que ndo estejam em termos de conhecimentos técnicos
especificos ndo sdo contempladas na organizacao curricular. A questdo do desenvolvimento
comportamental (atitudes ou saber ser), valorizado pelo mercado, ndo possui representacao
no curriculo escrito, estando a cargo de cada professor desenvolvé-lo por seus proprios
meios, ficando em boa parte no que se convencionou chamar de “curriculo oculto”?,

O desenvolvimento de comportamentos adequados ao mercado de trabalho
constitui-se como uma forma de governamentalidade, ou seja, de determinar a acdo dos
outros, sendo produzidas identidades voltadas a légica de desempenho, pela qual cada

individuo busca acumular diferenciais em termos de conhecimento e/ou de produc&o.

21 A teoria curricular costuma atribuir ao termo curriculo oculto ao que ndo esta explicito nos textos
curriculares e/ou aos aspectos ndo intencionais do ensino. Seria através do curriculo oculto que a prética
educacional teria abertura para desenvolver conhecimentos e/ou atitudes de uma forma ndo regular e sobre a
qual ndo incidiria uma avaliagdo formal, explicita como a de uma prova, mas sim uma avaliagdo moral

perante o professor e a turma, que seriam os guardides dos valores desenvolvidos pelo curriculo oculto.
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A defasagem tecnoldgica € o principal questionamento acerca do curriculo pelos
alunos e pelos professores que nao tiveram representados no texto curricular os seus

pensamentos. Neste sentido um professor relata o seguinte:

Talvez no nivel mais avangado, nos médulos 2, 3 e 4, talvez tenham coisas novas ho
mercado e a gente talvez por falta de conhecimento ndo estd usando ou ndo estd

sabendo. Entdo a gente continua vendo coisas que jd estdo ultrapassadas. (PN-2)

O distanciamento dos professores do mercado de trabalho é visto por professores e
alunos como um empecilho para poderem produzir curriculos atualizados. O conhecimento
das novas tecnologias € tido pelos professores como um dos principais fatores para que
essas venham a ser inseridas nos curriculos. A instituicdo, por sua vez, ndao dispbe de
equipamentos atualizados e que utilizem as tecnologias de ponta, dificultando ainda mais o
dominio destas pelos professores.

Dessa forma, o contetdo do curriculo e das disciplinas mantém-se orientado pelas
tecnologias dominadas pelos professores, as quais nem sempre sdo empregadas pelos

egressos no mundo do trabalho, devido a sua desatualizacéo:

Eu acho que tem muita matéria no curso que ds vezes eu tenho certeza que ndo vdo

ser utilizadas. (Aluno 14)

Porque isso ai é uma coisa totalmente desatualizada. E a gente ndo vé as coisas que
realmente precisa. Eles [professores] véem coisas muito antigas l4. E tu tem que

estudar, estudar e ndo vai aplicar em nada. (Aluno 11)

Tem até coisas que nem existem mais, cdlculo de coisas que jd nhdo existe mais (...).
Vocé nem faz mais isso. Tudo bem é filosofia dele [professor que escreveu o

curriculo], té ali, eu ndo t6 nem discutindo. (PS-2)

O poder de decisdo do que serd contemplado no curriculo é dominado por aqueles
que tém o poder da sua escrita. Os demais por sua vez lutam por alteracdes nestes

curriculos, ou por significacdes em suas praticas educacionais. Tanto os professores, que
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ndo participaram da escrita, como os alunos, fazem proposi¢des acerca do curriculo. Porém,
pelas diferentes posi¢cOes de poder que ocupam nem sempre conseguem ter seus pleitos
atendidos nas alteragdes curriculares. No entanto conseguem alteracdes extra-oficiais, que
sdo pactuadas em sala de aula, tendo implicagdes nos curriculos vividos, mas que nao
chegam a tornar-se regra geral para todas as turmas e para todos professores.

Estas alteragdes podem vir no futuro a ser integradas como parte do programa da
disciplina, caso seja reconhecida a sua necessidade por aqueles que detém o poder local da
definicdo curricular dos mddulos: os docentes. Com o modelo das competéncias eles tém a
liberdade de alterar os conteidos dos programas, sem a necessidade do envio destes para
aprovacdo no MEC, dependem somente de aprovacéo interna dentro da instituic&o.

O apego a tradicdo curricular, de certa forma, é uma forma de manutencdo do poder
daqueles que possuem mais tempo de trabalho na instituicdo. Estes sujeitos tém maior
poder nas defini¢Bes curriculares e nos programas das disciplinas. As alteracfes propostas
ndo se efetivam na pratica se tais atores discordarem de sua aplicabilidade, o que dificulta o
processo de padronizagdo de conhecimentos abordados por professores com diferentes
concepgOes acerca do curriculo. Aqueles mais resistentes as alteracdes curriculares
restringem-se a seguir os textos curriculares, enquanto os vanguardistas cumprem-no
limitando-se ao minimo possivel, dando abertura para a inclusdo de novas
tecnologias/conhecimentos que estejam surgindo no mercado de trabalho.

Diante da disputa por representagdo nos textos curriculares e programas das
disciplinas, os sujeitos locais que ndo tiveram representacdo no texto curricular (alunos,
professores novos e substitutos), argumentam que ndo seria necessaria uma exclusao total
dos conteudos tidos como desatualizados, pois estes sdo a base de muitos novos
conhecimentos. Porém alegam que ha uma necessidade de incorporar no curriculo novos
conhecimentos relacionados a novas tecnologias.

Algumas das disciplinas sugeridas como necessarias de serem incluidas no curriculo
ja existiram no curriculo semestral do curso em estudo. As disciplinas voltadas a
programacdo de microcomputadores e aos microprocessadores foram eliminadas do
curriculo por competéncia devido a alguns fatores. A falta de professores especializados foi

um deles:
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. na minha drea ndio tem como dobrar a carga hordria. Hoje nés ndo temos
[professores especializados]. Quem é que pode dar Eletrdnica Digital,
microprocessadores e microcontroladores hoje no curso? Quem é que podia antes?

(PP-3)

O modelo modular e as limitacbes dos tempos deste dentro de semestres, que
proporcionassem terminalidades, tiveram influéncia na eliminacéo ou ndo contemplagéo de
tais disciplinas dentro do novo curriculo:

Com certeza, a gente acabou tirando por necessidade de carga hordria, o nosso
técnico hoje ndo tem microcontroladores. Existe isso? Ndo existe isso, hoje tudo é

microcontrolado. (PP-3)

Eu acho que foi em fungdo do tempo, que diminuiram o nosso tempo e entdo alguma

coisa tfambém tinha que ser diminuida, e ai comegou o corta corta. (PN-3)

Porém, outros fatores, como diz Silva (1995), também determinam os contetdos do
curriculo. Os interesses pessoais € a luta pela ndo intensificacdo do trabalho docente foi um

outro fator determinante:

Ndo ¢ que ndo tivesse [professores], mas que ndo quisesse mais carga hordria. (PS-2)

Houve o interesse. Por exemplo, vou brincar contigo, quem cortou linguagem C?

[risos] Foi porque os caras achavam que ndo precisava. (PN-2)

Al tiraram disciplinas importantes, mas ai tfem ON [Organizagéo e Normas]. (PS-2)

Observa-se que quem tem o poder da escrita curricular tem também o poder de
definir quais conhecimentos serdo escolhidos e representados no curriculo. Os fatores que
influenciam a tomada de decisdo relativamente a inclusdo/exclusdo de disciplinas e
conteddos programaticos vdo desde o0s recursos humanos (preparo/despreparo;
presencga/auséncia), passando pelas cargas horarias das disciplinas, chegando até aos

interesses pessoais, 0S quais nem sempre estdo voltados para a formacdo do futuro
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profissional, mas sim para a manutencao de privilégios ou de hierarquias disciplinares. Em
certa medida a tradicdo acaba mantendo o curriculo ja posto, desvalorizando novas
proposicdes que venham alterar o status quo de determinados grupos que obtiveram a sua
representatividade nos textos curriculares, impedindo que surjam novas disciplinas que
venham disputar horérios e prestigios na organizacao curricular.

Os modulos com terminalidades também sdo apontados pelos professores como
sendo um dos fatores que influenciaram na determinacdo curricular. Pois, devido a
terminalidade dos modulos, exigida por lei, as disciplinas tiveram de ser agrupadas de
acordo com a area de atuacao profissional, certificada pelo médulo.

A forma encontrada para dar terminalidades aos moédulos foi uma producéo local,

segundo o Diretor Geral da institui¢do:

E o curso que define isso. A legislagdo define que tu tens que dar a fterminalidade,
mas hdo que a cada médulo tu tenhas uma terminalidade. Tu podes juntar um ano e
dar uma terminalidade ou duas terminalidades, enfim. Ou uma terminalidade sé e
depois a ... Porque eu acho que estas concepgdes elas ndo sdo definidas por lei. Elas

sdo opcionais. Entendestes? O curso € que pode enxergar isso. (Diretor Geral)

Tais terminalidades, por determinacéo legal, foram um dos principais orientadores
da elaboracdo curricular local, pois sdo elas ou as interpretacbes a seu respeito que
definiram localmente a selecdo das disciplinas e dos contetdos curriculares.

