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RESUMO

Com a reforma do ensino profissionalizante, impde-se a necessidade de mais estudos sobre
praticas pedagogicas ajustadas ao novo paradigma de organizacdo de curriculos
direcionados ao desenvolvimento de competéncias. Para suprir tal necessidade, este
trabalho teve como objetivo estudar a concepcdo da “Pedagogia de Projetos” para
identificar os fundamentos tedricos necessdrios a sua pratica no ensino técnico-
profissionalizante desenvolvida no curso “Técnico em Desenvolvimento de Comunidades”
— ministrado pelo Centro Federal de Educacdo Tecnologica da cidade de Uberaba (MG).
Para a pesquisa adotou-se como procedimentos metodologicos levantamento e estudo
bibliografico e de documentos oficiais pertinentes ao tema e¢ a andlise de proposta
desenvolvida conforme preceitos da ‘“Pedagogia de Projetos”. Os dados permitiram
verificar a aplicabilidade dessa pedagogia no ensino profissionalizante de nivel técnico; e
isso levou a conclusdo de que ela ¢ compativel com a idéia de um curriculo centrado em
competéncias. Logo, pode ser implementada no ensino profissionalizante, desde que a
escola oferega recursos e infra-estrutura adequados.

Palavras-chave: Pedagogia de Projetos; competéncias; solu¢ao de problemas.



ABSTRACT

With the reform in the Brazilian technological teaching aimed at the professional
development, it emerges the need for more studies on pedagogical practices suited to a
curricular organization focused on the competence achievement. To help supplying such a
need, the goal of this work is to study the project approach conceptions and identify the
theoretical support for it to be applied in a technological course in community development
ministered by the Centro Federal de Educagdo Tecnologica (technological education
federal center), in the city of Uberaba, state of Minas Gerais. Methodological procedures
included bibliographical reviewing, the exam of relevant official documents, and the
analysis of a proposal developed according to guidelines following this approach. Data
suggest it is possible to achieve significant results with a technological teaching based on
such educational approach, which allows seeing the latter as compatible to a competence-
centered curriculum. That is to say, it can be used in this level of teaching; but, for that,
schools must provide adequate resources and proper context.

Key words: Project Approach; competences; problem solving.
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INTRODUCAO

Neste trabalho, estudamos as diferentes concepgdes que embasam a ‘“Pedagogia
de Projetos”. O enfoque incide sobre a compreensdao que os defensores dessa pedagogia
tém do processo educativo e da escola como instituicdo; e, ainda, como a proposta de
intervengdo dessa abordagem pedagogica pode ser implementada no ensino técnico-
profissionalizante, visto que — para ndés — os curriculos de cursos dessa natureza centram-
se no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Nesse sentido, o trabalho buscou
uma resposta possivel para estas questdes: quais sdo as diferentes concepcdes da
“Pedagogia de Projetos”? De que modo o processo educativo e a escola como institui¢ao
sdo entendidos em tais concepgdes? Essa pedagogia é compativel com a idéia de um
curriculo centrado no desenvolvimento de competéncias e habilidades? E possivel
implementa-la no ensino técnico-profissionalizante?

Na reflexdo de diferentes autores e em documentos que convergem para a
discussdo do problema-chave, buscamos subsidios teéricos e oficiais que nos permitissem
reconhecer na concepcao da “Pedagogia de Projetos” uma intervencdo inovadora quando
comparada com a tecnicista e a positivista — conservadoras de técnicas e métodos de
aprendizagem até hoje utilizados. O tema foi delineado no estudo de um curso técnico-
profissionalizante com curriculo por competéncias segundo a abordagem da “Pedagogia de
Projetos” e com a metodologia de solucio de problemas.

O primeiro capitulo trata dos varios entendimentos do termo competéncia e seu
significado em varias correntes; explica brevemente a legislagdo brasileira relativa a

competéncias no ensino profissionalizante e apresenta a problematica da formagdo do
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professor a ser preparado para atuar em um curso voltado ao desenvolvimento de
competéncias; no segundo, um histérico da “Pedagogia de Projetos” e suas diferentes
concepgdes, ¢ ainda a relagdo de um curriculo por competéncias com essa abordagem
pedagogica; o terceiro apresenta, analisa e avalia a proposta da “Pedagogia de Projetos”
desenvolvida no curso “Técnico em Desenvolvimento de Comunidades” (do Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica de Uberaba/CEFET), em que essa pedagogia fundamentou
a metodologia adotada — a saber, a solucdao de problemas. A avaliagdo contrasta e explica
pontos positivos e negativos, de forma a demonstrar a viabilidade de aplicacdo dessa
metodologia segundo a “Pedagogia de Projetos” num curso que tem o curriculo centrado

no desenvolvimento de competéncias.



1 CURRICULO POR COMPETENCIAS NA EDUCACAO PROFISSIONAL DE NiVEL
TECNICO

A conclusdo de que a educagdo exigia mudancas estruturais se deu, segundo
Bencini e Gentille (2000), na Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, em 1990, quando foi
elaborada a Declaragdo Mundial Sobre Educagdo Para Todos. “Tudo havia mudado: a
sociedade, o mercado de trabalho, as relagdes humanas [...] s6 a educacao continuava a
mesma.” (BENCINI € GENTILLE, 2000, p. 1). Na conferéncia, a critica a educagao calcada em
memorizagdo € exercicios para a pratica exaustiva, bem como a transmissao de
informacdes descontextualizadas, impulsionou reflexdes sobre um novo modelo
educacional: “ficou claro que reformar a educagdo era uma prioridade mundial e as
competéncias seriam o unico caminho para oferecer, de fato, uma educagao para todos” —
diz Moretto (2000, p. 2), em concordancia com Bencini e Gentille (2000, p. 1).

Nao vemos as competéncias como unico caminho rumo a uma educacdo para
todos: no ambito educacional — sabe-se —, sempre ha maneiras plurais para se atingirem
objetivos; logo, seria mais preciso dizer que a abordagem por competéncias pode ser um
caminho dentre outros. Evidentemente, reafirmamos a necessidade de reformas, e embora
ndo se questione se estd errado o que foi feito até entdo pela e na educagdo — como diz
Moretto (2000, p. 2) —, ndo ha davidas de que houve mudangas sociais; dai a necessidade
de a educagdo, também, mudar, de modo a privilegiar prioridades e exigéncias da
sociedade atual e ter na “agdo [...] o elemento chave” (MORETTO, 2000, p. 2).

Conforme foi preconizado na Tailandia, educagdo para atender a sociedade atual

deve ser mais que transmitir conteudos e esperar que sejam reproduzidos — principios da
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educacdo bancaria', na expressdo de Paulo Freire (1987); é esperar ndo a memorizacdo do
aluno como reagdo, mas o desenvolvimento de visdo critico-criativa. A escola hoje ndo ¢
mais o lugar onde uma geragdo passa a outra um acervo de conhecimentos. “Ela agora tem
outro papel: é o espaco onde as relagdes humanas sdo moldadas. [...] Deve ser usada para
aprimorar valores e atitudes, além de capacitar o individuo na busca de informagdes, onde
quer que elas estejam, para usa-las no seu cotidiano.” (FINI, 2001, p. 2).

No dizer de Mello (2001, p. 3), “[...] o ingresso no mundo do trabalho ja nao ¢
mais determinado pela quantidade de conhecimentos que uma pessoa armazenou, mas sim
pela capacidade de aplica-los de modo pertinente”. Agora, o profissional deve ser muito
mais competente e flexivel, pois o mercado de trabalho ndo estd imune a mudanga no
contexto social, nas relacdes de convivéncia, na reorganizagdo geografica e na politica
mundial; e isso constitui o desafio atual das escolas de ensino médio e profissionalizante
— ou seja, tornar o aluno competente para explorar a articulagdo da linguagem e do
pensamento, trabalhar em equipe, resolver problemas e ser capaz de mobilizar
conhecimentos e aplica-los com flexibilidade.

Na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), segundo diz
Cordao (2001), a educagdo profissional estd na confluéncia de dois direitos fundamentais
do cidadio: educagdo e trabalho; ao se toma-la como formagdo para cidadania e trabalho
(direitos fundamentais e constitucionais), ela adquire nova dimensdo. Articulada as
diversas formas de educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, a educacao profissional

passa a ter como objetivo preparar pessoas para exercitarem a cidadania e o trabalho, bem

! Cardina (2002) esclarece que Freire denominou de bancaria — ou ensino cartorial, no dizer de Menezes
(2001) — a educagdo limitada a um ato de depésito de um saber pré-fabricado: em vez de comunicar, o
educador faz comunicados que os educandos recebem, memorizam ¢ reproduzem. Essa educagdo nasce,
cresce ¢ reproduz-se numa sociedade opressora; alimenta o mito de que a realidade ¢ estatica,
compartimentada e alheia a experiéncia dos educandos; numa palavra, reproduz a ordem dominante, pois
forma seres acriticos e ajustados a realidade presente.
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como serem capazes de influenciar o mundo do trabalho e modifica-lo.

Impde-se entdo a necessidade de a escola se comprometer com o desenvolvimento
da capacidade de aprendizagem e de competéncias profissionais; e o curriculo escolar
constitui o espaco em que tal compromisso deve se concretizar. No dizer de Mello (2001),
o curriculo tem de se organizar segundo as competéncias a constituir, € ndo ser apenas uma
lista de conteidos — que, antes, devem estar a servico do processo de formagdo de
competéncias. O curriculo deve traduzir o que o aluno precisa aprender de fato: “o aluno
tem que ter autonomia intelectual, espirito critico, dominar a lingua portuguesa,
compreender o mundo, entender o significado das ciéncias” (MELLO, 2001, p. 3).

A nogao de competéncia ¢ polémica: ha quem defenda uma educagdo para o
desenvolvimento de competéncias; ¢ quem questione tal idéia. Aur (2001, p. 1) salienta a
existéncia de “[...] um consenso geral de que a base do processo ensino—aprendizagem € a
constitui¢do de competéncia, embora cada um possa defini-la de maneira diferente”. Nos
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico (BRASIL,
2000a), as competéncias, na condicdo de acgdes e operagdes mentais, articulam
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes — conhecimentos possibilitam a construgao
do “saber”: capacidade de articular operatoriamente as habilidades; habilidades constroem
a capacidade de ‘saber-fazer”: elaborar cognitivamente e socioafetivamente o0s
conhecimentos; valores ¢ atitudes constituem o “saber-ser”, as predisposi¢des para
decisdes e agdes, construidas com base em referenciais estéticos, politicos e éticos. Se
forem trabalhadas articuladamente e mobilizadas em realizagdes profissionais, as
competéncias agregam esses diferentes saberes como recursos ou insumos, mediante
analises, analogias, associagdes, inferéncias, generalizagdes, sinteses e transferéncias. Para
gerarem desempenhos eficientes e eficazes, as competéncias pressupdem a construgdo de

esquemas mentais flexiveis e adaptados as agdes proprias do contexto profissional
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especifico.

Para Aur (2001), o conceito de competéncia implica muito mais que acumular
conhecimentos, desenvolver habilidades e integrar valores: nao pode ser entendido como
soma de valores, conhecimentos e habilidades. Tal conceito — para esse autor — implica a
capacidade de mobilizar, articular e colocar em agdo esses componentes para um
desempenho eficiente e eficaz.

Relativamente aos referenciais curriculares, Aur (2001) ressalta um problema: o
fato de apresentarem “competéncias” e “habilidades” como campos paralelos e separados
ou géneros diferentes. “As habilidades devem ser entendidas como um aspecto em
destaque das competéncias ou como uma das espécies do género referente a
competéncia”. (AUR, 2001, p. 1). Em vez de mencionarem “competéncias e habilidades”,
os referenciais deveriam mencionar “competéncias com suas habilidades”, pois “[...] as
competéncias sdo mobilizagdo das habilidades, bem como dos conhecimentos e dos
valores” (AUR, 2001, p. 1).

Entendemos o ponto de vista de Aur (2001), mas discordamos da observagio
relativa ao emprego do termo nos Referenciais Curriculares de Nivel Técnico da area
profissional de agropecuaria (BRASIL, 2000b). Ao elaborarmos esse documento (em co-
autoria), buscamos detalhar as “habilidades” — o saber-fazer — e os conhecimentos que
denominamos de “bases tecnologicas” para subsidiar professores quanto ao
direcionamento do trabalho com o aluno rumo a mobilizacdo, articulacdo ¢ ag¢do desses
componentes — conhecimentos, habilidades e valores; numa palavra, rumo a um

desempenho eficiente e eficaz, proprio da competéncia.

Para a caracterizacdo de uma agdo como uma competéncia, ¢ necessario
que, para o seu desempenho, nos padrdes de qualidade exigidos, o
individuo tenha mobilizado, através de esquemas mentais, saberes,
articulando conhecimentos, habilidades, a valores estéticos, politicos e
éticos. (CARDOZO e OLIVEIRA, 2001, p. 2).
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Aqui se faz relevante o pensamento de Penna Firme (2000): competéncias sao
essencialmente as evidéncias do que o individuo ¢ capaz de fazer com o que sabe. E
também o de Perrenoud (2000a): competéncia ¢ a faculdade de mobilizar recursos
cognitivos (saberes, capacidades, informagdes etc.) para se atuar com pertinéncia e eficacia
em varias situacOes. Para este autor, a escola falha ao ndo trabalhar o suficiente a
transferéncia e a mobilizacdo de capacidades e conhecimentos; o resultado € que os alunos
at¢ acumulam saberes, mas ndo conseguem mobilizar o conhecimento apreendido em
situagdes reais, como no trabalho ou fora dele. Assim — adverte Perrenoud (2000a) —,
transferéncia e mobilizagdo de capacidades e conhecimentos devem ser conteudo
significativo a ser trabalhado, apreendido e posto em pratica — o que exige tempo, etapas
didaticas e situagdes apropriadas, tanto quanto planejamento ¢ infra-estrutura nas
instituicdes de ensino que visam explorar as competéncias de maneira satisfatoria.