A exigéncia de terminalidades dos modulos € um dos forte mecanismos de controle

do Estado sobre o curriculo. Segundo a Diretora de Ensino:

... Apesar do decreto 2.208 ndo obrigar, o MEC quando fazia a andlise dos cursos ele
dizia que sé no primeiro médulo poderia ndo haver terminalidade. E ai a gente acabava
inventando terminalidades que a gente.. Os alunos, primeiro, nunca pediram estes
certificados, e, segundo, a gente ndo sabia se eles tinham mercado. E eu sempre me
questionei sobre as terminalidades no seguinte sentido: se um aluno sai com uma
terminalidade de vamos dizer auxiliar, tem ld eletricista predial, tem Id na
Eletrotécnica. Ele sai com esta terminalidade e vai para o mercado, sé que ele chega

ld na empresa e ele é treinado para outras coisas e ai ele acaba sendo usado como
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mdo de obra barata, ndo é? Com um saldrio baixo, mas fazendo o trabalho do técnico,
porque ele acaba ndo voltando para a escola para fazer os outros médulos. Entdo eu

sempre questionei muito estas terminalidades.

O atendimento as exigéncias legais fez com que tais terminalidades constassem no
Plano do Curso Técnico em Sistemas de TelecomunicagBes, porém a sua efetivacdo na
prética foi ressignificada localmente, pois ndo foi alterado o percurso da formacéao anterior,
mantendo-se a sequéncia das series semestrais ou dos modulos, para usar um termo do
modelo das competéncias. Verifica-se aqui mais uma evidéncia da hibridizacdo da
construcdo curricular local, que reorganiza os conteudos curriculares e 0s tempos de
formacdo de modo a atender as certificacBes parciais; na pratica, ndo adota o sistema de
terminalidades parciais.

Embora o projeto de curso atendesse a legisla¢do vigente, os alunos ndo buscaram o
cumprimento do que estava previsto. A Diretora de Ensino referindo-se a isso argumenta

que:

Eu vejo assim, que nds do curso de tele, com esta proposta que se tem ai, ainda néo
atingimos a plenitude do que a gente queria que era a de um aluno que quisesse
ingressar no médulo 3, entrar direto ho médulo 3. Nenhum aluno ainda pediu isso. Se
tu me perguntares assim: € por desconhecimento que eles ndo pedem, ou porque eles
acham que eles ndo véo conseguir? Eu ndo saberia te responder. Agora o certo é que
no inicio de cada ano letivo a gente explica isso para os alunos, mas eu ndo sei se
depois isso ndo ¢ tdo difundido dentro do curso. Mas o certo é que ninguém pediu até
hoje. E o grande diferencial do curso de tele é este. Porque ele faz o bdsico e depois

ele pode fazer qualquer médulo. (Diretora de Ensino)

Foi oferecido, mas ninguém pediu. Entendestes? Agora sé foi oferecido depois de
implantado o dltimo médulo. Entdo implantou o bdsico, veio a comutagdo, veio a
transmissdo e veio a telemdtica, ai tu ja tinha estruturado o curso, implantado os
quatro. A partir dai se algum aluno solicitasse a saida do mddulo bdsico, fazer
telemdtica nds teriamos que oferecer para ele, porque a nossa estrutura é assim.
Ndo tinha como fugir. Mas como eu te disse né, aquela cultura do nosso aluno, ela jd é

assim, eu entrei pra cd para ter o diploma. Entdo ele jd vai fazendo. Claro que hdo
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impediria dele fazer a telemdtica e depois ele fazer Id a comutagdo.. Mas como ele
via uma seqiiéncia légica. E eu acho que faltou também um certo esclarecimento a
mais para o aluno nesse sentido, né? Ele também estava meio perdido, acabou

seguindo aquela seqiiéncia, e acabou acontecendo isso. (Coordenador Pedagédgico)

Observa-se que 0s sujeitos do/ao curriculo sdo construidos pelo discurso deste
préprio curriculo. Criou-se nos alunos a idéia de que um técnico seria aquele que cursasse
todos os modulos propostos pelo curso. Ha pressuposto na cultura local de que a
linearidade curricular é a melhor forma para o aprendizado. Com isso, 0s proprios alunos
passaram a ndo questionar a estrutura sequencial adotada, nem tdo pouco almejaram a
certificagdo parcial. Os alunos compactuam com a tradicdo alimentados pelo ndo
esclarecimento da possibilidade de certificacdo parcial. Isso se constituiu localmente como
uma forca contréria a identidade profissional fragmentada, almejada pela legislacéo.

A nova organizacdo disciplinar, baseada na terminalidade, ndo agradou nem a

professores nem a alunos:

Agora o que acontece é o seguinte. (...) O aluno viu telefonia mével celular, viu
comutagdo no segundo médulo. Quando chegar ho quarto mddulo ele ndo praticou o
que ele viu durante esse ano. Ele viu disciplinas de transmissdo e telemdtica. Se ele
for fazer um teste para trabalhar na drea de telefonia mével celular ou de
comutagdo ele vai ter que reaprender estes conteldos. Enquanto que ho sistema
integrado era dado isso ai aos pouquinhos para o aluno. Porque nés chegdvamos ho
final, quando o aluno se formava, o aluno continuava no Ultimo semestre todas as
disciplinas com que ele ia trabalhar. Entdo ele saia daqui com tudo fresquinho na

cabega, com tudo novo, novo e com conteldos atualizados. (PC-2)

Mas eu acho que isso ai é uma perda de tempo, que estd prejudicando o intercambio
que tinha que haver, a seqiiéncia que tinha que haver. (...) Tem coisa que a gente teria

que fer uma seqiiéncia e ndo os mdédulos serem estanques como sdo. (PP-3)

Eu sinceramente ndo vejo vantagem nenhuma. Eu ndo vejo vantagem nenhuma. Acho

que o aluno fazendo todo o curso ele jd sai muito limitado e ele fazendo sé o médulo
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de comutagdo ele sai limitadissimo, se ele fizer sé o de transmissdo idem, se ele fizer

$6 o de informdtica idem. (PN-3)

Isso ai € uma coisa que eu acho que seria melhor se fosse junto [os conhecimentos
especificos que se encontram agrupados nos diferentes mddulos], porque tem muitas
coisas que a gente v&. (...) Mas ai a grande maioria tu acaba esquecendo. Eu acho que

se fossem misturadas, tu teria mais condigdes de lembrar. (Aluno 10)

O formato modular pela visdo dos atores locais ndo esté voltado ao tipo de formacao
exigida pelo mercado, que espera receber um individuo multiespecialista, com
conhecimentos aprofundados nas diversas areas de atuacdo. Os recortes de algumas
discussdes entre os sujeitos dos grupos focais mostram que os atores locais desmentem o

perfil profissional que o governo defende como necessario para o mercado de trabalho:

Ndo € isso que o mercado quer. (PS-2)
Ndo é. Ele quer tudo junto. (PS-3)
O mercado quer um cara que entenda de comutagdo, rddio-propagagdo, rede...(PS-2)

Que saiba vender, que saiba... (PS-1)

Mas acontece que hoje [no mercado] € junto. Até antigamente até poderia ser nitido,
o téchico trabalhar somente na drea de comutagdo. Hoje em dia jd ndo €, o cara que
vai trabalhar I em telemdtica precisa saber um pouquinho de comutagdo, de sistemas

de rddio. (Aluno 13)

Eu acho que esse hegdcio de certificagbes... Eu acho que um técnico ele td apto a
atuar em qualquer drea dentro daquela profisséo, ou seja daquele curso que ele se
formou. Ndo quer dizer que ele fez um curso e pegou a certificagdo de comutagdo,
transmissdo ou telemdtica. Se na realidade todos eles de a finalidade de um s,
somente um técnico em telecomunicag8es. Entdo para que por assim.. pegar e fazer a

separagdo de algo que € uma coisa s6? (Aluno 9)

Isso ai como ¢ que eu posso dizer... foi algo totalmente indtil [a terminalidade dos

maédulos]. Pra nés ndo veio até hoje ninguém pedir certificagdo. Que eu saiba de toda
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a escola tem um curso sé, um pedido da Quimica que agora foi feito pra mim como
fazer o certificado porque até hoje ndo foi feito nenhum certificado. Entdo é uma

coisa que eu acho ndo funcionou. Foi sé teoria, na prdtica ndo se realizou. (PC-1)

A certificagdo embora ndo tenha se concretizado mediante a expedi¢do dos
certificados parciais, foi um dos principais elementos a orientar a estrutura curricular e a

organizacao dos conhecimentos.

A formacdo generalista é vista por professores e alunos como a melhor forma de
preparar o futuro profissional para a sua inser¢do no mercado. Contudo, para estes sujeitos,
tal formacdo deveria ser proporcionada por uma estruturacdo e organizagdo do
conhecimento que ndo fosse estanque, baseada nas terminalidades dos modulos, e
continuasse desenvolvendo a cada semestre conhecimentos especificos das diferentes areas
de atuacdo do técnico, de forma progressiva baseada no grau de dificuldade e de inovacao
tecnoldgica.

O curriculo dos modulos para atender a ndo seqliencialidade gerou a criacdo de
disciplinas tidas como necesséarias para desenvolver conhecimentos e competéncias 0s
quais, pela falta de tempo do modulo basico, ndo foram contempladas neste mddulo, mas
apareceram em todos os outros. Conforme ja evidenciamos, pelo formato ndo sequencial
adotado na prética, tais disciplinas, por terem a mesma constituicdo de conteddos, acabam
sendo reaproveitadas e com isso gerando espacos vagos nos horarios de alunos e
professores. A criacdo destas disciplinas, como destacou-se antes, estava ligada ao
entendimento de que os conhecimentos desenvolvidos por estas eram essenciais a todos
maodulos profissionalizantes e ndo haviam sido tratados como pré-requisitos.

Analisando a existéncia das chamadas disciplinas fantasmas um dos professores que

participou da elaboracdo curricular argumenta que:

... quando foi proposto o processo, este processo tinha saidas horizontais e uma
vertical. A verticalizacdo, do técnico, e nas horizontais, com excecdo do mddulo
bdsico, a certificagdo por mddulos, a formagdo por médulos. Entdo pela necessidade
da formagdo por médulos, tinha estruturas que se o cara quisesse ir fazer sé

Telemdtica ele tinha que ter ld a formagdo de um determinado contelido para formar
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o seu conhecimento, que se repetia aqui [na Comutagdo] e se repetia aqui [na
Transmissdo]. (...) Entdo, a idéia original era o cara poder fazer sé um mdédulo, e
entdo ele precisaria de algumas informagdes que tinham que ser vistas ld, porque ele

ndo precisava fazer os outros médulos. (PP-3)

A justificativa da existéncia destas disciplinas estd atrelada, na opinido dos
professores, a exigéncia da terminalidade dos mdédulos, que dariam uma certificacdo.
Porém, uma vez que a estrutura adotada na prética constituiu-se de forma seqliencial, outros
significados passaram a ser atribuidos a existéncia e/ou a manutenc¢éo de tais disciplinas no
curriculo.

A manutencdao destes horarios no curriculo seqiiencial acabou por gerar privilégios e
divisdo entre os professores. Para alguns professores (que ndo ministram tais disciplinas) é
uma forma de burlar o sistema, pois aparentemente os professores possuem uma carga
horéaria de ensino alta, mas na pratica sdo beneficiarios de uma carga didatica (em sala de

aula) baixa.

Entdo nds temos uma carga hordria integral para 5 ou 6 professores, inclusive alguns
que estdo na pasta de hordrios, como que o professor dd aquela aula e ele ndo da
,porque o aluno jd viu nos outros mddulos anteriores. Sdo as ditas aulas fantasmas,

que sdo dadas para os amigos do rei. (PC-2)

[risos] Para tapar buracos. Para dizer que tem carga hordria Id em cima. (PS-2)

Para aparecer 22 [horas-aulas} ld no hordrio do professor X, Y ou Z. (PS-3)

Alguns professores argumentam que o processo de construcdo curricular apresenta
algumas falhas, como esta da existéncia das disciplinas fantasmas, pelo fato do curriculo
uma vez implantado nédo ter sido reavaliado, impossibilitando que outras concepcdes
curriculares tivessem a oportunidade de serem debatidas e/ou postas em prética. Esta
auséncia de avaliacdo do curriculo vivido beneficia alguns professores com a reducdo da

carga horaria, mas em contrapartida ndo propicia aos alunos o atendimento de suas
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reivindicacGes quanto a necessidade de incorporagdo de novas disciplinas e/ou novos

conhecimentos no curriculo.

Eu vejo assim, com o intuito de melhorar a continuidade dos mddulos, porque os
mddulos sdo estanques hoje, mas nés temos espagos, ho médulo 3 por exemplo, que
pelo fato de os mddulos serem estanques aconteceu aquelas situagdes das disciplinas
que tem no 2, tem no 3 e tem no 4. Que se tu fez no 2, porque é que tu vais fazer
aqui? P8, é aluno parado, é laboratério parado, é professor parado. Isso criou um
tremendo problema. Entdo eu vejo que teria que ser feito meio que um feedback. (PP-

3)

Eu acho que ndo hd interesse da diregdo, ou porque nds ndo podemos mudar o modelo
atual. Nés ja descobrimos algumas coisas que deveriam ser mudadas, por exemplo do
médulo 1 t&€m que ser mudadas. Nos médulos 2, 3 e 4 tem algumas disciplinas que

estdo repetidas e eu acho que isso ai fem que ser reavaliado. (PN-2)

Eu acho que os hordrios que ficaram sobrando para nés foi onde o professor nédo quis

aproveitar. (Aluno 15)

Este hordrios que ficaram sobrando assim poderiam ser aproveitados com
preparagSes para os alunos fazerem os curriculos, ou preparagdo para como o aluno
deve se apresentar ha empresa ho micro-estdgio, ou o que pode ou o que hdo pode
fazer numa entrevista de emprego. Eu, o que aprendi foi sozinha sobre essas coisas.
(Aluno 14)
A necessidade das alteragbes no curriculo vigente é um tema que gera
posicionamentos diferentes entre os atores locais. Para a Diretora de Ensino fazia-se

necessaria tal alteragéo:

Eu acho que a gente tinha que dar uma sacudida. Eu sé acho... e acho que este foi um
dos pontos que fez com que a reforma ndo fosse aceita, que foi rdpido demais. (...)
Agora que a sociedade toda dizia que a gente tinha que dar uma mexida na educagdo

profissional, isto a gente sabia. Agora como é que isso ia acontecer é que ndo foi
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esclarecido e de repente foi feito, talvez, de uma maneira um pouco mais radical.
Mas eu acho que a reforma, uma reforma se fazia necessdria. Ndo sei se assim como

ela aconteceu, mas uma se fazia hecessdria. (Diretora de Ensino)

Porém, aqueles sujeitos mais ligados ao curso em estudo discordam dessa
interpretacdo, e defendem que a alteracdo da educacdo profissional de nivel técnico teve

propositos politicos:

Esta reforma foi politica. Ndo era necessdria porque o curso estava funcionando bem

e tinha o respaldo da comunidade e das empresas. (Coordenador Pedagdgico)

Os professores julgam que tal reforma era totalmente desnecessaria, pois nao veio
atender aos interesses dos alunos, futuros trabalhadores, e nem das empresas, que passaram
a receber um trabalhador menos preparado, devido a estrutura modular que distancia 0s

conhecimentos de sua aplicabilidade:

... N0 nosso curso aqui eu ndo vi nenhum ganho com esta reforma. Pelo contrdrio, eu vi

prejuizos. (PC-2)

Eu acho que ndo era necessdria. Era necessdria para o interesse deles ld. Mas eu acho

que isso ai veio em fungdo do inferesse de alguém e ndo do nosso. (PP-1)

Ndo era necessdria. Ndo heste moldes assim. Eu acho que talvez tivesse que ter uma
reforma a nivel curricular, da atualizagdo, uma reforma de atualizagdo de cursos para
professores. Uma adequagdo, mas nesse sentido. Mas ndo assim como fizeram,
pegaram um modelo que estava entre aspas dando certo, e pegaram e bagungou.
Porque sinceramente os alunos que saem hoje eles ndo saem preparados como
antigamente saiam para o mercado. Entdo eu acho que deveriam era ter melhorado

aquele e ndo fazer o que fizeram. Porque simplesmente bagungaram. (PN-1)

O objetivo das alteragcbes educacionais, reclamado pelo governo voltava-se ao
atendimento de propdsitos financeiros de uma logica neoliberal, que exigia a reducdo de

gastos por parte do Estado. Com isso a educacdo profissional passa a ser questionada e 0
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discurso do governo argumentava que esta formava um pequeno nimero de egressos e que
estes ndo iam para o mercado de trabalho nas areas nas quais haviam cursado seus cursos
técnicos. A ampliacdo do nimero de vagas nos cursos técnicos passa a ser defendida pelo
governo como uma forma de atender aos anseios da populacdo, que busca uma formacao
profissional para ingressar e/ou manter-se no mercado de trabalho. Porém, tal proposito de
aumento do namero de alunos matriculados na educagdo profissional ndo se comprovou na

pratica no curso em estudo:

... heste sistema diminuiu muito o nimero de alunos em sala de aula. (...) o custo do
aluno aumentou muito para o governo. Entdo se antes fu tinha uma furma de 40 e que
rodava 20, se formava 20. Hoje eu tenho uma turma de 4, passam os 4, mas se
formam sé quatro. Entdo o custo do aluno para a escola aumentou muito. E ai o tiro

saiu pela culatra. (PC-2)

Porém, os atores ligados a direcdo da instituicdo de ensino consideram a reforma
como um avango para a educacdo profissional, proporcionado por uma definicdo mais

especifica da identidade da educacéo profissional:

O aluno da educagdo profissional é um aluno mais velho. E um aluno de faixa
econdmica mais baixa. E realmente quer a educagdo profissional. E isso eu acho que
foi o grande ganho da reforma. Por qué? Qual é a fungdo do CEFET? Ou para que
esta escola foi criada? Eu acho que a fungdo da educagdo profissional dentro do
CEFET, a nossa fungdo social, hoje estd muito mais definida do que antes da

Reforma. (Diretora de Ensino)

A identidade da educacdo profissional, segundo estes atores, estaria ao longo dos
anos se distanciando dos principios pelos quais foi criada, ou seja, afastava-se da
profissionalizacdo dos desvalidos da sorte e deserdados da fortuna. Com o passar do tempo
a clientela dessas instituicdes de ensino foi se elitizando e com isso as classes menos
privilegiadas economicamente foi segregada deste tipo de formacdo, 0 que provocou a
reestruturacdo educacional, como uma forma de resgatar a identidade da educacédo

profissional e direcionar investimentos especificos para esta area.
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Observa-se que o discurso oficial acerca da reestruturacdo educacional encontra eco
nos representantes locais do governo (sujeitos ocupantes de cargos de direcao escolar). As
orientacGes discursivas oficiais se distribuem e se alastram pelas posicdes de poder
influenciando a construcao e/ou defesa das propostas curriculares oficiais.