A nogdo de competéncia é pertinente no ambito da economia, do trabalho e da
educacdo, dentre outras areas, e associavel a nogdes de desempenho e eficiéncia em cada
uma delas. Desnecessario dizer que competéncia adquire diferentes sentidos e tende a
substituir nogdes preponderantes como saber e conhecimento, na esfera educativa, e
qualificacdo, na esfera do trabalho — deslocadas do centro, tais nogdes sugerem outras
conotagdes ao serem associadas a de competéncia. Dado seu carater polissémico, pode-se
reconhecer nessa no¢ao uma das grandes categorias do pensamento atual, daquelas “[...]
indispensaveis aos homens para que se comuniquem e coordenem suas atividades” — na
expressao de Durkheim (apud ROPE e TANGUY, 1997, p. 17). Vé-se que esses autores
corroboram a hipotese de que o emprego da nocdo de competéncia na educagdo nao ¢
modismo pedagégico, e sim testemunho de nossa época. Para eles, o carater extensivo e
duradouro do uso de uma nog¢ao demonstra certas mudangas em uma sociedade que devem

ser identificadas.
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Nesse contexto, educacao e trabalho — esferas de atividades diversas —
apresentam, paradoxalmente, certa congruéncia de orientagdes designadas por essa nogao
de competéncias. Logo, ndo se deve esperar dos professores apenas que ensinem o
conteudo de Matematica, Portugués, Historia e demais disciplinas: ¢ preciso que eles criem
condi¢des para que os alunos adquiram qualificagdes essenciais a vida como saber pensar,
saber falar, saber ouvir, saber ver, saber fazer e muitos outros saberes; que “[...] facam dos
conteudos convencionais de suas disciplinas ferramentas ou instrumentos que, ao
qualificarem também para a vida, despertem capacidades e competéncias, a fim de
estimular em sala de aula todas as inteligéncias de seus alunos” (ANTUNES 2002, p. 47).
Todavia, ndo ¢ licito acreditar que o professor possa ensinar o aluno a se tornar competente
— muito embora seja correto esperar que ele o ajude a se descobrir competente.

Nesse contexto, a escola — nas palavras de Antunes (2002, p. 48) — “ndo pode
mais se fixar apenas como centro epistemologico e precisa, urgentemente, propiciar aos
alunos a recep¢ao plena de suas capacidades motoras, cognoscitivas e emocionais”. Dito de
outro modo, a escola precisa levar o aluno a: construir o proprio conhecimento; ter visao
critica de leitura; saber expor idéias claramente; compreender seu meio social para nele
atuar ¢ viver satisfatoriamente; bem como saber como se obtém informagdes na internet,
em livros, jornais etc. Ainda na expressao de Antunes (2002, p. 48), a escola deve levar o
aluno a desenvolver “[...] a percepcao e o emprego consciente das habilidades operatorias,
tornando-o um agente de sua prépria capacidade de mudanga”.

Posto isso, se a competéncia ¢é, entdo, a faculdade de mobilizar recursos
cognitivos — saberes, habilidades, informagdes e inteligéncias — para avaliar novas
situagcdes com eficacia e atuar nelas com pertinéncia, espera-se que o conhecimento
adquirido na escola sirva para o cotidiano extra-escolar de cada aluno e, assim, contribua

para que eles compreendam e vivam melhor a vida. Para Antunes (2002), a sociedade atual
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requer que se mobilizem e incentivem os alunos a valorizar competéncias da leitura e da
escrita de signos diferentes, da leitura do meio social, estimulando-os a resolver problemas
e empregar linguagens diversas.

Embora o termo competéncia tenha adquirido varios sentidos ao longo do tempo,
ha consenso quanto aquelas exigidas no ambito educacional — amplamente abordadas e
discutidas. Elas, todavia, comecam a suscitar preocupagdes relativas a compreensdo do
papel social da escola e a dimensao cultural, social e politica da educagdo: a maneira pela
qual as competéncias foram introduzidas na educagao brasileira é alvo da critica de muitos
educadores, sobretudo Acacia Kuenzer, que critica duramente a idéia de uma educagdo

para o desenvolvimento de competéncias. Diz ele:
No contexto das politicas educacionais formuladas a partir da nova LDB, o
conceito de competéncias, embora ndo seja novo, assume papel central,
mesmo apenas anunciado sem se fazer presente nas diretrizes e
parametros curriculares do ensino fundamental, aparece como categoria
central nas diretrizes curriculares para o ensino médio, para a educagdo
profissional e para a formagao de professores. Sua adocao, sem o suporte
da democratica discussdo com os profissionais da educag¢do e com suas
entidades representativas, constitui-se em posi¢do de Governo, a partir do

que os professores das escolas foram instados a rever e mudar suas
praticas para ajustar-se a esta nova concep¢ao. (KUENZER, 1998, p. 1).

Discordamos dessa autora quando afirma que a ado¢do de competéncias ocorreu
sem o suporte da democratica discussdo com profissionais da educacdo. Aqui, alguns
esclarecimentos se impdem: para nos, em 1995 — um ano antes de ser aprovada a LDBEN
(20 de dezembro de 1996 — lei 9.394) —, o Ministério da Educacdo ja trabalhava com
Institui¢des Federais de Ensino Profissionalizante, por meio da Secretaria de Educagdo
Meédia e Tecnologica (SEMTEC); discutiam-se as possiveis reformas a serem implementadas
com a aprovacao da LDBEN. Até dezembro de 1996, a SEMTEC promovera varios encontros

de professores da rede federal de ensino profissionalizante para discutir uma possivel
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reformaz, 0s quais aconteceram em Brasilia e em varios Estados; foram ouvidos
representantes de entidades de classe, profissionais liberais ¢ aqueles envolvidos direta ou
indiretamente no Ambito da agropecuaria”.

Acrescente-se que, de agosto de 1996 a dezembro de 1999, ao lado de mais sete
professores da rede federal de ensino profissionalizante, integramos um grupo de trabalho
nomeado pela SEMTEC para: a) elaborar a reformula¢do dos cursos de agropecudria; b)
elaborar a proposta curricular para agricultura, pecudria e agroindustria; ¢) dar assisténcia
técnico-pedagdgica as Escolas Agrotécnicas Federais na implantacdo da nova proposta de
reformulagdo curricular. Ao grupo cabia, também, analisar as sugestdes de mudanga
curricular advindas de escolas federais do pais — 46 a época’. A situagdo de estagnacio
curricular pode ser exemplificada pelo curriculo do curso “Técnico em Agropecuaria”: em
quase duas décadas ndao houve modificagdo; e pode-se afirmar que o curriculo de 1978 —
quando foram introduzidas as disciplinas Irrigacdo e Drenagem, Desenho e Topografia —
nao foi alterado até 1997, ano em que teve inicio reforma do ensino técnico. S6 a partir de
1995, com os encontros da SEMTEC, os profissionais que atuam nos curriculos da area
profissionalizante puderam contribuir significativamente para reconstrui-los. Em 1996 deu-
se continuidade ao estudo e a reconstrugdo dos curriculos, postos em pratica no ano
seguinte.

Posto isso, vamos a critica de Kuenzer, que se estende ainda ao conceito de

2 A época, essa atuacdo da secretaria foi reconhecida pelo entio ministro Paulo Renato de Souza. Diz ele: “J4
na perspectiva desse novo paradigma, a Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica do Ministério da
Educagido vem desenvolvendo desde 1996, estudos e discussdes visando a reforma da educagédo profissional”
(BRASIL, MEC, 2000a, p. 7).

3 E oportuno enfatizar que a participagio de professores em encontros nacionais era sempre representativa,
por area de atuacdo: se uma escola tivesse trés professores de Quimica, apenas um iria ao encontro; com isso,
diminuiam-se os custos financeiros. Entretanto, nossa afirmagao se refere as Escolas Agrotécnicas Federais;
ndo podemos afirmar que todas as Escolas Técnicas Federais foram representadas da mesma forma.

* E preciso esclarecer que parte dessas escolas ndo opinou; antes, preferiu resistir as mudangas — receosa de
que estas ndo fossem implantadas, ou porque exigiriam muito estudo e trabalho, o que “incomodava” muitos
professores.
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competéncia em Perrenoud: capacidade de agir com eficacia em dado tipo de situagdo com
base em conhecimentos, mas sem se limitar a estes. Para essa autora, embora Perrenoud
explicite de forma precisa a integracdo entre competéncia e conhecimento, ele ndo
esclarece que, ao atuarem respondendo a determinadas situacdes, os trabalhadores
mobilizam tipos distintos de conhecimento, ndo equivalentes.

Ao entrevistar operadores, engenheiros e gerentes na REPAR, € recorrente
a compreensdo de que, em situagdes de risco previstas, nem sempre ¢é
aquele que detém o conhecimento teérico que atua com mais rapidez e
eficiéncia, no sentido de voltar o sistema a situacdo de normalidade com
seguranca ¢ confiabilidade, protegendo vidas humanas, o ambiente e os
equipamentos. Nestes casos, vale mais a experiéncia adquirida ao longo
da trajetoria laboral, nem sempre sustentada por solida formagao tedrica
na area de refino, mas sustentada por conhecimentos tacitos. (KUENGER,
1998, p. 4).

Ao falar em “formacao teodrica”, entendemos que essa autora ndo se refere a nogao
de competéncia abordada no ensino profissionalizante; isso porque educar para
competéncias ¢ entender que o aluno constrdi seu conhecimento, e que ndo pode haver
fragmentacao nessa construgdo — isto ¢, cisdo entre teoria e pratica. Embora anteriormente
a reforma no ensino profissionalizante as disciplinas fossem separadas, nesse novo
paradigma teoria e pratica passam a ser entendidas como faces da mesma moeda. Na visdo
de Aur (2001), muitos educadores se equivocam ao afirmar que dado curriculo ¢ adequado
porque integra/concilia teoria e pratica: a intencdo de integrar ou conciliar — diz ele —
expressa o entendimento de que ambas sdo aspectos diferentes, opostos até, pois ndo se
integra ou concilia o que ¢ uno. A problematica teoria—pratica deve ser tratada com uma
visdo unitarista porque conhecimento e pratica — assim como valores — sdo faces,

momentos, episddios, atos de uma mesma realidade (AUR, 2001).

As “Diretrizes” dizem, com muita clareza e com muita propriedade, que a
pratica profissional integra e organiza o curriculo. Ou seja, a pratica nao ¢
outra coisa, a pratica € inerente ao proprio curriculo da educagdo
profissional, assim como o sdo, de forma imanente, as situagdes de
aprendizagem de conhecimentos e de valores.A dissociagdo tradicional
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que, comumente, temos de uma parte “tedrica” e de uma parte pratica
infelizmente impregna de tal forma nossa visdo, que se constitui em
verdadeira armadilha da qual dificilmente nos libertamos. AUR, 2001,

p- 2).

Segundo Bordoni (2003), uma competéncia permite a mobilizacdo de varios
conhecimentos e esquemas que se possuem para desenvolver respostas inéditas, criativas e
eficazes para novos problemas; trata-se de uma capacidade para encontrar recursos no
momento e na forma adequados. Moretto (2002) reconhece cinco recursos para resolucao
de situagdes complexas: 1) conhecimento de contetidos relacionados a situagdo; 2)
habilidades — o saber-fazer — para resolver a situacdo; 3) dominio de linguagens
especificas relacionadas ao contexto; 4) compreensdo dos valores culturais que dao sentido
a linguagem e que tornam a situacao relevante no contexto; 5) a capacidade de administrar
as reagdes emocionais ante o problema.

De fato, vemos a experiéncia na trajetoria laboral como importante a toda
profissdo; mas sabemos que a pratica ¢ propria do curriculo da educagdo profissional. Por
exemplo, considere-se o curso de piloto em aviacdo: ao receber o certificado de
habilitagdo, o aluno deverd ter adquirido as competéncias necessarias para pilotar um
avido; noutras palavras, o exercicio dessa profissao deve integrar e exigir um curriculo
voltado a trajetoria laboral futura e, ainda, solida formacao teorica. Aqui, Aur (2001, p. 2)
¢ novamente esclarecedor ao defender a pratica profissional dentro do curriculo:

A necessaria pratica profissional pode, no entanto, adquirir diferentes
aspectos, formas e momentos, sendo um deles o estagio, quando
requerido pela natureza da ocupagdo. Dizemos que passou a existir um
mito de acomodagdo mecénica de que toda formagdo deve ter estagio, de
que todos os cursos obrigam a estagio. As vezes, o estagio existe apenas
para cumprir uma tradicdo que se estabeleceu, de que todo curso
profissional precisa de um estagio obrigatorio. Obrigatéria ¢ a pratica
profissional, que deve estar integrando e constituindo todo o curriculo,
sendo desenvolvida nos ambientes adequados da propria escola ou em
associacdo com o setor produtivo, podendo ou ndo ganhar a configuragio
de estagio.

A partir de 2002, alguns autores passaram a enfatizar a no¢ao de competéncias
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transversais. Dentre eles, destaca-se Bernard Rey, que ressalta o uso da nogao de
competéncia transversal em documentos oficiais do Ministério da Educag¢do Nacional da
Franca e para quem competéncias transversais podem ser definidas provisoriamente como
“[...] um savoir-faire ou [...] aptidoes que se poderiam detectar ou tentar construir nos
alunos, que seriam comuns a varias disciplinas escolares ou, pelo menos, que seriam
especificas a esta ou aquela matéria” (REY, 2002, p. 14).

Rey ainda afirma que o termo aptiddo se vincula a uma organizagdo interna do
sujeito cujos efeitos externos podem ser designados pelo termo savoir-faire. Para uma
compreensdo mais precisa, ele usa como exemplo o saber ler: competéncia transversal quando

2 ¢¢

associada com outras competéncias, tais como “‘saber resolver um problema de matematica”, “saber
estudar um texto de historia”, “saber aprender um poema” (2002, p. 62).

A competéncia transversal — ainda segundo Rey — ¢ multiforme: no ensino
médio, sdo os savoir-faire de que o aluno deveria estar provido ao ingressar nesse nivel de
ensino; no fundamental, as competéncias necessarias a formagdo intelectual e geral do
aluno, e ndo as especificas de uma disciplina; muito embora se espere que a pratica desta
incentive o individuo a construir competéncias que a ultrapassem — transversais; isso
porque a escola so se justifica pela idéia de que produz competéncias tteis ao aluno para
toda a vida (REY, 2002).

Posto isso, a idéia de transversalidade serve, entdo, para alimentar a esperanca de

que um ensino vinculado a dada cultura possa ser uma via de acesso universal.