A separacdo do ensino meédio da educagdo profissional é vista pela Diretora de

Ensino como uma forma da instituicéo resgatar a sua fungéo social:

Eu vou te dizer uma coisa. Eu sou a favor da separagdo do médio do técnico. Eu vejo

que o aluno que estd no téchico hoje é realmente o aluno que quer e que precisa. E

realmente o trabalhador, é o trabalhador. (Diretora de Ensino)

A separacdo do médio e do técnico gerou a possibilidade de dois tipos de ingresso: a
concomitancia e o sequencial ou pés-médio, embora nas salas de aulas, alunos destes dois
sistemas freqientem a mesma turma sem prejuizo para o aprendizado. Porém, a
concomitancia € vista como uma das causas de desisténcia por parte dos alunos. Pois, o fato
do aluno somente poder receber seu diploma de técnico ao completar o ensino médio, este é
priorizado. Outro fato também que pode contar para esta decisdo é que o ensino médio é
requisito para o ingresso em cursos de nivel superior, que possuem um maior status social

do que o curso técnico:

A concomitdncia, as pessoas dizem assim, ah, o aluno desiste na concomitdncia porque
precisa completar o médio primeiro para depois conseguir o certificado de técnico.
Entdo se ele estd mal em um deles ele desiste é do técnico. Bom, é uma suposigdo, ndo

temos nada oficialmente de que seria isto. (Diretora de Ensino)

Qual o principal problema que se vé hoje? O problema da evasdo do aluno do curso
técnico. Porque quando ele faz o ensino médio e o téchico junto, como ele ndo é
técnico sem o médio, o que que ele vai fazer primeiro? O médio. Entdo na hora que
complica o jogo e que ele td com dificuldade entre o médio e o técnico, ele desiste do
técnico e continua no médio. Porque o médio dd a certificagdo para ele ir para a

faculdade ou até mesmo para terminar o técnico. (PC-1)
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A concomiténcia se torna um ponto de discussdo no processo de selecdo dos alunos.
A existéncia da concomitancia, que permite ao aluno cursar duas modalidades educacionais
(medio e técnico) é vista como um entrave por alguns, pois os alunos privilegiam a

conclusao do ensino médio.

... ele [aluno] vem hoje e faz hum turno o segundo grau e no outro ele estd aqui. A
prioridade dele é o segundo grau, ele estd brincando de querer ser téchico. A
prioridade dele ndo € o nosso curso. (...) Eu ndo vejo isso como um problema em si do
processo, eu vejo isso com a nossa selegdo para o curso. Eu acho que a gente tem que

rever isso. (PP-3)

A proposta apresentada pelos professores para a solucdo deste problema seria a
adocdo do curso na forma p6s-médio, o qual havia sido proposto na época da implantacéo,
porém ndo foi adotado pelo fato de julgarem que tal modelo ndo teria uma aceitacdo pela
comunidade e com isso ndo haveria procura por matriculas. E o que defende o depoimento

a sequir:

A concomitdncia tem que acabar. O aluno abandona o técnico para concluir o médio.
O grupo ficou com medo de implantar o pés-médio devido a ndo procura de alunos. A

Diretora de Ensino assustou quanto a isso. (Coordenador Pedagdgico)

Se a separacdo do ensino médio da educacéo profissional, por um lado, trouxe este
problema da desisténcia dos alunos da modalidade concomitante, por outro trouxe a

vantagem da criacdo de uma identidade prépria para o curso:

Eu acho que esta separagdo por um lado foi boa porque os cursos criaram identidade
prépria, na minha concepgdo. Quando cria identidade prdpria significa que tu tens
autonomia para definir o que tu pode fazer no grupo ou junto com o grupo ou ndo.
Porque quando tu tens uma coletividade a coisa é diferente. Tinha determinadas
situagdes que no modelo antigo jd vinham prontas. Entdo tu tinha que te encaixar
aqui, na parte especifica, tu tens que te moldar a isto. E hoje ndo. Os cursos criaram

autonomia prépria. (Coordenador Pedagdgico)
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A autonomia dos professores na definigéo e distribuicdo dos horérios do curso vem
substituir a forma anterior centralizada na diretoria de ensino, a qual mandava para 0s
cursos os horérios das turmas ja com a distribuicdo das aulas das disciplinas de cultura
geral. Dessa forma, a organizacdo das disciplinas técnicas ficava subordinada ao

atendimento das necessidades de outras disciplinas ndo profissionalizantes.

A dnica coisa que nds sempre hos queixamos e viamos de ruim neste sistema [antigo]
€ que jd vinha da diregdo os hordrios prontos. Nés tinhamos que nos adequar a
cultura geral e nés somos uma escola técnica, entdo eu acho que é ao contrdrio, a
cultura geral tem que se adequar aos nossos hordrios e ndo nés ao deles. Entdo,
muitas vezes tu tinhas o problema de montar uma aula prdtica e ai ficava uma aula
quebrada, tu dava duas ai tinha duas Id ndo sei de que e depois tu tinhas que dar duas
de novo. As vezes isso acontecia ha teoria, tu dava uma aula tedrica e ai eles iam para
a Educagéio Fisica e depois voltavam para a aula tedrica,para a mesma turma . E isso

ai nos quebrava a seqiiéncia. (PN-3)

As decisdes gque envolvem a colocacdo em pratica do curriculo escrito, tais como a
definicdo de horarios das turmas, mostra que o curriculo € um territério de disputas. E a
separacdo da educacao profissional do ensino médio, veio gerar uma flexibilidade local nas
definicdes dos horérios das turmas, o que era visto pelos professores como sendo
inacessivel aos atores locais, com a existéncia do modelo integrado. Os atores locais sentem
que com este modelo curricular possuem o poder que antes lhes era negado na definicdo
dos horérios escolares:

Agora tu imagina a gente querer mudar uma estrufura com o integrado, ndo dd.
Porque se tu muda aquela estrutura ali, fu vai mudar a estrutura curricular foda em
que estd envolvida o médio com a parte da cultura geral. Isto a gente tinha muita
dificuldade. Hoje ndo, a gente pode definir, pode fazer, refazer, reestruturar,
mudar, retirar, acrescentar, que ndo tem problema nenhum. (Coordenador

Pedagdgico)



190

Quanto ao processo de reestruturacdo educacional/curricular que teve as
competéncias como guia, os atores locais dividem-se quando da avaliacdo a respeito do
modelo. A alteracdo educacional é vista como sendo mais probleméatica pela maneira
abrupta pela qual foi implantada. N&o houve uma preparagdo/formacao adequada para que

os professores pudessem assimilar os conceitos orientadores do novo modelo.

E achei interessante o modelo, de toda a forma eu acho que o modelo por
competéncias hdo é um modelo ruim de ensino. O que aconteceu é que a escola ndo
estava preparada e nem instrumentalizada para isso ai. Ou seja, os professores ndo
conheciam o modelo, ndo receberam treinamento necessdrio. Quando se viu jd estava

se implantando. (Coordenador Pedagdgico)

A reforma até podia ser muito boa, a intengdo ideoldgica da reforma é muito boa.
Agora a forma como que ela foi implantada foi desastrosa. Sem preparagdo da

instituigdo, sem preparagdo do professor, sem preparagdo do aluno. (PC-1)

Percebe-se que as alteragcdes educacionais e curriculares que ndo contou com uma
preparacdo previa dos professores, que em Ultima instancia irdo implementa-la na pratica,
estdo fadadas & ndo efetivacao, pela forca da tradi¢do. Pois os professores necessitam ter
uma base de referéncia sélida para servir de guia para suas praticas educacionais.