1.1 Formacéo do professor para atuar no paradigma do curriculo por competéncias

Ao se considerar um curriculo constituido por competéncias, hd de se refletir

sobre a formacao do professor que lidara com tal modelo de ensino. Isso porque, segundo
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Dias (2002), o modelo do curriculo por competéncias para a profissionalizacdo guarda
semelhancas com a reforma do curriculo da educagdo profissional. Dentre as caracteristicas
de tal modelo na formagdo profissional, destacam-se o cunho individualista na formagao
do trabalhador e o desenvolvimento privilegiado do conhecimento pratico aplicado — o
“saber-fazer”. Para Dias (2002), o modelo brasileiro de formagao profissional pretendido,
mais que um novo processo de formagdo de professores, vai exigir um novo tempo e
espaco para se formar; aqui, o professor se responsabilizard por sua formagao continua, em
servigo — conforme prevé o documento das Diretrizes para a Formacgao Inicial de
Professores (KULLOK, 2000, p. 48): “[..] o desenvolvimento das competéncias
profissionais ¢ processual ¢ a formacdo inicial é apenas a primeira etapa do
desenvolvimento profissional permanente”. Acrescente-se que caberd a ele,
individualmente, ““[...] identificar melhor as suas necessidades de formagao e empreender o
esforco necessario para realizar sua parcela de investimento no préprio desenvolvimento
profissional” (BRASIL, 2002, p. 42, apud KULLOK, 2000, p. 48).

Os anos de 1990 foram marcados pela inclusdo do conceito de competéncias no
curriculo, o que, de acordo com Dias (2002), tem sido visto como revolug¢ao na educagao
escolar por autores como Perrenoud (2000) — que reconhece uma competéncia na
capacidade de relacionar conhecimentos prévios com problemas vividos na experiéncia
concreta; para ele, professores e alunos precisam desenvolver competéncias, pois o ensino
segundo esse viés exige mudancgas na formagao e pratica do professor.

Para Bernstein (1999), tal uso expressa a inten¢do de se associar curriculo e
economia, de modo que a formacdo seja preparacao para o trabalho e a vida. Nesse
processo — diz esse autor —, importa que o sujeito se prepare para viver em um mundo
mais competitivo, em que desenvolvimento e “empregabilidade” se tornam vitais. A

formagdo, antes voltada as potencialidades de cada aluno, passa a se vincular ao mercado
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de trabalho, em permanente mudanca. Por isso, o processo de formagdo deve ser
construido pelo proprio sujeito e ter carater permanente.

No dizer de Kullok (2000), as discussdes sobre competéncias profissionais na
década de 90 aumentaram em razdo de diversas experiéncias locais ou estrangeiras
disseminadas pela globalizacdo, bem como de preocupagdes com o novo milénio. Nesse
contexto, o ensino universitario atual — sustenta a autora — encontra-se em descompasso
com as exigéncias deste novo século e sugere que a formagao de professores pressuponha
observacao, acompanhamento e docéncia de forma integrada, tomando-se o estagio como

eixo central da formacdo inicial. Em outras palavras, defende-se

[...] que a formagdo do professor passe, necessariamente, pela escola —
lugar onde se trabalha — e pela licenciatura — lugar onde se forma; no
entanto, nao acreditamos ser possivel distinguir o lugar da pratica e o
lugar da teoria como dois loci estanques, desarticulados; mas entendemos
o lugar da formagdo como o espago onde a agdo pedagogica ¢é refletida

criticamente. (KULLOK, 2000, p. 20).
Mas, para refletir sobre sua relagdo com o saber ¢ a pratica, diz Perrenoud (2000),
o professor deveria, antes de construir competéncias técnicas, ser capaz de identificar e
valorizar as proprias — na profissdo e em outras praticas sociais. Ainda segundo esse
autor, um professor ¢ alguém que ama o saber pelo saber; ¢ aquele que foi bem-sucedido
na escola, que tem identidade disciplinar forte desde o ensino fundamental. Logo, se notar
que os alunos ndo querem ser como ele, devera tentar motiva-los a construirem saberes que
se transformem em ferramentas para compreender o mundo e agir sobre ele. A postura
reflexiva ¢, entdo, o principal recurso do professor, assim como a capacidade de observar,
regular, inovar e aprender com os outros, com os alunos, com a experiéncia. Perrenoud
ressalta outras capacidades que considera imprescindiveis ao professor: saber gerir a

classe; organizar o trabalho nos mais variados tempos de formagao; cooperar com colegas,

pais e alunos; conceder e dar vida aos dispositivos pedagogicos complexos; saber observar
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os alunos nos trabalhos e, sobretudo, saber avaliar as competéncias em construgao.

Ao refletirmos sobre o pensamento desses autores quanto a pratica educativa dos
professores, entendemos que, no paradigma dos curriculos organizados para constituirem
competéncias, ha muitos caminhos a se percorrerem, em especial na formag¢do docente.
Nesse sentido, Perrenoud salienta que, antes de se avaliarem as mudangas na educagao, ¢
melhor que se coloquem-nas em operacdo nao s6 em textos; também no espirito € nas
praticas, o que, segundo esse autor, levara anos, pois praticas de ensino e aprendizagem
nao mudam por decreto: “As mudangas exigidas passardo por uma espécie de revolucao
cultural, que sera vivida primeiro pelos professores” (PERRENOUD, 2000, p. 4).

No caso do Brasil, Perrenoud ressalta que a abordagem por competéncias nao
resolvera, de forma magica, problemas como desigualdade de acesso a escola e altos
indices de reprovagdo e abandono; mas isso ndo impede, desde ja, a integracdo das
abordagens por competéncias a formagao inicial e continua e a identidade profissional dos
professores, pois, “[...] no final das contas, o objetivo principal é democratizar o acesso ao
saber e as competéncias. Todo o resto ndo é sendo um meio de atingir esse objetivo”

(PERRENOUD, 2000, p. 4).

1.2 Legislacdo para construcio de um curriculo baseado na constituicio de
competéncias na educacio profissional de nivel técnico

Uma compreensdo mais precisa do processo de aprovagdo da lei que determina a
implantacdo do modelo de organizagdo curricular baseado na constitui¢do de competéncias
pressupde que se conheca seu contexto sociopolitico e econdmico, ainda que brevemente.
Dito de outro modo, saber o porqué de um curriculo voltado ao desenvolvimento de

competéncias requer que se considere como ocorre a readequagdo curricular de cursos
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profissionalizantes ao novo modelo de ensino determinado pela atual LDBEN nas escolas
agrotécnicas federais e nos centros federais de Educacdo Tecnologica (CEFET).
Historicamente, as leis no Brasil se originam no ambito do Poder Executivo, ¢
isso nos permite dizer que a legislagdo educacional brasileira sempre buscou representar
interesses pessoais, o clientelismo e o assistencialismo, desconsiderando os interesses
maiores da populacdo. Contraria a essa representacao, a reforma da educagdo nacional
consubstanciada na nova LDBEN aconteceu mais democraticamente, conforme diz
Fernandes (1999), em estudo comparativo das leis de Diretrizes e Bases da Educagdo
espanhola (de 1990) e brasileira (de 1996). Neste trabalho, a autora analisa a
democratizagdo do ensino como processo de construgdo de cidadania a partir da produgao
dessas leis nos dois paises. Especificamente, ela trata de todo o processo de promulgagao

da lei; e sua conclusdo € que

[...] a reforma de encaminhamento do projeto inicial da LDBEN 9.394/96
foi distinta das leis brasileiras anteriores. O projeto da nova LDB deu-se no
Legislativo inspirado em contribui¢des de educadores, entidades
sindicais, pesquisadores e intelectuais comprometidos com a educag@o,
gratuita e laica. (FERNANDES, 1999, p. 172).

Com efeito, o projeto inicial da lei contou com a contribuicao de professores da
educagao profissional de nivel técnico cientes do projeto, porém estes quase ndo eram
chamados para opinar; s6 apds ser promulgada a lei tais profissionais puderam contribuir
significativamente para a reforma do ensino profissionalizante.

Fernandes (1999) também menciona que as primeiras discussdes sobre o projeto
de lei comegaram a época dos debates da Constituinte, em 1988 — quando diversos
segmentos da sociedade participaram dos embates em busca da redemocratizacao das

institui¢des nacionais. Ainda segundo essa autora, a tramitagdo do projeto da nova LDBEN,

iniciada apds ser aprovada a Constituicdo, mostrou o desejo de participacdo das camadas
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populares no processo de construcao social do pais. No dizer de Fernandes:
O ressurgimento da sociedade civil no Brasil instituindo novas normas de
acdo, reivindicando praticas politicas por parte da sociedade politica, vem
colocar em xeque a idéia da cultura politica, predominante de desmobilizagdo
e parasitismo. (1999, p. 43).

Segundo Ferreira (2002), a década de 90 ¢ marcada por profundas transformagoes
de carater cultural, econdmico, politico, religioso e social, que se convencionaram chamar
de globalizagdo: processo historico de fatores dindmicos como concentracdo de renda,
centralizagdo de capital, desenvolvimento dos meios de comunicacdo e despertar da
consciéncia sobre o destino comum da humanidade. Nesse novo contexto mundial, as
empresas passam por uma reestruturagdo continua que impde a superagdo de formas
tradicionais de organizar a produgao e o trabalho; no dizer de Ferreira (2002), impde-se um
novo paradigma: como desenvolver uma educacdo tecnologica apta a acompanhar
mudangas no perfil de conhecimentos e atributos que compdem a qualificacdao requerida
pelas inovacdes tecnoldgicas? Agora, o sistema educacional e de formacao de mao-de-obra
precisa se readequar para suprir as demandas emergentes, impostas por mudangas
econdmicas, sociais e tecnoldgicas.

O novo padrdo exige que o individuo tenha capacidade de analisar e
interpretar e, se for necessario, corrigir ¢ defender essa nova postura
perante as instancias superiodes. Ha necessidade de educar o individuo
para enxergar os problemas da empresa em horizontes geograficos e
temporais mais amplos do que o instantineo, de produzir com eficiéncia
para colocar os produtos no mercado. (RATTNER, 1999, p. 82).
De acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais da Educagdo Profissional
de Nivel Técnico (BRASIL, 2000a), ap6s os anos de 1970/80, as empresas passaram a
demandar trabalhadores cada vez mais qualificados. Ao trabalho manual incorporam-se

novas competéncias, relativas a inovagao, criatividade, trabalho em equipe e autonomia na

tomada de decisdes, norteada por novas tecnologias da informagdo. O sistema produtivo
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passou por mudancas aceleradas que impuseram a exigéncia de permanente atualizagao das
qualificacdes e habilitagdes — numa palavra, de novos perfis profissionais.

Os referenciais (BRASIL, 2000a) ainda salientam o novo enfoque da educagdo
profissional: compreensdo global do processo produtivo, apreensdo do saber tecnoldgico,
valorizagdo da cultura do trabalho e mobilizacdo dos valores necessarios a tomada de
decisdes. Logo, ndo se trata de simples instrumento de politica assistencialista ou
ajustamento as demandas do mercado de trabalho; antes, deve permitir aos cidaddos o
efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnoldgicas.

Na concepcao curricular implantada, a aglutinagdo e a classificacao das atividades
do mundo do trabalho ocorrem por meio dé identificagdo de competéncias comuns entre si,
que caracterizam uma area profissional composta por competéncias profissionais gerais.
Nesse sentido, a elaboragdo de programas ou curriculos na educagdo profissional, além de
um estudo das diretrizes curriculares nacionais especificas, requer um estudo dos
referenciais curriculares, os quais informam sobre conjuntos de competéncias, habilidades
e bases tecnoldgicas de cada area profissional; no caso dos curriculos, podem ser
estruturados em moddulos que retnam tais conjuntos: apos concluir qualquer um deles, o
aluno estara apto a ingressar no mercado de trabalho.

Na organizacdo curricular por modulos, os conhecimentos serdo
agrupados estruturalmente, possibilitando saidas intermediarias e retornos
para reorientacdo e ou complementacao, garantindo maior flexibilidade a
educagdo profissional, permitindo ao aluno cursar um ou mais modulos,
receber um certificado de qualificagdo, ingressar no mercado de trabalho e
retornar & escola para complementar o seu curso. Ao final, um conjunto
de moddulos gerard um diploma de habilitagdo para os portadores do
certificado de conclusdao do ensino médio. (BERGER FILHO, 1999, p. 12)

Convém salientar que, apds ser promulgada a LDBEN, ao ensino médio coube
constituir uma etapa de: consolida¢do da educacdo bésica, aprimoramento do educando

como pessoa, aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para
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continuar aprendendo e preparacao basica para o trabalho e a cidadania. A lei prevé, ainda,
que a educacdo profissional deve integrar diferentes formas de educagdo ao trabalho a
ciéncia e a tecnologia. O artigo 21, no paragrafo segundo, define a composi¢ao dos niveis
da educagdo escolar no Brasil: basica — que “devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social” — e superior. Aqui, a educacao profissional atribui-se a fun¢ao de promover
a transi¢do entre escola e mundo do trabalho. O paragrafo segundo do artigo 36 integra a
secdo 1V, que trata do ensino médio — embora esse assunto faga parte do capitulo dois,
cujo objeto ¢ a educagdo basica — e nele 1é-se que “o ensino médio, atendida a formagao
geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas”.

O decreto 2.208, de 17 de abril de 1997, regulamenta o paragrafo segundo dos
artigos 36 ¢ 39 a 42 da LDBEN 9.394/96. O artigo primeiro trata dos objetivos gerais da
educacgao profissional:

I — Promover a transicdo entre a escola ¢ o mundo do trabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos ¢ habilidades gerais ¢
especificas para o exercicio de atividades produtivas; II — proporcionar a
formacdo de profissionais, aptos a exercerem atividades especificas no
trabalho, com escolaridade de nivel médio, superior ¢ de pos-graduagao;
I — especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus
conhecimentos tecnologicos; IV — qualificar, reprofissionalizar e atualizar
jovens e adultos, visando & sua inser¢ao ¢ melhor desempenho no
exercicio do trabalho. (BRASIL, 2000a. p. 67).

O artigo terceiro define os niveis da educagado profissional:

I — Basico: destinado a qualificagdo, requalificagdo e reprofissionalizac¢do
de trabalhadores, independente de escolaridade prévia. I — Técnico:
destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados ou
egressos do ensino médio, devendo ser ministrado de forma estabelecida
por este decreto. 11T — Tecnologo: corresponde a curso de nivel superior na
area tecnologica, destinados a egressos do ensino médio e técnico.
(BRASIL, 2000a, p. 67).