Ja outros atores expressam que o modelo instituido ndo trouxe melhorias ao ensino,
e alguns deles demonstram o descontentamento frente as alteracbes na organizacdo dos
conhecimentos e na forma como avaliar os alunos perante as competéncias. Os relatos a

seguir ilustram tais descontentamentos:

Eu ndo acredito que tenha trazido coisas novas pra melhor. Pelo contrdrio, frouxe

coisas novas pra pior. (PC-2)

... para mim desde o momento em que mostraram o que seria este modelo de ensino,
na minha visdo, era como € que a expressdo que se usa ha medicina quando um filho jd
nasce morto? E natimorto. Era natimorto, e eu acho que logo, logo ja vdo providenciar
o enterro dele. (...) 0 que eu vejo € o seguinte é que o hosso ensino estd indo para o

buraco, td cada vez mais indo para o buraco. (PN-3)
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Eu acho também, eu acho que uma coisa é antes desta reforma, que esta reforma
trouxe algo de ruim para nés. Né? Nds estamos vivendo um sistema em que
praticamente todo mundo passa. E passa sem ter competéncia. (...) Agora hdo existe

falha da avaliagdo, por exemplo nds fizemos um modelo ruim. (PN-2)

... aqui dentro continua a mesma coisa. S6 mudou a maneira da avaliagdo, porque o

resto é a mesma coisa. (PS-1)

Porém, outros posicionamentos relatam o contrario, que a reestruturacdo
educacional trouxe elementos novos, positivos, para a construcdo dos curriculos. A abertura
que proporcionou uma discussdo acerca dos curriculos modulares por competéncia é vista
como uma marca de uma nova etapa dentro do curso em estudo. Todavia, sugerem que num
processo de amadurecimento busque-se um aprofundamento das discussdes a respeito dos
curriculos e da sua implantacdo, pois isto é identificado como uma necessidade para que
seja aprimorada a elaboracéo curricular.

Os relatos a seguir dao conta destes posicionamentos:

Eu acho que a gente teria que fazer uma reflexdo desarmados de toda esta
concepgdo. Porque ela é muito maior do que simplesmente do muda aqui, muda aqui e
muda ali. Porque tudo o que estd se mudando hoje, estd se mudando por uma questdo
puramente ideoldgica. (...) Porque que tu ndo gera uma grande discussdo nacional a
respeito do tipo de estudante nés queremos formar, de que tipo de curriculo nds
queremos fazer. Ndo fazem. E ai a gente fica aos ventos de ares politicos que sopram

sobre a nagdo. (Diretor Geral)

Eu ndo vejo o sistema modular como falho. O que precisa é reestruturar, criar o pré-
requisito. A competéncia é sé6 um ftitulo, porque na realidade o que tu acaba

trabalhando € o contelido programdtico da disciplina. (Coordenador Pedagégico)

O que eu vejo é que se aprendeu bastante durante este processo de trabalho. E hoje
se fosse colocado esse modelo de competéncias novamente eu acho que se faria
algumas coisa diferentes, em fungdo do que se aprendeu. Porque quando se implantou

a gente ndo tinha nem idéia do que era isso. Entdo eu acho que o que estd faltando é
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a gente repensar hovamente todo o curso. Estd faltando a gente acabar com aquele
paradigma modular. Porque nunca se usou, veio empurrado goela abaixo, eu ao menos
ndo tenho conhecimento de que alguém tenha utilizado. Entdo sdo algumas coisas que
podem ser mudadas. O processo em si, agora se aprendeu, ainda ndo estd dominado.
Ainda tem alguma coisa que precisa ser pensada em grupo, uma delas, a mais critica, é
o processo de avaliagdo, € a mais critica, € a ferida deste sistema, é o dodéi. Porque
se a gente conseguir desenvolver um processo adequado de avaliagdo a forma de
ensino que se trabalha eu acho que a gente tem muito a ganhar, porque realmente, eu
depois que aprendi, eu acho muito bom, porque em um semestre de trabalho eu

consigo ver toda a digital, pd com 6 aulinhas sé. (PP-3)

.. este é um processo que te permite ter de tu estar sempre te reformulando,
sempre aprendendo novas metodologias. Entdo por este lado eu acho extremamente

positivo. (PP-1)

O processo de elaboragéo e detalhamento curricular sob o qual lancamos a analise
privilegiou apenas a observacdo dos processos envolvidos na escrita do texto curricular.
Sabe-se que o curriculo ndo se limita a este, porém por limites de tempo impostos a esta
pesquisa ndo se aprofundou aqui o curriculo vivido. A focalizagdo deste permitiria
identificar como os textos curriculares influenciam a pratica docente (se € que tém
influéncia sobre esta).

A prética docente, apontada por alguns relatos colhidos para esta pesquisa, desponta
como sendo um momento tdo importante para o curriculo como o dedicado a sua
elaboracdo. Pois € na pratica docente que este ird ser corporificado, (re)significado,
mediante um processo de transposicao dos textos curriculares oficiais.

O seguinte relato é instigante para o aprofundamento da pesquisa neste sentido:

O modelo de ensino ele ndo vai dizer nada, o que vai influenciar é a forma como as

pessoas lidam com aquilo. (Aluno 13)

Contudo, o curriculo vivido € uma parcela do curriculo que o evidencia enquanto
uma politica, e que merece uma analise em maior espaco de tempo, merecendo para isto um

outro estudo.



CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento da dissertacdo teve como foco principal a andlise das
significagbes que as politicas curriculares oficiais da educacao profissional, baseadas no
Decreto 2.208/97, tiveram a nivel local, no Curso Técnico em Sistemas de
Telecomunicacdes do CEFET-RS, e das disputas e negocia¢fes que foram geradas em
torno de sua implementacgdo. Buscou-se destacar o tipo de curriculo resultante e analisar a
participacdo dos atores locais, evidenciando as instancias em que atuaram e as formas como
atuaram no processo de construcdo e detalhamento do curriculo por competéncias.

O desenvolvimento da investigacdo deu-se através de um Estudo de Caso que
envolveu 38 sujeitos, ocupantes de diferentes posi¢cdes do poder no processo de construgdo
curricular na instituicdo estudada, valendo-se das tecnicas de grupos-focais, entrevistas
semi-estruturadas e analises documentais. O estudo teve como ponto de partida o
entendimento da politica curricular como politica cultural (OLIVEIRA e DESTRO, 2005),
baseando-se em estudos que incorporam as perspectivas dos Estudos Culturais e do pds-
estruturalismo para uma analise dos complexos movimentos e mecanismos que estdo
implicados no processo de construgdo e implementacdo de uma politica curricular.

A construcdo curricular local estudada demonstrou que o curriculo é constituido por
um processo complexo envolvendo diferentes instancias de poder na sua definicdo. O
Estado, as instituicdes escolares, 0s gestores escolares, os professores e os alunos foram
sujeitos que buscaram representacéo dentro do curriculo analisado.

No contexto em que a pesquisa foi realizada constatou-se que a politica curricular é
de fato construida por relacdes de poder que se exercem em rede, articulando diferentes
focos de poder que se apdiam uns nos outros, uma vez que o poder ndo pode ser
compreendido como propriedade de um Unico sujeito ou instituicdo (FOUCAULT, 1995

MAIA, 1995). As propostas curriculares oficiais foram o foco gerador do posicionamento e
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das significacdes dos diversos atores que participaram do processo de construgdo curricular.
A politica curricular oficial e seus desdobramentos legais visaram, no caso em estudo,
definir uma estrutura sob a qual os curriculos seriam detalhados localmente. Com isso ha
evidéncia da busca pelo dominio e centralizacdo das defini¢Ges curriculares e educacionais
pelo Estado.

Os mecanismos de poder que foram utilizados pelos atores das elaboracGes
curriculares, tanto em nivel global (Estado) como em nivel local (curso em estudo), foram
constituidos atraves de discursos, textuais ou ndo, que buscaram limitar o campo de acdo
dos outros enquanto ordenadores das praticas educativas. Os discursos muitas vezes
acabaram construindo os objetos de que falavam e constituiram-se como um mecanismo de
poder que permeou toda a elaboragéo e detalhamento curricular, agindo ndo sé nas relagdes
entre 0s contextos local e global, mas também atuando localmente, nas disputas por
representacdes quando da determinacdo dos contetidos curriculares. Uma evidéncia disso é
a questdo da identidade profissional almejada pela politica curricular oficial, que foi
subvertida pelos atores locais quando buscaram construir uma proposta curricular que
atendesse ao minimo o0s preceitos legais, mas a0 mesmo tempo contemplasse a visao local
de educacao e identidade profissional.

As decisdes a respeito dos curriculos na instituicdo investigada nado foram
produzidas linearmente, nem mesmo obedeceram totalmente as diretrizes tracadas pelo
Estado. O carater conflitivo e contraditério da politica curricular oficial, constituida por
uma mescla de diferentes teorias educacionais e curriculares, deram a essa um carater
hibrido, possibilitando as rupturas e também as praticas convergentes evidenciadas pelos
atores que elaboraram e detalharam o curriculo localmente.