Com base nesse artigo, escolas agrotécnicas federais e demais institui¢cdes federais
de Ensino Tecnoldgico passam a ser responsaveis pela implementagdo e expansdo do

ensino tecnoldgico, nos termos propostos pela nova legislagdo. Além disso, o decreto
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2.208, de 17 de abril de 1997 (BRASIL, 2000a, p. 67), delimita-lhes como objetivos € novas
fungdes:

I — Oferecer educacdo basica — objetivando a qualificacdo, requalificagdo
e reprofissionalizagdo de trabalhadores, independentemente de
escolaridade prévia. T — Oferecer educacdo profissional técnica —
objetivando a habilitagdo profissional de alunos matriculados no ensino
médio ou egressos do ensino médio técnico. Il — Oferecer educagdo
profissional tecnologica — objetivando a formagdo profissional de nivel
superior para alunos egressos do ensino médio e técnico.

O artigo quarto define como modalidade de educacao profissional de nivel basico
a educacdo nao formal e de duragdo variavel, destinada a alunos de educacgdo basica e
trabalhadores em geral. Este artigo define que os concluintes de tais cursos receberdo
certificados de qualificacdo profissional. O artigo quinto considera o ensino médio de
carater propedéutico, e nele a educacdo geral abrange 75% do curriculo, restando 25% para
a parte diversificada, que poderd ser aproveitada pelas disciplinas de formacgao
profissional. Esse artigo ainda determina a separagao entre ensino médio e ensino técnico.

O artigo sexto trata da elaboragao dos curriculos plenos de cursos fundamentados
em competéncias por areas profissionais, que considera as caracteristicas locais e
regionais; o artigo sétimo estabelece condi¢des para elaboragdo das diretrizes curriculares,
com base na identificagdo dos perfis de competéncias profissionais relativas a cada
atividade e na opinido de segmentos interessados — inclusive trabalhadores e patrdes; e o
artigo oitavo cria condigdes para que a organizagao curricular possa ocorrer em moédulos.

O artigo nono dispde sobre a selecdo de professores das disciplinas do ensino
técnico — elegendo a experiéncia profissional como critério central — e sobre a
preparacao deles — que podera ocorrer em cursos regulares de formagdo pedagogica ou no
proprio servigo.

O artigo décimo trata da criagdo de cursos superiores, a serem implantados

segundo demandas regionais e cujos concluintes receberao diploma de tecnélogos.
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O artigo 11° estabelece que as institui¢des federais e estaduais de ensino técnico
realizardo exames para certificar competéncias, quando solicitada a dispensa de disciplinas
ou moddulos em cursos de nivel técnico, conforme o paragrafo tnico: “[...] o conjunto de
certificados de competéncia equivale a todas as disciplinas ou modulos que integram uma
habilita¢ao profissional, o que dara direito ao diploma correspondente de técnico de nivel
médio”.

Considerando-se, entdo, que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional de Nivel Técnico centram-se no conceito de competéncias, este passou a
orientar os curriculos de cursos profissionalizantes, que, conforme prevéem os referenciais
curriculares (2000a, p. 10):

devem ser encarados como conjuntos integrados e articulados de
situagdes-meio, pedagogicamente concebidos e organizados para
promover aprendizagens profissionais significativas. Curriculos, portanto,
nao sdo mais centrados em contetidos ou necessariamente traduzidos em
grades de disciplinas.

Para se desenvolverem essas competéncias e habilidades em que se fundamenta o
curriculo, os contetidos denominados de “bases tecnologicas” nos referenciais (2000a, p.
27) servem de suporte. Com essa abordagem curricular, pretende-se que o aluno consiga
articular conhecimentos, que devem ser contextualizados na &rea profissional dele. O
curriculo deve oferecer ao aluno as condi¢gdes que o levem a construir competéncias e, ao
mesmo tempo, ser capaz de articular e mobilizar a aplicabilidade de tais competéncias.

A reforma educacional impulsionada pela nova LDBEN gerou uma mudanga de
paradigma, cujos pontos essenciais se fazem notdveis, em particular, na educacdo
profissional. Agora, em vez de se enfocarem contetidos a serem ensinados, enfocam-se
competéncias a serem desenvolvidas, saberes a serem construidos (“saber”, “saber fazer” e

“saber ser”); em vez de o curriculo ser um fim em si mesmo (ou seja, um conjunto

regulamentado de disciplinas), ele ¢ um conjunto integrado e articulado de situagdes-meio
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pedagogicamente concebidas e organizadas para promover aprendizagens profissionais
significativas; em vez de o cumprimento do curriculo ser o alvo do controle oficial, o alvo
¢ a geracao de competéncias profissionais gerais.

Com a reforma do ensino técnico profissionalizante, as diretrizes curriculares
passaram a definir as competéncias profissionais gerais nesse ambito educacional, e cada
habilitacdo seguird competéncias profissionais especificas, a serem definidas pela
instituicdo de ensino. Mas de nada adiantardo os referenciais curriculares se estes apenas
compuserem os planos de curso, exigidos para cada habilitacdo oferecida pela institui¢ao
de ensino pela SEMTEC; ¢ preciso, sim, que fagam parte do cotidiano escolar como subsidio
a pratica pedagbdgica — seja a metodologia, o desempenho do aluno ou a avaliagdo do
processo educativo. Além disso, o projeto pedagogico da escola deve centrar-se em uma
matriz referencial de competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas identificadas em cada
subfungao do processo de produgdo (atividades mais especificas, geradoras de produtos ou
resultados parciais definidos no processo produtivo), a qual pode orientar a organizagdo de
modulos ou de blocos que acompanham o desenho curricular de cada curso (como
exemplo de matriz, veja-se o Anexo E).

Nesse novo paradigma, o professor deve transformar a maneira de trabalhar, de
modo a ministrar aulas e usar metodologias mais adequadas, que criem situagdes que
facam o aluno pensar, resolver problemas, enfim, construir o conhecimento de forma
interdisciplinar ¢ contextualizada. Como diz Meirieu (1997), delineia-se um novo oficio

que tem por meta fazer aprender, mais que ensinar.



2 A “PEDAGOGIA DE PROJETOS”

2.1 Historico

A chamada “Pedagogia de Projetos” comegou a ser desenvolvida no movimento
educacional progressista dos Estados Unidos no inicio do século xX. A referéncia central
era o pensamento de John Dewey (1859-1952), que — diz Abrantes (2002, p. 26) —
concebeu a educacdo como experiéncia e advogou uma pedagogia aberta em que o aluno
se tornaria ator da propria formagao mediante aprendizagens concretas e significativas.

Beyer (1997) esclarece que Willian Heard Kilpatrick (1871-1965) foi quem
primeiro publicou um trabalho relevante sobre o tema: “O método de projetos” (1918).
Kilpatrick era reconhecido como grande representante da histdria da educagdo progressista
nos meios educacionais dos Estados Unidos e conhecido como colega e colaborador de
Dewey no Teachers College da Universidade de Columbia, Nova lorque. Nesse trabalho,
mais que descrever uma técnica didatica, ele expds as principais caracteristicas de um
plano de estudo de nivel profissional segundo uma visdo global do conhecimento que
abarca o processo completo do pensamento. Para Abrantes (2002), Kilpatrick, neste artigo,
iniciou a reflexdo sobre o projeto como método educativo geral ao discutir o conceito e a
relevancia educativa. O termo “projeto” surge como designacdo possivel para um conceito
que procura integrar a intencionalidade da ag¢do, o empenho pessoal na sua realizagdo e a
insercdo num contexto social. No artigo, Kilpatrick relata que procurava uma idéia
unificadora e a encontrou no conceito de atividade intencional desenvolvida num contexto

social:
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Noés admiramos o homem que ¢ dono do seu destino, aquele que olha de
modo deliberado para uma situagdo e define objetivos, claros e de longo
alcance, aquele que planeja e executa cuidadosamente os projetos assim
formados. Um homem que habitualmente regula a sua vida deste modo
com referéncia a objetivos sociais valiosos encontra-se imediatamente
perante exigéncias de eficiéncia pratica e de responsabilidade moral. Isto
tem a ver com o ideal da cidadania democratica. (KILPATRICK, 1918, apud
ABRANTES, 2002, p. 27).

Ao longo do texto, a filiagdo de Kilpatrick ao pensamento de Dewey ¢ evidente.
Para ele, os projetos devem ocupar um lugar central nas praticas escolares porque sdo: “[...]
a unidade tipica da vida que vale a pena viver numa sociedade democratica [...]”; logo,
embasar a educagdo em projetos ¢, afinal, “[...] identificar o processo de educagdo com a
propria vida” (KILPATRICK, 1918, apud ABRANTES, 2002, p. 29).

Para Hernandez (1998, p. 66—67), “os projetos podem ser considerados como uma
pratica educativa que teve reconhecimento em diferentes periodos deste século, desde que
Kilpatrick, em 1919, levou a sala de aula algumas das contribui¢des de Dewey”. Ainda
segundo Herndndez, uma dessas contribui¢des ¢ aquela em que Kilpatrick afirma que “[...]
0 pensamento tem sua origem numa situacdo problematica [...]” (Hernandez, 1998, p. 66—
67) — situacdo que deve ser resolvida mediante atos voluntirios — e que a idéia de
solucionar problemas pode servir de fio condutor entre as diferentes concepgdes sobre os
projetos.

Beyer (1997) e Herndndez (1998) nos conduzem ao entendimento de que a
“Pedagogia de Projetos” se embasa teoricamente nos estudos de John Dewey, que
oportunizou ao discipulo Willian Kilpatrick criar o “método de projetos”. Dewey, em
(1910, apud HERNANDEZ, 1998, p. 67—68) descreve uma escola compartimentada e
oprimida “[...] pela multiplicagdo de matérias, cada uma das quais se apresenta por sua vez
sobrecarregada de fragmentos desconexos, sO aceitos baseando-se na repeticdo ou na

autoridade”.
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A idéia de que € necessario partir de uma situagdo problematica e que o processo
de aprendizagem deve se vincular ao mundo exterior a escola sustenta a ‘“Pedagogia de
Projetos” (HERNANDEZ, 1998, p. 67—68). E esta deve oferecer alternativa a fragmentacao
das disciplinas, em conjunto com as quatro condi¢cdes que Dewey atribui ao que ele
denomina “ocupagdes construtivas”:

[...] o interesse do aluno, ainda que seja fundamental, ndo basta, se ndo se
define que tipo de objetivo e atividade contém; as atividades devem ter
algum valor intrinseco, ou seja, devem ser excluidas as atividades
meramente triviais, as que ndo tém outra conseqiiéncia do que o prazer
imediato que produz sua execucao; a terceira condi¢ao ¢ que, no curso de
seu desenvolvimento, o projeto apresente problemas que despertem nova
curiosidade, criem uma demanda de informac¢do ¢ a necessidade de
continuar aprendendo; por ultimo, deve-se levar em conta que, para a
execucdo de um projeto, deve-se contar com uma consideravel margem
de tempo. (DEWEY, apud HERNANDEZ, 1998, p. 68).

Dewey (apud Hernandez, 1998, p. 68) mostra que o “método de projetos” “[...] ndo € uma
sucessao de atos desconexos, € sim uma atividade coerentemente ordenada, na qual um
passo prepara a necessidade do seguinte, e na qual cada um deles se acrescenta ao que ja se
fez e o transcende de um modo cumulativo”.

Nos anos de 1920, ja eram comuns as criticas ao método de Kilpatrick. As mais
relevantes vieram de defensores de uma exposicdo logica e sistematica das disciplinas
frente aos “[...] admiradores de projetos desconexos e heterodoxos” (SAINZ, 1931, apud
HERNANDEZ, 1998, p. 67). Entendiam os criticos que, nos projetos, deixavam de ser
solicitados contetidos, ndo se realizava um trabalho sistematico e se perdia o “rigor 16gico”
que deve estar presente nas matérias disciplinares — talvez por desconsiderarem que os
projetos comegam numa “situagdo problematica” e sdo sustentados pelos contetdos
curriculares apresentados de modo contextualizado. Outra critica se referia a intengao de,
com o método, superarem-se os limites das disciplinas. Temiam os criticos uma

misturanga cadtica ¢ a queda de “[...] uma ordenagdo geral que presida toda a vida da
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escola” (HERNANDEZ, 1998, p. 68—69).

Sainz (apud HERNANDEZ, p. 80) rebateu as criticas, afirmando que “[...] o projeto
¢, sobretudo, uma reforma de ordem metodologica que nao se impde ao professor nem a
escola, mas, sim, ao contrario, quando o professor deduz a maneira de conseguir a
instrugdo de seus alunos, ¢ uma questao dada, inventa livremente um projeto”.

De acordo com Hernandez (1998), a partir da Segunda Guerra Mundial, a
racionalidade tecnoldgica de que tudo tem seqii€ncia logica configurou-se como ideologia
dominante no Ocidente, o que favoreceu o €xito do condutismo e da psicometria como
praticas cientificas que davam sentido a racionalidade técnica que influenciou a educacao
por mais de 30 anos. SO na segunda metade dos anos de 1960 o interesse por projetos
retorna a educagdo — como trabalho por temas —, talvez por influéncia das idéias de
Piaget sobre desenvolvimento da inteligéncia e o papel que, nesse processo, ocupa a
aprendizagem de conceitos.

Reconhecida a importancia da constru¢ao de conceitos, os educadores passaram a
perguntar: que conceitos ensinamos e com que critérios os selecionamos? Apoiado em
Piaget, Bruner (1960, 1965, apud HERNANDEZ 1998) estabeleceu que, ao ensino, caberia
facilitar o desenvolvimento de conceitos-chave para a compreensdo da estrutura das
disciplinas; logo, os projetos ou o trabalho por temas se apresentam como alternativa a
constru¢do de conceitos. Hernandez (1998) mostra que a nogdo de conceito-chave abriu
caminho para se delimitarem eixos conceituais que facilitariam a compreensdo e
aprendizagem das disciplinas, bem como a escolha de materiais para melhorar o ensino.
Esse interesse resultou em outra nogdo — “estrutura das disciplinas” — segundo a qual
cada matéria tem conceitos caracteristicos definidos pelos especialistas que sao
responsaveis pela organizacdo dos contetidos de ensino. Nessa Otica, conceito-chave e

estrutura de disciplinas sdo no¢des que reforcam a necessidade de se trabalhar com um
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curriculo interdisciplinar, visto ser possivel constatar que varias matérias t€m conceitos-
chave comuns.