As estruturas ou formatos curriculares propostos pelo Estado brasileiro foram
regulados por aparatos institucionais que buscaram fixar a leitura e implementacdo do
curriculo dentro das significacdes oficiais. Esta foi uma tentativa de limitar o campo de
acao dos demais atores que participaram localmente das especificacBes curriculares. As
orientagdes normativas curriculares oficiais buscaram marcar o caminho a ser seguido,
porém ndo conseguiram impor seus sentidos em todas as instancias em que o curriculo foi
definido.
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No caso da educacdo profissional, o governo buscou atraves de diferentes formas
determinar a estrutura curricular sob a qual os curriculos dos cursos seriam elaborados e
detalhados. O detalhamento legal da politica curricular através dos Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico e o treinamento
oferecido pela SEMTEC a representantes da instituicdo investigada para facilitar o
entendimento da legislacdo, foram algumas das estratégias usadas pelo Estado neste
sentido. O Estado buscou cooptar as instituicbes de educacdo profissional da Rede Federal
a adotarem as alteracdes propostas via seus gestores, através da promessa de financiamento
para a melhoria e ampliacdo da educacdo profissional. Outra estratégia usada pelo Estado
para implementar a legislacdo foi a ameaca de que 0s cursos que ndo estivessem adequados
a nova legislacdo estariam propensos a serem eliminados das instituicdes e do catalogo
nacional de cursos técnicos. Tais promessas e ameagas constituiram-se como formas de
poder que, embora muito sutis, tiveram grandes efeitos psicoldgicos atuando como
mecanismos de pressao, levando os gestores locais a atenderem aos preceitos legais.

A fixacdo da estrutura através de determinacfes legais, sob as quais os curriculos
deviam ser organizados nas institui¢cdes escolares, foi um mecanismo de poder usado pelo
Estado brasileiro como um aparato institucional, visando limitar a liberdade das
interpretacdes acerca dos indicadores curriculares oficiais de modo que estes ndo se
distanciassem da interpretacao e da significagdo de seus elaboradores.

A estrutura curricular oficial conseguiu definir, no caso em estudo, a independéncia
ou desvinculacdo da educacdo profissional do ensino médio, a ordenacdo dos cursos dentro
de areas profissionais baseadas no mercado, e a forma modular do curriculo. A
modularizacdo que surgiu na legislacdo e textos oficiais como uma das formas de
organizacdo curricular transformou-se, dentro do processo de alteracdo educacional local,
na unica a orientar a formulagéo curricular. Com isso o Estado, apoiado no detalhamento
legal, buscou fixar os sentidos dados a educacéo profissional, transformando tal modelo em
um dos principios/pilares fundamentais da nova estrutura curricular e educacional.

A estrutura curricular foi significada e construida localmente, especialmente quando
da elaboracéo do Projeto do Curso, baseada principalmente no entendimento dos gestores

locais que a interpretaram como algo sob o qual ndo competiam questionamentos locais,
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mas sim atitudes que propiciassem o seu detalhnamento e implementacdo enquanto curriculo
que orientasse a pratica educacional. Os gestores locais, pelas posi¢cdes que ocupavam na
gestdo da instituicdo local e pelo fato de serem mais sujeitos aos constrangimentos das
demandas oficiais, tiveram, no caso estudado, seus discursos e praticas mais atrelados a
norma oficial, transformando-se de certa forma em seus defensores. J& 0s outros sujeitos,
ligados a préatica educacional (professores e alunos) mostraram-se mais criticos ao novo
modelo curricular, apresentando proposi¢des diferentes de organizacdo curricular.

Os curriculos contemporéneos, principalmente os relacionados a educagdo
profissional, sofreram a invaséo de teorias do campo da producéo, que experimentou nas
ultimas decadas novos modelos produtivos que deram uma pseudo-participacdo aos
trabalhadores, tornando-os participantes comprometidos com o processo da execucdo de
um produto. Esta logica tem fortes indicios de ter sido incorporada & educacdo pela
proposta oficial quando os professores séo inseridos no processo de produgéo curricular
como atores que devem executar os meios técnicos de produzir o perfil do trabalhador
competente, através da definicdo dos conhecimentos e contetdos curriculares organizados
sob um novo paradigma educacional: o das competéncias.

A existéncia da liberdade, a qual foi compreendida localmente, em alguns casos,
como cerceada pela legislacdo que determinava a estrutura educacional ordenadora do
curriculo, foi o principal ponto a partir do qual se efetivaram as representacGes locais do
curriculo. Neste caso a teoria foucaultiana de que relacbes de poder s6 existem quando
existe liberdade é uma prerrogativa das construcfes curriculares que se tornou evidente
neste estudo (FOUCAULT, 1995; MAIA, 1995). As tentativas de resignificacdo local do
curriculo e as disputas que ocorreram em torno deste, tiveram como ponto de partida a
proposta estrutural do governo.

As tentativas de significacdo curricular oficial e ressignificacdo local do curriculo e
as disputas que ocorreram em torno deste, tiveram como elementos de poder os discursos.
Por um lado, 0 governo tentava construir a educacdo profissional como um nivel
educacional desajustado as necessidades do mercado e, por isso, carente de alteracGes, e,
por outro lado, os atores locais tentavam defender um modelo tradicional que garantisse a
manutencao de um projeto educacional ja consolidado, que manteria inalteradas as posicoes

de poder, os direitos e regalias conquistados ao longo de sua existéncia, mantendo as
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disciplinas como orientadoras dos conhecimentos e delimitadoras dos campos de acdo dos
docentes.

Os aparatos da legislacdo oficial ndo conseguiram efetivar a nivel local o conceito
de competéncia como ordenador da organizagdo curricular. Esta se baseou na tradicdo
disciplinar para a definicdo dos conteudos e tempos educacionais, sendo limitada pela
estrutura curricular definida pelo Estado, dando um carater hibrido ao curriculo do caso em
estudo (LOPES (2004, 2005), DIAS (2002), BALL (2001)).

No processo de alteracdo curricular local identificaram-se duas fases distintas, que
acompanharam o processo de implantacdo da reestruturacdo educacional a nivel nacional.
Numa primeira fase foi adotado um modelo curricular transitério que contemplava apenas a
separacdo da educacdo profissional do ensino médio. E, numa segunda fase, o curriculo foi
ordenado dando énfase a algumas defini¢coes das DCNs. e dos RCNS.

Na primeira fase existiu uma simples adaptagdo das disciplinas escolares (anuais)
que existiam no modelo integrado anterior, a um novo modelo semestral. Nesta adaptacdo
os contetdos foram simplesmente enquadrados dentro da nova estrutura curricular, o que
gerou a reducdo de carga horaria de algumas disciplinas bésicas, devido a alteracdo do
regime de anual para semestral. As disciplinas continuaram sendo organizadas, como no
curriculo integrado anterior, por area de atuacdo/conhecimento, contemplando uma
sequéncia que se desenvolvia dos conteddos mais faceis aos mais complexos.

As adaptacOes das disciplinas dentro do periodo letivo levaram a alteragfes da
quantidade de contetidos e/ou grau de aprofundamento ou da seqiiéncia de apresentacéo, o
que fez com que o novo modelo fosse relacionado a uma diminui¢do da carga horaria total
do curso, pois foi muito mais marcante a diminuicdo dos tempos escolares do modelo
tradicional anterior do que o acréscimo de novas disciplinas no curriculo por competéncias.

Na segunda fase a definicdo de disciplinas e conteddos minimos deixa de ser
realizada pelo MEC, que passa a definir competéncias profissionais as quais passaram a ser
as orientadoras dos curriculos e as definidoras de agrupamento dos
conhecimentos/conteudos disciplinares. Tal organizagdo buscou mudar 0s conceitos e
padrdes de ensino até entdo utilizados pela escola e dominados pelos professores.

O Plano de Curso, elaborado na segunda fase da implantacdo da reestruturacéo

educacional local, constituiu-se como uma forma de apresentar ao MEC um modelo
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curricular que fosse orientado pela nova legislacdo. Porém, o referido Plano limitou-se a
atender as exigéncias minimas estipuladas pela norma oficial, deixando para um segundo
momento o detalhamento curricular. Com isso, os elaboradores do curriculo ganharam mais
tempo para que as interpretacOes a respeito da nocéo de competéncia e da propria legislacdo
que orientava a construcdo curricular fossem mais bem entendidas e significadas
localmente, pois até entdo tais orientagcbes eram confusas devido ao carater polissémico do
texto da politica curricular.

O ndo detalhamento curricular no Plano de Curso foi uma estratégia que resguardou
os atores locais garantindo-lhes uma maior liberdade para o detalhamento curricular com a
definicdo dos conteudos e disposi¢do dos tempos, quando do planejamento dos médulos de
ensino semestrais.

No processo de implantacdo curricular constatou-se que circunstancias praticas
também sdo decisorias na efetivacdo de uma alteracdo curricular, como a que aconteceu no
curso em estudo, que apresentou no Plano de Curso uma estrutura ndo linear que
contemplava certificacBes parciais, mas que implantou na pratica um curriculo sequencial.
A existéncia de outros modelos curriculares em andamento, fez com que a implantacdo
ocorresse de forma gradual, a medida que os médulos iam sendo detalhados e implantados,
resgatando uma sequéncia em termos de conhecimentos baseada na tradi¢do curricular
anterior. A falta de professores especializados e com tempo disponivel para atender
determinadas disciplinas também foi fator determinante para a adocdo do modelo
sequencial e também para a exclusao de disciplinas do curriculo.

No processo de implantagdo curricular ficou evidente que quanto mais distante as
decisdes acerca do curriculo estiverem de seus propositores (Estado) mais elas serdo
(re)significadas, contemplando outros posicionamentos que nem sempre voltam-se aos
preceitos oficiais. Constatou-se que quanto mais afastado os atores do processo de
construcdo curricular estiverem dos ditames oficiais, mais se voltam ao cultivo da tradicéo
como mantenedora da organizagdo curricular. A tradicdo, no caso em estudo, representou
uma ancora para o detalhamento curricular local, servindo como um ponto de referéncia ao
qual os atores locais (professores) recorriam para materializar as novas propostas

curriculares.
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Se, por um lado, os novos curriculos necessitavam estar voltados aos conceitos
introduzidos pela politica curricular oficial que os orientava e limitava enquanto estrutura,
por outro, tentavam resgatar o passado. Com isso o texto curricular evidencia uma
caracteristica hibrida, na qual os novos preceitos foram adaptados de forma a recuperar e a
manter os conhecimentos e valores culturais considerados validos localmente.

O detalhamento curricular com a definicdo dos conteldos dos modulos foi um
processo no qual as disputas e as relagfes de poder evidenciaram que alguns sujeitos
possuem uma maior representatividade nos textos curriculares e, em consequliéncia, na
definicdo dos seus tempos e contetdos, do que outros. Sdo representadas nos textos
curriculares as significacdes daqueles atores que exercem uma forma de poder sobre os
demais sujeitos. A hierarquia interna privilegiou, no curriculo escrito, as significagdes dos
sujeitos que tinham maior antiguidade na carreira docente, que possuiam maior tempo em
determinada disciplina, que tinham participacbes em construgdes curriculares anteriores,
que tinham contratos ou vinculos efetivos com a instituicdo, e que demonstravam um
posicionamento afim ao defendido pela Coordenadoria. Esta constatacdo evidencia que o
curriculo escrito € um texto no qual somente alguns podem ter representados 0s seus
desejos.

Os demais atores envolvidos pelo curriculo, contudo, ndo deixam de exercer o poder
na tentativa de alterar o curriculo escrito e terem atendidas as suas representagdes
educacionais. Pode-se argumentar que a politica curricular ndo se encerra com 0
sancionamento do texto curricular oficial, o seu campo de definicdo se estende até a acdo
educacional, na qual sdo interpretados os significados curriculares e traduzidos em pratica
educacional. Percebe-se que o curriculo em acdo é o proximo estagio da efetivacdo
curricular, apos a construcdo dos textos curriculares, sob o qual tais atores irdo buscar ter
alguma influéncia.

Portanto, a renovacdo curricular ndo depende exclusivamente de um plano
estruturado, tal como o curriculo escrito, para a sua efetivacdo, pois este por si s6 ndo é
suficiente para provocar mudancas substanciais no processo educacional (SACRISTAN,
1998). A tradicdo apresenta-se como um forte elemento a manter os curriculos inalterados
ou préximos dos modelos ja experienciados e dominados pelos professores, que mantém

resguardadas as areas de dominio dentro dos tempos e conteddos curriculares.
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No processo de construcdo e detalhamento curricular estudado, a politica curricular
ndo se restringiu a elaboragdo dos textos legislativos, mas sim ganhou contornos
especificos através de resignificaces e arranjos locais que buscaram incorporar 0s
entendimentos dos atores locais acerca do formato curricular da identidade profissional a
ser formada. A cada nivel do detalhamento da politica curricular foram abertas
possibilidades para que outros sujeitos tivessem representadas as suas significaces,
tornando o curriculo uma mescla entre diferentes concepcdes educacionais e curriculares,
dando ao curriculo do Curso Técnico em Sistemas de Telecomunicagdes do CEFET-RS um
carater hibrido. Esta nocdo de hibridismo ilustra a mescla das diferentes orientacdes que
acabaram sendo representadas no curriculo e configuram o curriculo como palco de

disputas e produto de relacdes de poder.
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Anexo 1- Roteiros para grupos focais
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Roteiro para grupo focal com professores

Processo de construcédo do curriculo dos modulos

- Que critérios foram utilizados para a escolha dos professores para fazerem parte de
um referido modulo?

- Que treinamento foi oferecido aos professores que planejavam o novo curriculo? E
a quem comecava a trabalhar orientado por ele teve algum treinamento? Como vocés
avaliam este treinamento?

- Como foi a elaboracgéo dos programas das disciplinas?

- Como foi o processo para as defini¢des curriculares? Quem definiu o que? Como?

- De que forma os curriculos foram organizados?

- Apareceram dificuldades na elaboracéo dos programas das disciplinas? Quais?

O que foi mantido do curriculo anterior? Como? Porque?

- Quais os criterios para:

- a definicdo das competéncias para as disciplinas;

- a definicio da inclusdo/exclusdo de disciplinas; (porque algumas
disciplinas foram eliminadas do curriculo? A falta de recursos humanos e material
influenciaram na inclusdo/exclusdo? Como?

- aincluséo ou exclusao de contetidos no curriculo;

- a definicdo de conteldos para atender as competéncias;

- a carga hordria das disciplinas como foi definida? Os
conhecimentos/conteddos necessarios para a sua disciplina possuem tempo
suficiente/insuficientes dentro do curriculo? Porque?

- atender aos pré-requisitos desenvolvidos por outra disciplina;

- Existe relacionamento entre as disciplinas? Como se concretiza no curriculo

escrito?
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Os docentes véem como legitimas as competéncias do plano do curso ou reelaboram
quando da construcdo do curriculo do médulo? Como? porque?

Qual era o processo para a construcdo curricular? competéncias-> bases
tecnoldgicas -> conhecimentos/conteddos : qual a sequéncia usada?

A tradicdo do planejamento do curriculo teve influéncia na nova construcdo? Como
se manifestou?

Os planos antigos foram esquecidos ou influenciaram a construgdo do novo
curriculo? como? porque?

Como foram concretizados os principios oficiais que regem o ensino profissional? O
novo curriculo observou quais principios?

O curriculo em acgdo ( a aula) sofre influéncia da nova estrutura curricular? como?
porque?

Que influéncias que a separacdo do ensino técnico do ensino médio trouxe para a

construcéo curricular? como/porque?

Financiamento e o curriculo
- O que o financiamento da reforma trouxe de beneficios para o curso?
- O financiamento prometido em contrapartida da implantacdo da reforma

influenciou a construcéo curricular? de que maneira?

As instalaces fisicas do curso e equipamentos influenciam em execucdo do

curriculo? como? sdo adequadas as realidades do mercado?

Pratica educacional

Como avaliam o impacto da reforma sobre o curso? E sobre a pratica docente?

O que mudou na pratica docente com o modelo das competéncias? O que
continuou?

Desde quando participa da implantacdo da reforma? O que o levou a participar?
Qual o tipo de participacdo vocé teve na elaboracao do curriculo? (elaborou curriculo ou s6

executou?)
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Vocé busca informagdes complementares a reforma/metodologia de ensino por
competéncia? Porque? Onde?

Foi oferecido treinamento a quem comecava a trabalhar orientado pelo modelo das
competéncias? que tipo? foi suficiente?

Existiram dificuldades para atuar baseado no novo modelo curricular? quais?

As defini¢Bes curriculares acerca das competéncias das disciplinas que vocés
trabalham estdo de acordo com as necessidades que o mercado exige?

As cargas horarias das disciplinas estdo bem distribuidas? porque?

Os conhecimentos/contetdos de suas disciplinas possuem tempo suficiente dentro
do curriculo? Deveriam ser acrescentados outros contetdos/competéncias/disciplina em
suas disciplinas? Deveriam ser eliminados alguns contetdos do curriculo? Qual /porque?

As disciplinas que foram eliminadas do curriculo semestral anterior fazem falta? Por
que vocés acham que elas foram eliminadas? (falta de recursos material e humano
influenciaram nisso?)

Existe relacionamento entre as disciplinas? como se concretiza?

Quais os impactos da organizacao curricular em mddulos para a pratica pedagdgica?

Quais os pontos positivos e negativos de trabalhar orientado por um curriculo por
competéncias?

O que o curriculo por competéncias consegue em termos de aprendizagem para 0
aluno? Este modelo curricular privilegia que seja desenvolvida a parte comportamental ou

de conhecimentos dos alunos?

O novo modelo curricular alterou a sua maneira de dar aulas? porque? como?

Como planeja suas aulas? Baseado em competéncia ou conteddos? Seguem o
programa? Se mudam como o fazem?

Como é trabalhar baseado no conceito de competéncia profissional? Que metodo de
trabalho utiliza em suas aulas? (Como é a sua prética educacional? Mudou ou € a

tradicional?)

Como deve ser o perfil do professor para trabalhar orientado por competéncia?
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Como deve ser o perfil do aluno? Se assemelha ao que o mercado espera do

profissional? em que sentido?

Avaliac&o do aluno

Como se avalia a aquisi¢cdo de competéncias pelos alunos? (que métodos/técnicas de
avaliacdo usam?)
A utilizacdo de conceitos traz beneficios ou é prejudicial ao processo de ensino?

O conselho de classe é uma boa metodologia para a avaliagdo?

Visao dareforma
Esta reforma era necesséria? porque?

O que mudou com o0 método da educacao por competéncias?

O que mais gostarias de acrescentar, que eu ndo tenha abordado?
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Roteiro para grupo focal com alunos

Curriculo

Quando vocé optou por cursar ja conhecia a forma da organizacdo do curriculo do
curso? Como ficou sabendo / quando ficou sabendo?