Igualmente, Bruner desenvolveu idéia influente nesse contexto: a do “curriculo
em espiral”’, que Hernandez (1998) esclarece. Segundo este, o primeiro encontro dos
alunos com as idéias-chave ocorre de maneira primitiva, e a abordagem destas se repete no
processo educativo, de maneira cada vez mais complexa. O docente deve ensinar,
sobretudo, conceitos e estratégias, sem se esquecer que a estrutura das disciplinas pode ser
ensinada em qualquer idade.

As propostas de Bruner e outros autores, no entanto, suscitaram questionamentos
acerca de alguns pontos, tais como: a impossibilidade tanto de se representarem muitas
idéias-chave com formas simples para que os alunos as aprendam, a improbabilidade de
eles compreendé-las sem uma base organizada de conhecimentos e a diferencas entre as
disciplinas. Bruner, por exemplo, ndo explica por que, muitas vezes, ndo se aprende; por
que se produzem interpretagdes inadequadas e por que custa tanto transferir de uma
situacdo a outra um conhecimento aparentemente apreendido. Essa visdo confundia
aprendizagem com desenvolvimento e contetidos com escolaridade (HERNANDEZ, 1998).

Embora tenha origem no inicio do século XX, até os anos 70 o conceito de projeto
ndo se destacou na educacdo escolar, exceto talvez em disciplinas com forte componente
de trabalho pratico ou aquelas em que a expressdo e a criatividade ocupam lugar central.
S6 nas duas ultimas décadas o projeto reapareceu no primeiro plano das idéias e
preocupacgoes educativas.

Boutinet (1990, apud ABRANTES, 2002, p. 25) nos auxilia a compreender por que
os projetos ndo se destacaram nas escolas. Para ele, sdo duas as razdes: “[...] reacdo contra
o fracasso da pedagogia por objetivos, dominante nas décadas de 60 e 707, e “[...]

emergéncia da formacdo de adultos, na qual era mais evidente a necessidade de negociar
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projetos”.

Abrantes (2002) aponta outras razdes. Entende ele que, hoje, grande parte dos
conhecimentos adquiridos se desatualizam com rapidez, enquanto a disponibilidade de
recursos cresce. Dai a necessidade de se enfatizar o desenvolvimento de capacidades e
atitudes relativas a aquisi¢ao de conhecimentos: o grande desafio ¢ formar individuos com
iniciativa, consciéncia de problemas atuais, sensibilidade para trabalhar em conjunto,
aptidao e flexibilidade para agir ante uma perspectiva de mudanga permanente. E isso pde
em primeiro plano métodos voltados a compreensdo e ao uso de informagdo e recursos
variados, bem como capacidades e atitudes necessarias a lida com problemas complexos.

Hoje ndo se questionam a natureza contextualizada da aprendizagem, a relacao
entre motivacdo e cognicdo ou o papel da resolugdo de problemas em ambientes de
trabalho de grupo; e isso contribui para que se dé mais atengdo aos projetos no terreno
educativo. No dizer de Blumenfeld et al. (1991), certamente ndo ¢ nova a idéia de uma
aprendizagem baseada em projetos; mas os relevantes avancos no conhecimento acerca de
motivagdo, aprendizagem, professores e salas de aula ampliam as possibilidades de
sucesso.

Nos anos 80, os projetos voltam a despertar o interesse de educadores em razao de
mudangas sociais ¢ da retomada da discussdao sobre pontos relativos ao modo de ensinar e
aprender na escola. Dentre estes, Hernandez (1998) destaca a visdo construtivista de
aprendizagem; a idéia de que conhecimento prévio influencia sobremaneira a
aprendizagem de conhecimentos novos; a importancia dada ao contexto de aprendizagem e
a situagdo dos conteidos em relagdo a cultura — os professores compreenderam a
importancia de “situar” o que se ensina para facilitar a aprendizagem; e ainda o resultado
da pesquisa sociocultural que manifestou a importancia de se criar um marco de

participagdo e interagdo — tanto entre alunos como na comunidade — para favorecer a
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aprendizagem.

Enfim, Hernandez destaca o papel hoje das denominadas estratégias
metacognitivas na reflexdo sobre planejamento, organizagdo, pesquisa e informagdo e na
reelaboracdo de decisdes e agdes consideradas importantes a aprendizagem. Isso porque
esta ndo se alcanca como uma seqiiéncia de passos para cumprir uma meta que pressupoe
acimulo de informac¢do; mas sim como processo complexo em que o aluno
compreende/apreende o conhecimento ¢ o aplica a outras realidades — numa palavra,
transfere a outros contextos. Essa visdo — aponta Bruner (1919, apud HERNANDEZ, 1998,
p. 10) — abrange os projetos como peca central do que constituiria a filosofia
construtivista em sala aula: para aprender a pensar criticamente, ¢ preciso significar a
informacdo, analisé-la, sintetiza-la; planejar agdes; resolver problemas; criar materiais ou
idéias e envolver-se mais na tarefa de aprendizagem. No dizer de Hernadndez (1998), talvez
os projetos tenham tido certo éxito por ser facil conectd-los com fundamentos
psicopedagdgicos da proposta curricular de reformas atuais e com a visdo globalizadora
dos conteudos que tal forma de ensinar possibilita.

Hernandez (1998) esclarece, porém, que hd outras versdes menos cognitivas e
psicologistas de aprendizagem, escolaridade e projetos de trabalho. Nesse sentido,
Abrantes (2002) ressalta os avangos na tecnologia e no conhecimento relativo a sua
utilizagdo educativa: ao prover mais acesso a informac¢ao e oferecer suporte aos alunos na
abordagem de problemas realistas e na constru¢do de produtos, a tecnologia podera

conferir novas possibilidades ao trabalho de projetos.

2.2 Diferentes concepcoes atuais da “Pedagogia de Projetos”

Segundo Magali (1998), recentes mudancas na conjuntura mundial — como
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globaliza¢do e informatizacdo dos meios de comunicagdo — impulsionaram reflexdes
sobre o papel da escola nesse novo modelo de sociedade. Aqui, a discussdo sobre a
“Pedagogia de Projetos” se impde, pois se debatem uma concep¢do € uma postura
pedagogica; ndo uma técnica de ensino mais atrativa para os alunos. Freire (1997, p. 25)
diz que, a essa metodologia, acresceu-se:

uma reflexdo sobre a realidade social, orientando os projetos de trabalho
para uma reflexdo sobre as condigdes de vida da comunidade de que o
grupo faz parte, analisando-se em relagdo a um contexto socio-politico
maior e elaborando propostas de intervengdo que visem a transformacdo
social.

No dizer de Perrenoud (2000), a “Pedagogia de Projetos” tem sido o foco de
algumas correntes da pedagogia ativa, contraria a uma escola — publica ou privada —
autoritaria, centrada no aprendizado memoristico e no exercicio. Salienta esse autor que,
embora a metodologia de projeto seja a “espinha dorsal” da “Pedagogia de Projetos”, a
metodologia a ser empregada nessa concepgdo ¢ apenas uma dentre outras que se sobrepde
a resolucao de enigmas, as palavras cruzadas, ao concurso de calculo mental e a gama de
estratégias que visam a aprendizagens menos aridas, pois o saber puro motiva pouco.

Cada professor tem uma relagdo pessoal com os projetos, a vida e a sala de aula.
Aqueles desprovidos de cultura em pedagogia ativa se reduzem ao comum e ao espirito do
tempo; julgam por si mesmos: muitas vezes, trabalham com pequenos projetos em dada
disciplina e entendem que, com isso, agem segundo a ‘“Pedagogia de Projetos”; ou, sem dar
orientacdes, pedem aos alunos para fazer uma “pesquisa” bibliografica na qual estes se
limitam a transcrever livros — para um trabalho chamado de “pesquisa” cuja conclusdo ¢
tida como parte de um projeto e que, na verdade, ¢ um fim em si mesmo: copiar textos.

Embora constatemos que certos educadores falam em ‘“Pedagogia de Projetos”
quando, em esséncia, aludem a metodologia de projetos, que dela se difere — embora

ambas guardem semelhancas —, frisamos que, neste trabalho, referimos-nos a uma
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concepgdo: uma maneira de se trabalhar um curriculo de forma globalizada em que haja
interagdo entre os conteudos; e nos referimos, também, a uma a metodologia: solugdo de
problemas. Ambas exigem integra¢do de conteudos de varias areas e, assim, levam o aluno
a reconhecer autoria no que produziu. “[...] A producdo discente acaba nascendo de
problemas capazes de impulsionar a contextualizagdo de conceitos ja conhecidos e de
promover a descoberta de outros, sendo que a Pedagogia de Projetos se alimenta da
problematizagdo”. (VILARINHO, 2004, p. 1).

Para Perrenoud (2000), ao se falar em “Pedagogia de Projetos” como principio
geral de organizacdo de trabalho, corre-se o risco de se de confundi-la com estratégias
propostas tradicionalmente; mas falar de estratégia do projeto ndo “aparta de golpe”
aqueles que tém nos projetos ndo uma orientacdo global, mas uma maneira “entre outras”
de por os alunos para trabalhar. O projeto motiva os alunos porque, muito mais que
aprender ou compreender, os desafios — alcancar metas, receber retroalimentagdo
positiva, ter éxito e satisfacdo pelo trabalho cumprido — € que os motivam; e o
envolvimento cria as condigdes necessarias a auto-avaliagdo, seja espontanea ou a pedido.

Perrenoud (2000) nos leva a reflex@o de que a metodologia de projetos ¢é estratégia
de projetos, que pode apontar um ou varios destes objetivos: construir competéncias,
transpor obstaculos mediante novas aprendizagens, descobrir novos saberes ou novos
mundos, permitir identificar aquisi¢des e caréncias em uma perspectiva de auto-avaliacdo e
avaliacdo final, desenvolver a cooperagdo e a inteligéncia coletiva, adquirir confianga em si
mesmo e formar para a concepgao e conducao de projetos.

No projeto, em vez de exercicios escolares, ha problemas reais a se resolverem e
obstaculos a serem ultrapassados, ndo de maneira individual, mas em conjunto: porque um
ou dois alunos sabem mais, ou porque ha ajuda do professor ou dos demais alunos; essa

cooperagdo mutua integra a metodologia e ndo ¢ problematica se ndo for tomada como
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regra.

Na visdo de Hernandez (1998, p. 76), projetos de trabalho ndo devem ser
considerados “método”: quando se usa esse termo em referéncia a aprendizagem ou
organizagdo de conhecimentos escolares, ndo se levam em conta a “[...] fundamentagao, a
concepgao que tal aproximacao representa”. Aqui — afirma o autor —, ndo ha que se falar
em “Pedagogia de Projetos”, mas em “técnica”; “método”, nesses casos, limita-se a se
prefixar e predeterminar o que acontecera em sala de aula. Um projeto de trabalho —
prossegue Hernandez (1998) — pressupde tema-problema e atitudes de cooperacdo entre
professor e aprendizes; o professor ensina o aluno a saber, a interpretar o que ouve partindo
do principio de que ha diferentes formas de alguém aprender aquilo que se quer ensinar, e
todos os alunos podem aprender, pois aprendizagem vinculada ao fazer, também, ¢
aprender.

Com base nesses enfoques e reflexdes, acreditamos ser a “Pedagogia de Projetos”

uma concepg¢ao compativel com um curriculo organizado por competéncias.

2.3 A metodologia de solu¢do de problemas e a “Pedagogia de Projetos”

Projeto ¢ uma atividade intencional, cuja caracteristica principal é o envolvimento
dos alunos em atividades varias que convirjam para um objetivo e resultem em um produto
final que pode assumir formas variadas (ABRANTES, 1995). A responsabilidade e a
autonomia dos alunos sdo primordiais, e o trabalho deve ser executado em equipe, com
énfase na cooperacdo. Entende-se que deva haver um problema de carater real para os
alunos, que procuram entdo construir solugdes pessoais e originais — logo ndo cabe
reproducdo de conteudos. O desenvolvimento do projeto envolve estas fases: escolha de

objetivo central; formulagdo do problema; planejamento; execucao; avaliacao e divulgagao
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dos trabalhos.

Pozo e Angén (1998) afirmam que a solugcdo de problemas tem carater
procedimental como contetido educacional, pois exige dos alunos uma seqiiéncia de passos
conforme um plano preconcebido e orientado para alcangar meta. Como metodologia, ndo
deve se desvincular de conteudos conceituais ou atitudes, pois grande parte de suas
caracteristicas como substancia da aprendizagem deriva de seu carater. A solugdo de
problemas se torna contetido procedimental porque implica, mais que dizer ou
compreender algo, saber fazé-lo.

Ainda segundo Pozo ¢ Angén (1998), para completar cada fase da resolucdo de
um problema, o aluno deve dominar técnicas elementares que, quanto mais automatizadas
estiverem, mais facilitardo a possibilidade de se inclui-las deliberadamente numa
estratégia. Embora o uso desta exija dominio das técnicas que a compdem, ndo se reduz
uma estratégia de resolugdo de problemas a um conjunto de técnicas, pois o aluno deve
estar apto a usar estrategicamente suas habilidades em relagcdo a duas tarefas essenciais:
selecdo/planejamento de técnicas mais eficazes para cada problema e avaliagdo do
sucesso/fracasso apos ser aplicada a estratégia. Pozo ¢ Angoén (1998) afirmam, ainda, que
dificilmente uma estratégia pode ser aplicada a uma tarefa concreta sem conhecimentos
conceituais especificos relativos a esta, pois a resolugdo de um problema requer ndo so
procedimentos, mas também conceitos e conhecimento factual. Também exige — segundo
esses autores — atengdo e concentragdo, estimulo a motivagdo e auto-estima, bem como
adogdo de atitudes de cooperagdo no trabalho em grupo etc.; numa palavra, exige
desenvolver “estratégias de apoio” vinculadas a atitudes incorporadas a aprendizagem.

Entendemos que estratégias de resolugdo de problemas ndo sao componentes que
independem de conteudos escolares; sua especificidade ¢ a exigéncia de dominio de

técnicas e estratégias adequadas. Por isso, ao se usar a solu¢do de problemas, o ensino ¢ a
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aprendizagem ndo s6 envolvem “[...] um determinado enfoque educacional, mas também
[introduzem] como contetidos educacionais habilidades e estratégias proprias de cada area
do curriculo” (POZO € ANGON, 1998, p. 145).