O curriculo atendeu as tuas expectativas?

A definicdo das competéncias para as disciplinas atingem seus objetivos? S&o
adequadas ao mercado?

Deveria haver a incluséo ou exclusdo de conteddos no curriculo? quais? porque?

A definicdo dos conteddos atendem as competéncias?

A carga horaria das disciplinas estd bem distribuida? porque? Os
conhecimentos/conteudos necessarios para cada disciplina possuem tempo suficiente dentro
do curriculo? Porque? Existe alguma disciplinas sobra ou falta tempo?

Os contetidos atendem aos pré-requisitos desenvolvidos por outras disciplinas?

como? porque?

A separacdo do ensino médio e do técnico tem influéncia na formagdo do

trabalhador? como? porque?

Pratica educativa

Existe diferenga entre uma aula baseada em contetidos e em competéncias? Quais /
porque?

Os professores se orientam por competéncias ou conteudos em suas aulas? Porque?

Como é feita a avaliacdo dos alunos? por competéncias ou conteddos? Por nota ou
por conceito?

Qual sua opinido a respeito do conselho de classe? é uma evolugdo/retroceso? O que

tem de positivo/negativo?

O que vocés pensam sobre a organiza¢do modular? Como avaliam?
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A organizacdo modular traz beneficios para a préatica educacional e aprendizado?
quais? como?

E esse curriculo baseado em competéncia, como vocés avaliam?

Quais 0s pontos positivos e negativos de trabalhar orientado por um curriculo
baseado em competéncias?

Existe interdisciplinaridade neste modelo? Como ocorre? porque?

A prética dos professores é diferente da pratica de um curriculo tradicional? Como?

Os professores estéo preparados para trabalharem neste modelo? como / porque?

Como é a estrutura fisica do curso? Auxilia ou dificulta o aprendizado? Porque? E

adequada a realidade do mercado? Em que sentido?

Impactos na formacao do trabalhador e mercado

Na opinido de vocés como deve ser o perfil do aluno do modelo de competéncias?
Em que difere do aluno do ensino tradicional?

Vocés pensam que esse modelo esta adequado ao mercado? Porque?

O que o mercado espera de vocés em termos de conhecimento/comportamento pelo
mercado? O que € mais valorizado pelo mercado: conhecimento ou comportamento?
porque?

O que é um trabalhador competente? O modelo consegue forma-lo? como/ porque?

O perfil exigido do aluno tem alguma semelhanca com o perfil do profissional
exigido pelo mercado? Em que aspectos?

Esta reforma era necessaria? Porque?

Para finalizar acrescentem algum comentario a respeito do modelo curricular, do

curso, enfim sintam-se livres para opinarem a respeito do curso no qual estdo se formando.
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Anexo 2- Fichas de caracterizagcao dos sujeitos
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a) Caracterizacao dos alunos:

Nome:
Idade:

Onde cursou/cursa o ensino médio:

O que o levou a escolher cursar o curso técnico em sistemas de telecomunicacfes?

O curso de tele consegue formar o técnico que o mercado espera? Porque?
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b) Caracterizacao dos docentes:

Nome:

Qual sua formacéo:

Qual a sua experiéncia profissional: (ligada a escola ou a empresa?)

H& quanto tempo trabalha no cefet?

Porque se tornou professor?

Qual a avaliagdo do modelo das competéncias para a pratica docente?

Quais 0s pontos positivos e negativos de trabalhar orientado por um curriculo por

competéncias?
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Anexo 3- Roteiro para entrevistas individuais
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Roteiro para coleta de dados com gestores e professores

coordenadores da execuc¢do do curriculo dos modulos

a) Caracterizacéo dos sujeitos:
Nome:
A quanto tempo trabalha no cefet?

Desde quando participa da implantacdo da reforma? O que o levou a participar?

b) processo de construcédo do curriculo dos modulos

- Que critérios foram utilizados para a escolha dos professores para fazerem parte de
um referido modulo?

- Que treinamento foi oferecido aos professores que planejavam o novo curriculo? E
a quem comecava a trabalhar orientado por ele teve algum treinamento? Como vocés
avaliam este treinamento?

- Como foi a elaboracgéo dos programas das disciplinas?

- Como foi o processo para as defini¢des curriculares? Quem definiu o que? Como?

- De que forma os curriculos foram organizados?

- Apareceram dificuldades na elaboracéo dos programas das disciplinas? Quais?

O que foi mantido do curriculo anterior? Como? Porque?

- Quais os critérios para:

- a definicdo das competéncias para as disciplinas;

- a definicdo da inclusdo/exclusdo de disciplinas; (porque algumas
disciplinas foram eliminadas do curriculo? A falta de recursos humanos e material
influenciaram na inclusdo/exclusédo? Como?

- a incluséo ou exclusdo de contetidos no curriculo;

- a definicdo de conteddos para atender as competéncias;

- a carga horaria das disciplinas como foi definida? Os
conhecimentos/conteldos necessarios para a sua disciplina possuem tempo
suficiente/insuficientes dentro do curriculo? Porque?

- atender aos pré-requisitos desenvolvidos por outra disciplina;
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- Existe relacionamento entre as disciplinas? Como se concretiza no curriculo

escrito?

Os docentes véem como legitimas as competéncias do plano do curso ou reelaboram
quando da construcdo do curriculo do médulo? Como? porque?

Qual era o processo para a construcdo curricular? competéncias-> bases
tecnologicas -> conhecimentos/conteddos : qual a seqiiéncia usada?

A tradicdo do planejamento do curriculo teve influéncia na nova construgdo? Como
se manifestou?

Os planos antigos foram esquecidos ou influenciaram a construcdo do novo
curriculo? como? porque?

Como foram concretizados os principios oficiais que regem o ensino profissional? O
novo curriculo observou quais principios?

O curriculo em acdo ( a aula) sofre influéncia da nova estrutura curricular? como?
porque?

Que influéncias que a separacdo do ensino técnico do ensino médio trouxe para a

construcédo curricular? como/porque?

c) Financiamento e o curriculo

- O que o financiamento da reforma trouxe de beneficios para o curso?
- O financiamento prometido em contrapartida da implantacdo da reforma

influenciou a construcéo curricular? de que maneira?

As instalacdes fisicas do curso e equipamentos influenciam em execucdo do

curriculo? como? sdo adequadas as realidades do mercado?

d) Pratica educacional

Como avaliam o impacto da reforma sobre o curso? E sobre a préatica docente?
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O que mudou na pratica docente com o modelo das competéncias? O que
continuou?

Desde quando participa da implantacdo da reforma? O que o levou a participar?
Qual o tipo de participacdo vocé teve na elaboracao do curriculo? (elaborou curriculo ou s6
executou?)

Vocé busca informagfes complementares a reforma/metodologia de ensino por
competéncia? Porque? Onde?

Foi oferecido treinamento a quem comecava a trabalhar orientado pelo modelo das
competéncias? que tipo? foi suficiente?

Existiram dificuldades para atuar baseado no novo modelo curricular? quais?

As definicBes curriculares acerca das competéncias das disciplinas que voceés
trabalham estdo de acordo com as necessidades que o mercado exige?

As cargas horarias das disciplinas estdo bem distribuidas? porque?

Os conhecimentos/contetdos de suas disciplinas possuem tempo suficiente dentro
do curriculo? Deveriam ser acrescentados outros conteudos/competéncias/disciplina em
suas disciplinas? Deveriam ser eliminados alguns contetdos do curriculo? Qual /porque?

As disciplinas que foram eliminadas do curriculo semestral anterior fazem falta? Por
que vocés acham que elas foram eliminadas? (falta de recursos material e humano
influenciaram nisso?)

Existe relacionamento entre as disciplinas? como se concretiza?

Quais os impactos da organizacdo curricular em mddulos para a pratica pedagdgica?

Quais 0s pontos positivos e negativos de trabalhar orientado por um curriculo por
competéncias?

O que o curriculo por competéncias consegue em termos de aprendizagem para 0
aluno? Este modelo curricular privilegia que seja desenvolvida a parte comportamental ou

de conhecimentos dos alunos?

O novo modelo curricular alterou a sua maneira de dar aulas? porque? como?
Como planeja suas aulas? Baseado em competéncia ou conteludos? Seguem o

programa? Se mudam como o fazem?
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Como é trabalhar baseado no conceito de competéncia profissional? Que método de
trabalho utiliza em suas aulas? (Como é a sua prética educacional? Mudou ou € a

tradicional?)

Como deve ser o perfil do professor para trabalhar orientado por competéncia?
Como deve ser o perfil do aluno? Se assemelha ao que o mercado espera do

profissional? em que sentido?

e) Avaliagéo do aluno

Como se avalia a aquisicao de competéncias pelos alunos? (que métodos/técnicas de
avaliacdo usam?)

A utilizacdo de conceitos traz beneficios ou é prejudicial ao processo de ensino?

O conselho de classe é uma boa metodologia para a avaliacdo?

f) Visdo dareforma
Esta reforma era necesséria? porque?

O que mudou com o método da educacao por competéncias?

O que mais gostarias de acrescentar, que eu ndo tenha abordado?