No dizer de Pozo e Angén, ha cinco tipos de procedimentos para resolu¢do de
problemas: “[...] aquisicdo da informagdo, interpretacdo da informacdo, andlise da
informagdo e realizacdo de inferéncias, compreensdo e organizacdo conceitual da
informagdo, comunicagdo da informacgao” (1998, p. 146).

Aquisi¢do de informagdo sao procedimentos relativos a busca, coleta e selegcdo da
informacdo necessaria a defini¢do e elabora¢do do problema, de imediato, e a posterior
resolugdo; pode ser coletada mediante observacdo, em que € praxe o registro escrito. Apos
ser coletada e selecionada, ¢ necessario interpretar a informagao: codifica-la ou traduzi-la
em uma linguagem familiar ao aluno e que se vincule a nova informacgao recebida. Andlise
da informagdo e realizagdo de inferéncias ocorrem apds a informacao ser interpretada ou
(de)codificada; aqui, infere-se para se extrairem conhecimentos implicitos na informacao
apresentada no problema — o que exige técnicas e habilidades de raciocinio. Compreensdo
e organiza¢do conceitual da informagdo dependem, sobretudo, de conhecimentos
conceituais adquiridos, bem como de compreensdo dos discursos escrito e oral,
estabelecimento de relagdes conceituais e organizac¢ao conceitual.

Na comunica¢do da informa¢do — entendem Pozo ¢ Angon (1998) — devem ser
usados procedimentos pautados em diversos tipos de recursos expressivos, sejam orais
(planejamento/elaboragdo de roteiros, diferenciacdo entre tipos de exposi¢do, analise da
adequacgdo da exposicao, exposi¢do, respostas a perguntas, justificativa e defesa da propria
resposta); escritos (planejamento/elaboragdo de roteiros, uso de técnicas de expressao
[resumos, esquemas e relatdrios], diferenciacao entre tipos de expressdo escrita, analise da

adequagdo do texto escrito, exposi¢cdo ¢ defesa da propria opinido); graficos ou de outra
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natureza (mapas, tabelas, diagramas; novas tecnologias: computador, video, fotografia).

Ainda na expressao de Pozo e Angon (1998, p. 159), “[...] todo problema costuma
requerer o exercicio de algumas habilidades previamente adquiridas para a sua solucio
estratégica”. Nesse sentido, a orientagdo dos autores ¢ seguirem-se alguns critérios que
permitam transformar tarefas escolares em problemas, em vez de simples exercicios — no
inicio, podem ser propostas tarefas que aceitem caminhos plurais de resolugdo. Também se
deve modificar o formato ou a defini¢do dos problemas, para evitar que o aluno identifique
a forma de apresentagdo com um tipo de problema. E preciso, ainda, procurar diversificar
os contextos em que se propde a aplicacdo de uma mesma estratégia, propor tarefas em
cenarios cotidianos e significativos para o aluno, adequar a definicdo do problema aos
objetivos da tarefa e usar os problemas com fins diversos durante o desenvolvimento ou a
seqiiéncia didatica de dado tema.

Entendemos que, ao usar a solu¢do de problemas, o educador pode ndo sé avaliar
sua atuacdo, como também ser avaliado pelos educandos. Sugere-se que, ao se auto-
avaliar, ele mantenha um diario de campo para anotar, ao fim da aula, pontos relevantes
trabalhados no projeto; as anotagdes devem considerar os objetivos iniciais (para se
confronta-los com atividades realizadas e dificuldades encontradas) e o didlogo com
educandos e entre eles — numa palavra, o educador anotard o que achar importante para
discutir com alunos e colegas. Deve haver registros em todos os encontros, pois eles
subsidiam tanto a reflexdo critica do educador sobre sua pratica quanto a intervencao para
melhora-la.

A avaliagdo do educando pelo educador deve ser instrumento de selegdo e
exclusdo, ocorrer durante o processo, servir de parametro ao planejamento e
replanejamento de atividades (conforme o desenvolvimento da capacidade do educando de

se apropriar do conhecimento), bem como considerar os resultados das tarefas (produtos) e
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0 que houve no caminho (processo) — uma das formas de viabilizar isso € sugerir aos
educandos que organizem os trabalhos que estdo sendo realizados numa pasta. Também ¢
importante observar mudancas de atitude no desenvolvimento dos projetos ¢ os reflexos na
comunidade.

Ao valorizarem o produto do trabalho em sala de aula e a atuagdo no processo de
construir o conhecimento e nas propostas de intervencdo na comunidade, os educandos
passam a ser co-responsaveis pela aprendizagem, pela reflexdo sobre cidadania e pelas
suas iniciativas como cidaddos. Aqui, o erro ndo motiva puni¢do; antes, possibilita ao
educador e aos educandos transformarem-no em situagdo de aprendizagem e parametro

para definir novas intervengdes do educador.



3 APLICACAO DA “PEDAGOGIA DE PROJETOS” NO CURSO “TECNICO EM
DESENVOLVIMENTO DE COMUNIDADES”

Segundo Pozo (1998), a solugdo de problemas ¢ um meio eficaz para se levarem
os alunos a aprender a aprender, o que implica partir do que os alunos ja desenvolveram a
fim de apresentar-lhe situacdes de aprendizagem significativa e funcional, com énfase
maior na aquisi¢cdo de estratégias e procedimentos instrumentais e cognitivos, € menos em
contetdos informativos (EAFU, 2000). E uma metodologia fundamentada na apresentagio
de situagdes abertas e sugestivas que exigem atitude ativa e esforgo para buscar as proprias
respostas, o proprio conhecimento.

O ensino que inclui a solugdo de problemas como método pressupde promover
entre os alunos o dominio de procedimentos e a utilizacdo de conhecimentos disponiveis,
pois habilita-los a buscar respostas para problemas variaveis supde dota-los da capacidade
de agir ante perguntas que os inquietam e exigem a busca de respostas proprias, em vez de
respostas dadas por outros e transmitidas pelo livro-texto ou pelo professor. Noutras
palavras, a solucdo de problemas visa tornar o aluno apto a se adaptar as rapidas
transformagdes do mercado de trabalho e agir para extrair e elaborar conhecimentos com o
enorme fluxo de informacgoes disponiveis.

Em 2001, com professores do curso “Técnico em Desenvolvimento de
Comunidades”, do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica/CEFET de Uberaba (MG),
buscamos uma maneira adequada de introduzir tal metodologia nesse curso, que ¢
orientado por um curriculo que visa ao desenvolvimento de competéncias. Pesou na

tomada de decisdo nosso trabalho com o entdo consultor do Ministério da Educacao
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professor Bernardo Martins Lindoso, em 2000, na elabora¢do de um esquema para se usar
a metodologia de projetos. A equipe de professores decidiu que no curso seriam tomados
procedimentos afins ao método solucdo de problemas; e o ponto de partida seria uma
pergunta extraida de uma competéncia-chave, que levaria entdo ao desenvolvimento de
outras competéncias no mesmo mddulo ou bloco tematico.

Esse esquema foi trabalhado no curso “Técnico em Desenvolvimento de
Comunidades” do CEFET/Uberaba’, estruturado em modulos de blocos tematicos que
constituem qualificacdes’, os quais se organizam por meio de projetos de trabalho, para se
vincularem teoria e pratica e tornar significativa a relag@o entre o ensino e a aprendizagem
(EAFU, 2000). No modulo de Formagdao Basica, o aluno encontra o suporte para
desenvolver e apropriar-se das competéncias profissionais definidas nos médulos com
terminalidade, seguindo os referenciais curriculares da area de Lazer e Desenvolvimento
Social (BRASIL, 2000b). Nele incluem-se as competéncias, habilidades e bases tecnologicas
dos blocos tematicos Relagdes interpessoais em comunidades, Comunicagdo e mobilizagao
social, bem como Formacdo de organizagdo comunitaria.

Para exemplificar como se trabalha com a “Pedagogia de Projetos”, descrevemos
a seguir o primeiro bloco tematico do curso: “Estudos e Projetos” — parte do méddulo
“Gestao” (cf. Anexo A, p. 71-81). Para comegar, nos referenciais curriculares de 2000, que
possibilitam a constru¢do de competéncias para cada area profissional, identificam-se

atribuicdes mais amplas dos profissionais requeridas em seu desempenho (planejamento,

> Inserido na 4rea Profissional de Lazer e Desenvolvimento Social e com organizagio curricular baseada na
constitui¢cdo de competéncias, o curso objetiva a formacdo de profissionais que desenvolvam criatividade,
empreendedorismo e estejam aptos a definir diretrizes, elaborar, executar e avaliar programas e projetos
sociais que sejam de interesse comunitario e enfoquem a melhoria na qualidade de vida. O candidato deve ter
o ensino médio completo, pois a selecdo para ingresso no curso avaliard competéncias e habilidades
pertinentes a esse nivel de ensino (EAFU, 2000).

® A formagdo completa requer participagio nos modulos e trabalho de conclusio de curso (TCC). Para a
qualificagdo profissional — opgdo a quem ingressa no curso e desiste de conclui-lo —, o aluno deve cumprir
os modulos de formagdo basica e o que inclui o bloco tematico de seu interesse, e ainda fazer o estagio
referente ao bloco tematico (EAFU, 2000).
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execucdo e avaliacdo) — denominadas fungcdo — e as atribui¢cdes mais especificas que as
compdem — as subfungdes. Assim, podemos afirmar que a organizacdo desse curso seguiu
as necessidades determinadas pelos processos de producido e pelo mercado de trabalho.

O curriculo do curso “Técnico em Desenvolvimento de Comunidades” apresenta
como primeira funcao “Estudos e Projetos”, que compdem a caracterizagdo do profissional
desta 4rea; sdo suas subfuncdes “Pesquisa ¢ a Caracterizagdo da Area de Atuacdo” e
“Elabora¢do de Projetos e Programas”, que se referem a necessidade de o profissional
conhecer a realidade em que trabalhara ou a qual devera planejar agdes, mediante pesquisa

e planejamento de atividades a serem implementadas.

1. Estudos e Projetos
1.1 Pesquisa e Caracterizacdo da area de atuagdo.

Competéncias:

o Identificar os métodos de pesquisa adequados;

e Estruturar o projeto de pesquisa;

e Sistematizar e avaliar dados coletados;

Identificar os indicadores sociais sobre as questdes comunitarias
que exigem atuacio;

e Organizar projetos de ag@o social adequados ao atendimento das
necessidades identificadas e considerando os interesses da populagdo
alvo.

Habilidades

e Elaborar o plano de pesquisa com os cronogramas de execugao fisico,
financeiro e com a indicagdo de responsabilidade pelas atividades;

e Elaborar questionarios e/ou formularios e material audiovisual
complementar para a realizacdo de pesquisa;

o Preparar os quadros de apuragdo dos dados a serem coletados e redigir
as normas técnico-metodoldgicas a serem observadas na aplicacdo da
pesquisa e/ou levantamento;

e Realizar a pesquisa e/ou levantamento de dados e proceder a sua
posterior sistematizagdo e analise;

e Elaborar o relatorio final da pesquisa caracterizando a area de atuagdo
selecionada retratando sua realidade social;

o Planejar e programar as acdes e atividades a serem desenvolvidas de
acordo com os dados levantados e considerando o interesse da populagao
envolvida.

Bases Tecnologicas (conteudos)
e Me¢étodos de Pesquisa Social;
e Margens de erro na utilizagdo do questionario;
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e Definicao das etapas de montagem da pesquisa;

e Técnicas de amostragem;

e Defini¢do precisa dos objetivos da pesquisa e definicao clara de seu
campo de atuacao;

e Detalhamento das etapas da pesquisa, com respectivo cronograma
fisico e financeiro;

o Identificagdo de campos especificos de atividades e selecdo e
integracdo de técnicos especializados, necessarios a montagem,
aplicacdo e analise da pesquisa;

e Recursos audiovisuais complementares necessarios a aplicacdo da
pesquisa;

e Nocdes de Estatistica: organizagdo e interpretacdo de dados,
representagdo e interpretagdo grafica, probabilidade-conceito e calculo.
(Grifo do autor) (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2000b, p.17, 18).

3.1 Etapas do projeto

O projeto foi trabalhado em oito etapas: 1) elaboragdo da pergunta; 2) definigdo
dos conhecimentos necessdrios para se respondé-la; 3) escolha da comunidade a ser
trabalhada; 4) estudo e analise dos indicadores sociais da comunidade; 5) elaboragdo de
nova pergunta; 6) definicdo de pontos-alvo de intervencdo técnica; 7) definicdo dos
conhecimentos necessarios para se responder a nova pergunta; 8) elaboracao de um projeto

de acao social.

3.1.1 Elaboragdo da pergunta

A principio, partimos da pergunta formulada pelos professores para caracterizar o
“problema” nesse contexto da metodologia: “Como identificar os indicadores sociais sobre
as questdes comunitarias que exigem atuagdo?”, para levar o aluno a construir a quarta
competéncia do bloco tematico: “Identificar os indicadores sociais sobre as questdes

comunitarias que exigem atuacdo” (EAFU, 2000). Ao respondé-la, responderiamos,
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também, as trés competéncias anteriores: “Identificar os métodos de pesquisa adequados.
Estruturar o projeto de pesquisa. Sistematizar e avaliar dados coletados” (EAFU, 2000).
Uma classica definicdo de problema nos chega via Echeverria e Pozo (1998, p.
15): trata-se da definicao de Lester (1983), para quem problema ¢ “[...] uma situacdo que
um individuo ou um grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um
caminho rapido e direto que o leve a solugdo”. Devemos esclarecer que uma situacao so
pode ser concebida como “problema” na concepcdo da “Pedagogia de Projetos” cuja
metodologia ¢ a solu¢do de problemas quando houver reconhecimento dela como tal e nao
se dispor de procedimentos automaticos que permitam soluciona-la de forma mais ou
menos imediata, sem exigir reflexdo ou tomada de decisdes sobre a seqii€éncia de passos a
serem seguidos. Portanto, que ndo se confunda “problema” com “exercicio”: para este ha

mecanismos pelos quais se chega imediatamente a solugao.

3.1.2 Defini¢do dos conhecimentos necessarios para se responder a pergunta

Apoés ser formulada a pergunta, o trabalho prossegue: busca-se atuar numa
concep¢do globalizada — conforme Hernandez (1998) — em que os contetidos
componentes do curriculo ndo se separam nem se apresentam fragmentados. Articulamos
transversalidade com interdisciplinaridade e contextualizagdo de conteudos, para fazé-los
interagir. Nessa abordagem, o aluno passa a entender a construg¢do de cada conhecimento e
enxergar-lhe a aplicabilidade, pois, no caminho percorrido para chegar a solugdo do
problema, ele terd condi¢des de entender a importancia de cada conhecimento construido.

Na segunda etapa, definimos a relagdo de conhecimentos necessarios para se
responder aquela pergunta. O grupo de professores e alunos listou os conhecimentos a

serem construidos pelos alunos a fim de subsidiar a solu¢do do problema; para tanto,
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consultaram o plano do curso “Técnico em Desenvolvimento de Comunidades” (EAFU,
2000), onde localizaram habilidades e bases tecnologicas correspondentes as competéncias
do bloco tematico “Estudos e projetos”.

A definicao dos conhecimentos contou com a participa¢do de alunos. Embora os
professores justificassem a necessidade de construg@o de tais conhecimentos, deixaram que
os alunos pensassem e refletissem primeiro sobre a importancia deles. Aqueles tidos como
necessarios a resolucao do problema — elaborada pelos professores com a colaboragdo dos
alunos — incluem: técnicas de pesquisa; recursos audiovisuais; conceitos basicos para a
compreensdo da vida social; metodologia de pesquisa social; nogdes de informatica e

estatistica; portugués instrumental.

a) Técnicas de pesquisa (bibliografica e acesso a internet)

Construir conhecimentos sobre técnicas de pesquisa bibliografica e na internet foi
considerado algo importante naquele momento; isso porque os alunos precisavam
compreender o conceito de sociedade — conhecimento construido mediante pesquisa em
livros, jornais e periodicos na biblioteca, bem como na rede mundial. Embora o corpo
docente do curso tenha participado ativamente do processo de pesquisa, a coordenacio dos
trabalhos ficou a cargo do professor de Métodos e Técnicas de Pesquisa e do professor de

Informatica.

b) Recursos audiovisuais
Conhecimento do uso e manuseio de recursos audiovisuais (retroprojetor,
multimidia etc.) foi considerado essencial, pois os alunos precisavam usa-los para

apresentar a conclusdo das pesquisas a professores e colegas; além disso, ¢ atribuicao de
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técnicos em “Desenvolvimento de Comunidades” orientar grupos de pessoas e dar

palestras.

c) Conceitos basicos para a compreensdo da vida social

Também foi considerada importante a construgdo de conhecimentos sobre
conceitos basicos para se compreender a vida social, pois estes embasariam a resolugdo do
problema. Aqui, fala-se de competéncias em sociologia, antropologia e politica que
permitam identificacdo, analise e comparagdo dos discursos sobre a realidade; producao ou
interpretacdao de novos discursos sobre as diferentes realidades sociais; interpretacdo critica
da industria cultural e dos meios de comunicagdo de massa; compreensao e valorizagao das
diferentes manifestacdes étnico-culturais e segmentos sociais; compreensao e respeito
quanto a identidade politico-social do cidaddo (EAFU, 2000).

Nesse sentido, foram apresentadas no¢des de como promover contatos sociais e
compreender o convivio social, o isolamento e as atitudes das pessoas; técnicas de
comunicagdo e principios de cooperacdo e competi¢do; bem como causas de conflitos e
acomodagdo — todas trabalhadas segundo a sociologia aplicada, cujos conteudos sao

essenciais a agdo do técnico em “Desenvolvimento de Comunidades”.

d) Metodologia de pesquisa social

Entendemos ainda ser necessario os alunos adquirirem conhecimentos de
metodologia da pesquisa social (técnicas de abordagem social, elaboragdo de instrumentos
de pesquisa, pré-testes), pois deveriam elaborar questionarios e formularios para entrevistar
pessoas da comunidade. Apods ser elaborado, o questionario foi pré-testado pelos alunos na
propria instituicdo de ensino, quando puderam entdo reelaborar questdes que exigiam

aprimoramento para se atingirem os objetivos.
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e) Nocodes de informatica e estatistica
Os alunos precisariam construir, também, conhecimentos de informatica e
estatistica que subsidiassem a tabula¢dao de dados obtidos com a aplicacdo de questionarios

e formuldrios e a elaboragao, representagdo e interpretacdo grafica deles.

f) Portugués instrumental

Enfim, o portugués instrumental, considerado essencial para que, apds serem
concluidos os trabalhos de pesquisa, os alunos pudessem redigir relatorios. O pressuposto €
que fossem desenvolvidas competéncias relativas: ao dominio dos recursos de expressao
da escrita e a capacidade de relacionar texto e contexto — pela compreensdo da natureza,
funcdo, organizacgdo e estrutura textual, bem como das condi¢des de producdo e recepgao
do texto (intengdo, época, local, interlocutores que ajudaram a criar e propagar idéias)

(EAFU, 2000).

3.1.3 Escolha da comunidade a ser trabalhada

Nesta etapa, definiram-se comunidade a ser trabalhada, forma de estudo e fontes
de informacdo; para tanto, foram feitas visitas a comunidade, pesquisa in loco e
bibliografica, bem como observacdo. A comunidade definida reside em um bairro da
cidade de Uberaba (MG) e ¢ composta expressivamente por pessoas de baixo poder
aquisitivo. Cabe dizer que, até aqui, os alunos ja haviam construido conhecimentos
relativos a elaboracdo de questiondrios, entrevista e tabulacdo de dados, e os trabalhos
seriam realizados em grupos de quatro a cinco alunos; ao fim de cada etapa, um

apresentaria aos demais a conclusdo de seus trabalhos — procedimento que ocorreu,

também, nas etapas seguintes.
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3.1.4 Estudo e analise dos indicadores sociais da comunidade

Nesse momento, houve o estudo e a analise dos indicadores sociais da
comunidade. Com ajuda dos professores de Estatistica ¢ de Informatica, os alunos fizeram
graficos com dados advindos de questiondrios de pesquisa. Além disso, foram concluidos
os estudos sobre identificacdo de indicadores sociais relativos a questdes comunitarias que
exigem atuagdo. Aqui se impuseram as competéncias matematicas que pressupdem a
capacidade para: ler e interpretar enunciados, usar representagdes matematicas, transpor
mensagens da linguagem verbal para a simbolica e vice e versa, selecionar estratégias para
resolver problemas e interpretar e intervir em situacdes do cotidiano com base em
conhecimentos matematicos. Ao mesmo tempo, os alunos construiam o conhecimento ¢ a
transversalidade era articulada com a interdisciplinaridade e a contextualizagdo dos

conteudos, de modo interativo e conforme proposicao inicial do grupo de professores.

3.1.5 FElaboragdo de nova pergunta

Nesta etapa, impds-se uma nova questdo, para atender & quinta competéncia do

bloco tematico: “Organizar projetos de acdo social adequados ao atendimento das

necessidades identificadas e considerando os interesses da populagdo alvo”. Eis a pergunta

formulada: “Como organizar projetos de agdo social adequado ao atendimento das

necessidades identificadas, considerando os interesses da comunidade?”.

3.1.6 Definicao de pontos-alvo de intervengdo técnica

Outra ectapa trabalhada, a definicdo de pontos que deveriam ser alvo de
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intervengdo do técnico considerou os indicadores da comunidade estudada (resultantes de
respostas dadas pela comunidade aos questionarios aplicados pelos alunos), os quais —
apos tabulagdo — indicaram pontos que necessitariam de intervencdo do técnico. Assim,
embora se trabalhasse com outra pergunta, dava-se continuidade ao bloco tematico, pois a

conclusdo dos trabalhos era usada para responder a pergunta anterior.

3.1.7 Definicao de conhecimentos necessarios para se responder a nova pergunta

Nesse momento, foi preciso definir os conhecimentos necessarios ao aluno para
responder a nova pergunta, correspondente a sétima etapa do projeto; incluiam: técnicas
para elaborar projetos de acdo, redagdo, informatica (formatagdo de textos, pesquisa
bibliografica) e legislagdo especifica dos temas escolhidos.

Foram selecionados segundo o pressuposto de que, para desenvolver projetos de
acdo social, o aluno deveria aprender a redigi-los; para formatar dados e escrever um
projeto conforme recomendacdes da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT),
deveria ter conhecimentos de informatica.

Quanto a pesquisa bibliografica, ja haviam construido o conhecimento necessario
para isso em etapa anterior, porém voltariam nesse momento a usa-lo para subsidiar a
elaboracdo dos projetos. Por fim, precisariam pesquisar a legislacao especifica.

Cada grupo elaborou projeto com um tema dentre reciclagem de lixo, geracao de

renda, gravidez na adolescéncia e lazer comunitario.

3.2 Metodologia

As atividades e agdes relativas a metodologia foram definidas pelos professores
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em reunides semanais — ocasido em que se notavam o entusiasmo e o crescimento de cada
docente com a construcdo do conhecimento pela equipe. Em cada reunido, estudava-se o
andamento dos trabalhos e definia-se o que provavelmente ocorreria na semana seguinte.

Ao fim de cada etapa, os alunos apresentavam os trabalhos, em geral num saldo da
escola; iam a frente e expunham o conhecimento construido na semana — observamos que
uns aparentemente mais inibidos passaram a expor com bastante desenvoltura com o passar
do tempo. Era notavel a satisfacdo demonstrada a cada dia trabalhado: muitos se diziam
felizes por estar — na expressdo deles — em uma “escola diferente”, porque estavam
cansados dos métodos tradicionais de escolas por onde passaram, em que ficavam ouvindo,
sentados, os professores falarem por horas. Mas ¢ licito esclarecer que ndo abolimos a aula
expositiva ministrada pelo professor; as vezes, era necessario até que este apresentasse
determinado assunto para orientar a pesquisa a ser realizada.

Também merece destaque a auséncia de um horario de aulas pré-determinado,
como nos demais cursos do CEFET elaborados por bimestre, alguns até para o semestre. Em
lugar, a equipe de professores apresentava os temas a serem trabalhados na semana, mas
desenvolvidos diariamente, das 13 as 17h, exceto aos sabados e domingos — porém,
muitos alunos aproveitavam a folga para comecar a pesquisa, o que era muito gratificante
para os professores.

Na constru¢do do conhecimento, os alunos se ajudaram: sempre procuravam
informar aos colegas o que encontravam de novo sobre dado assunto; ndo houve
competicdo, e sim trabalho de equipe. Dentre os professores, foi grande o interesse pela
atualizacdo relativa aos diferentes assuntos abordados, para que pudessem intervir quando
necessario — nao se deve ignorar a possibilidade de haver uma interpretagdo equivocada
do aluno sobre um assunto pesquisado.

Outro ponto importante foi a colaboragdo dos funcionarios da biblioteca do CEFET.
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Informados antecipadamente sobre os temas, selecionaram livros, jornais e revistas que
pudessem ser consultados pelos alunos, que se habituaram a usar o dicionario com mais
freqiiéncia na interpretacdo de textos ou para elabora-los com mais precisdo semantica.

Preocupou os professores o fator tempo. Por ser a primeira experiéncia com a
“Pedagogia de Projetos”, ndo se sabia quantas horas seriam necessarias para se enfocar um
tema. Eles, entdo, procuraram definir um prazo para o desenvolvimento de cada tema, pois
estavam cientes de que o curso durava um ano e meio.

Para finalizar o bloco tematico “Estudos e Projetos”, seria necessario que os
professores orientassem os alunos na elaboragio e redagdo do relatério de pesquisa — isto
¢, um trabalho de conclusdo de curso (TCC)’. O TCC é importante porque oportuniza ao
técnico em “Desenvolvimento de Comunidades” a possibilidade de rever, aprofundar,
sistematizar e integrar conteudos, contribuindo para seu aperfeigoamento técnico-
profissional (EAFU, 2000).

Como alguns professores ndo se achavam aptos a orientagdo, foi preciso fazer
reunides com a equipe docente para reestruturagdo de trabalhos e revisdo de etapas, pois
alguns deles, até entdo, ndo haviam trabalhado com esse tipo de projeto — dai também
terem dificuldade, superadas nas reunides. Ainda assim, o resultado foi satisfatorio: os
projetos apresentados foram bem elaborados, ¢ o bloco tematico foi concluido no prazo

estipulado pelos professores.

70 TcC deveré: ser elaborado individualmente — no ultimo periodo letivo, atendendo a competéncias e
habilidades construidas durante o curso —, sob orientagdo de um professor previamente designado; ajustar-se
a critérios de metodologia cientifica; ter linguagem coerente, concisa e clara, assunto pertinente,
fundamentagdo teorica, praticas adequadas, apresenta¢do oral fluente e dominio de conteudo. Os alunos
considerados aptos em todos os modulos poderdo apresenta-lo a membros de uma banca avaliadora, em data
e horéario programados pela coordenagdo de curso (EAFU, 2000).
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3.3 Avaliacao da aplicacio da “Pedagogia de Projetos”

Com base no plano do curso “Técnico em Desenvolvimento de Comunidades”
(EAFU, 2000), o processo de avaliagdo — procedimento legal® ¢ permanente — deve
acompanhar o processo de ensino e aprendizagem passo a passo e cumprir fungdes
pedagogico-didaticas e de controle. E preciso que a avaliagdo seja continua e cumulativa
para possibilitar um diagnostico sistematico do processo de constru¢do do conhecimento;
devem prevalecer os aspectos qualitativos e os resultados obtidos ao longo do processo.

Ela priorizard instrumentos de avaliagdo que estimulem a autonomia na
construcdo do conhecimento, envolvam atividades individuais ou em grupo, fornecam
indicadores da aplicagdo no contexto profissional das competéncias adquiridas e se apdiem
em instrumentos que verifiquem o rendimento escolar, estimulem a autonomia na
construcdo do conhecimento, envolvam atividades individuais/grupais e indiquem a
aplicagdo de competéncias adquiridas no contexto profissional. E necessario ainda que a
avaliacdo articule teoria e pratica, educacdo e trabalho — num processo somativo e
formativo; atenda as caracteristicas de contetidos, atividades, programas e cursos; garanta o
avanco do curso, de médulos e de outras formas de organizagdo didatica ofertadas pelo
CEFET e funcione como mecanismo de progressao regular e parcial e de promogao escolar.

Os instrumentos para avaliagdo incluem: observagdo direta, teste escrito,

memorial e elaboragdo de relatorio (EAFU, 2000). Como observar assume posi¢ao central

¥ Esta previsto em lei (LDBEN) que o conhecimento adquirido na educagdo profissional — inclusive no
trabalho — ¢ passivel de ser submetido a avaliacdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou
conclusdo de estudos. Serdo avaliados conhecimentos e experiéncias anteriores mediante analise de curriculo
e/ou histdrico escolar ¢ prova de conhecimento técnico. As avaliagdes mostrardo se o aluno tem as
competéncias e habilidades exigidas: se sim, entdo sera considerado apfo e tera direito a certificado de
conclusao de médulo, a ser emitido pela escola; se ndo tiver todas, ele podera entdo — a critério do professor
— cursar apenas as que complementem sua formagao. (EAFU, 2000).
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na pratica do profissional do ensino para conhecer as trajetérias (multiplas) de construgdo
do saber-fazer, desafiou-nos a construgdo de dispositivos ou instrumentos de avaliagao.
Nessa otica, observar o grupo ou aluno individualmente; fornecer meios para que o grupo
se avalie e um dispositivo adequado para levar o aluno a refletir sobre a sua aprendizagem,;
propiciar condigdes para se registrar a memoria da atividade (a fim de possibilitar uma
analise da evolugdo do grupo ou aluno) mediante catalogacdo, resumos, relatérios de
trabalho, conclusdes e apreciagdes: tudo isso sdo procedimentos indispensaveis — talvez
suficientes — para avaliar o desempenho do aluno (CARDOZO e OLIVEIRA, 2001). Assim, a
concepgao do projeto aqui descrito pressupds que os alunos fossem avaliados mediante
observacao dos professores, que optaram por um carater mais formativo e diagnosticador.
Foram avaliados desempenho e relatorios, com enfoque no desenvolvimento e
verificagdo de competéncias envolvendo interdisciplinaridade e contextualizagdo. O
sistema de verificagdo de competéncias para cada modulo incluiu experimentos, projetos
integradores, relatérios e visitas técnicas — conforme a seguinte indicagdo: quando o
rendimento foi de 70 a 100%, a verifica¢ao indicou o aluno como apto; quando foi inferior
a 70%, a verificacdo indicou em construgdo. Esclarecemos: apto ¢ o aluno capaz de
desempenhar, ao menos, competéncias essenciais em determinado modulo; em construgdo
¢ o aluno em processo de desenvolvimento das competéncias exigidas para determinado
moédulo. No conjunto de competéncias e habilidades de cada moddulo, o aluno em
construgdo devera repetir aquelas em que ndo obteve resultado satisfatorio (EAFU, 2000).
A fim de facilitar o processo de avaliagdo, elaboramos fichas (Anexo B, p. 82)
envolvendo competéncias e habilidades que nos permitisse aferir a construcdo do
conhecimento e nas quais pudéssemos fazer anotagdes sobre pontos-chave relativos ao

desempenho do aluno. Se as avaliagdes e auto-avaliagdes indicassem que ele ndo construiu
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seu conhecimento, os professores o ajudavam a obter resultado satisfatorio’.

Todavia, o grupo de professores sentiu necessidade de examinar as fichas para, se
necessario, adaptar algum item. No decorrer dos trabalhos, também a coordenadora do
curso — professora Maria Alice Oliveira Dias — apresentou a equipe uma ficha'® com as
competéncias de cada modulo para serem utilizadas pelos professores.

Para avalia¢do reciproca, criamos situacdes de avaliagdo dos componentes pelo
proéprio grupo, durante e no término das atividades — traduzidas em uma ficha (Anexo D,
p. 84), que poderia ser usada para auto-avaliagdo e para comparagdo pelo proprio aluno.

Apoés analisarem os trabalhos, os professores fizeram uma pesquisa entre os
discentes para identificar pontos positivos e pontos negativos da metodologia utilizada.
Os positivos incluiam: a) coeréncia entre discurso e agdo, e entre teoria e pratica; b)
énfase na importancia de cada contetido; ¢) maior flexibilidade de raciocinio e capacidade
de percep¢ao de mudancas; d) envolvimento do grupo com o que se trabalhava —
trabalho em equipe; e) inter-relagdo de diferentes conteudos — interdisciplinaridade; f)
flexibilidade na organizagdo e planejamento; g) avaliagdo continua do trabalho.

Ja as dificuldades enfrentadas convergiram para a resisténcia de alguns docentes
quanto a romper com a metodologia tradicional, adaptar a pratica pedagogica a situagoes
reais e estudar assuntos alheios ao conhecimento deles.

Entre os alunos, como pontos positivos foram mencionados: a) relagdo dos
estudos com a vida real; b) observacdo critica da realidade e com ampliacdo da
consciéncia pela libertagdo da dependéncia, passividade e submissdo; c¢) desenvolvimento

da iniciativa e criatividade; d) despertar da vontade e determinagdo ao agir; e)

 Aqui se impde o pensamento de Penna Firme (2000) de que avaliar as competéncias de um futuro
profissional pde o avaliador em situagdo dialogica: em parceria, ambos podem descobrir os avangos e as
dificuldades para consolidar aqueles e superar estas.

' Elaborada pela coordenadora.
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envolvimento gradativo; f) controle sobre a aprendizagem (o aluno foi estimulado,
provocado ¢ desafiado a trabalhar e tomar decisdes); g) co-responsabilidade pelas
atividades realizadas em sala de aula; h) participagdo no processo de avaliacdo; 1)
aprendizagem como resposta natural do aluno ao desafio de uma situagao-problema.

A pesquisa entre eles identificou dificuldades de: a) adaptacdo a nova
metodologia, que exigiu um aluno mais atuante e sujeito da propria aprendizagem; b)
comunicagdo e realizacdo da reflexdo e leitura critica da realidade; c) realizacdo de
trabalhos em grupo; d) interpretagdo de textos.

Concluimos que foi desafiador, tanto para professores como para alunos, trabalhar
nessa concepcao da “Pedagogia de Projetos”, pois culturalmente a escola tem horarios
rigidos, promove aulas expositivas e admite s6 uma resposta certa: a que o professor sabe
e que o aluno aprende com ele. Estudar a complexidade do mundo social; pesquisar dados
e necessidades; estabelecer prioridades de agdo; aprender a fazer projetos, aprender para
agir, aprender na acdo, aprender fora da sala de aula: tudo isso é um grande desafio que
requer trabalho e estudo do professor, mas que — ndo se pode negar — ¢ enriquecedor e,
sem duvida, leva o docente a refletir sobre seus atos ¢ sua acao.

Tendo em vista o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncia para a cidadania e o trabalho como compromisso
central da escola técnica profissionalizante, a educagdo profissional deve, em esséncia,
enfocar o desenvolvimento de competéncia profissional, autonomia intelectual e
subsidios para se darem respostas adequadas aos novos desafios da vida profissional.
Numa palavra, entende-se que o compromisso da escola técnica profissionalizante gira
em torno da nogdo de competéncia profissional — aqui o pensamento de Cordao (2001) ¢
esclarecedor. Segundo esse autor, a reforma da educacdo profissional prevé que a escola

garanta, aos que a ela recorrem, ndo s6 conhecimentos; também habilidades e valores
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para um exercicio profissional competente, pois o conhecimento, por si s0, ndo basta: ¢
preciso que profissional consiga mobiliza-lo, mediante habilidades e valores trabalhados
na escola, para po-lo em agdo e ter desempenho eficiente e eficaz.

O desafio ¢ preparar o aluno para entender por que faz algo de um modo, e ndo de
outro — isto ¢, prepara-lo para ndo ficar nos limites de uma disciplina, o que pressupde
encarar o conhecimento como algo uno, necessariamente interdisciplinar, global,
holistico e transdisciplinar. Logo, o desenvolvimento curricular passa a ser orientado pela
interagdo entre diferentes fontes de informag¢do e conhecimento para favorecer a
interdisciplinaridade — entendida como algo mais além da soma de contetidos em torno
de um tema ou problema (EAFU, 2000). Fica claro entdo que a escola deve saber, com
exatiddo, qual ¢ a melhor organizacdo curricular a fim de construir o conhecimento e
desenvolver habilidades e valores para, de fato, chegar ao perfil profissional com que ela
se comprometeu.

Nesse sentido, a “Pedagogia de Projetos” € compativel com curriculo constituido
por competéncias, pois induz o aluno a pensar, a refletir — ou seja, a construir o proprio
conhecimento. Noutras palavras, a organizagdo curricular por projetos apresenta uma
nova forma de atuagdo do professor, pois as relagdes entre fontes de informagdo e
procedimentos para se compreendé-las, também, s3o levados adiante pelos discentes, ¢
ndo s6 pelos docentes. A medida que todos aprendem e compartilham o aprendizado, o
aluno assume posi¢ao central na constru¢ao do conhecimento (EAFU, 2000).

E preciso considerar, entretanto, que a escola deve ter planejamento adequado
para usar tal proposta pedagogica. Assim, no trabalho elaborado no curso “Técnico em
Desenvolvimento de Comunidades”, concluiu-se que os professores, mesmo com as
dificuldades advindas de inovagdes metodologicas, enfrentavam as situagdes por

acreditarem que construiriam, com o aluno, uma maneira diferente de pensar ¢ tratar a
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educagdo — mediante estratégias novas de questionamento e produ¢ao de conhecimentos
— para fundamentar uma nova postura que respeita diferentes pontos de vista e
aprofundar o conhecimento sobre si mesmos e o mundo. Esse novo desafio sempre requer
do professor tempo para estudar, refletir e planejar, o que gerou certa angustia entre 0s
professores, muitas vezes assoberbados com aulas em outros cursos da instituicao.

O CEFET/Uberaba foi primeira escola federal a implantar tal metodologia, e o
grupo de docentes incluia quatro professores da area que ministravam aulas em outros
cursos ¢ chegavam a trabalhar até trés turnos; a principio, a presenga no dia-a-dia dos
alunos era macica, mas notamos que, com o passar dos meses, o numero de professores
as vezes diminuia.

Embora isso certamente resultasse da necessidade de tempo extra na semana para
estudar de modo mais aprofundado a metodologia — todos foram unanimes quanto a
dizer que o problema era a insuficiéncia de tempo para se dedicarem a metodologia, da
qual gostavam —, era comum algum deles ministrar aulas naquele momento em outro
curso. Por outro lado, a institui¢do nem sempre atendia ao pedidos de compra de material
ou contrata¢dao de mais professores, sob alegacao de falta de verba.

Assim, concluimos que metodologia daria certo se houvesse um quadro de
professores com dedicacao exclusiva ao curso. Importa dizer ainda que a equipe entendeu
o modo de se trabalhar com essa metodologia e certificou-se de que era ideal para o
curso, muito embora soubessem que a institui¢do ndo tinha a infra-estrutura necessaria.

A experiéncia de avaliacdo por competéncias passou a ser aplicada de maneira
satisfatoria nos demais curso do CEFET/Uberaba; foi um avango na instituicdo ¢
compensador para quem compunha a equipe docente que aplicou a metodologia solucao
de problemas segundo a concepcdo da “Pedagogia de Projetos”. Mas, ainda que a

metodologia tenha sido apresentada a outras institui¢cdes federais e elogiada, apds um ano
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e meio o ensino por disciplinas retornou. Além disso, foi lamentavel saber que algumas
escolas de ensino técnico da rede federal até gostariam de trabalhar com essa concepgao
de “Pedagogia de Projetos”, mas ndo sabem onde nem como comecar. Certamente,

atitude-chave para isso é o comprometimento de quem integra a comunidade escolar.



CONSIDERACOES FINAIS

Mesmo que este trabalho enfoque o ensino profissionalizante, os estudos que aqui
se delineiam podem ser uteis a educadores de outras areas de ensino. Isso porque, num
mundo onde se exige das pessoas cada vez mais conhecimento — ¢ onde os educadores
ouvem, ha muito, sobre a necessidade de preparar o aluno para ser criativo, ler criticamente
e atuar em equipe —, direcionar os curriculos a geragao de competéncias pode estimular os
professores a usarem novas metodologias para obter resultados satisfatérios rumo a
constru¢do de uma educagao ideal.

A solugdo de problemas é uma dessas metodologias e se filia a abordagem da
“Pedagogia de Projetos”, que, aplicada aos cursos profissionalizantes, pode gerar 6timos
resultados — exceto se ndao houver, nas instituicdes de ensino, a estrutura necessaria.
Como o curriculo da maioria dos cursos do pais € organizado por disciplinas especificas —
0 que, na maioria das vezes, fragmenta o conhecimento —, a “Pedagogia de Projetos”
organizada e estruturada na solu¢do de problemas, além de proporcionar a participagao
ativa dos alunos, contribui para a constru¢do do conhecimento contextualizado e uno.
Nessa abordagem, todo trabalho pedagogico é planejado para proporcionar ao discente a
compreensdo de conceitos e garantir a assimilagdo das informagdes novas. Com isso ele se
motiva mais, entende a necessidade de alcangar as metas tracadas; e a aprendizagem se
torna prazerosa a medida que ele percebe o proprio crescimento pela construgdo do
conhecimento — cuja avaliacdo lhe possibilita ter consciéncia da trajetéria, auto-avaliar-se
e apontar possiveis dificuldades, a serem sanadas com ajuda do professor mediante

intervengdes especificas. Nesse contexto, o docente assume outro papel que nido o de
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transmitir conhecimento: ele ¢ alguém que estd junto ao aluno para ajudé-lo a crescer e
buscar conhecimento.

Nao vemos como algo facil e pacifico mudar a pratica de um professor — que
dird a de um grupo; mas esta pesquisa mostrou que o estudo da concepcao da “Pedagogia
de Projetos” induz o docente a refletir sobre a pratica pedagogica e compreender que, por
meio dessa abordagem, ele passa a trabalhar em equipe com seus pares, € ndo mais
isoladamente, como se os conteudos que ministra nao tivessem ligacdo com os demais do
curriculo. Talvez ainda se passem alguns anos até vermos essa pedagogia aplicada em
varios cursos profissionalizantes; provavelmente, ainda devemos esperar que as pessoas
entendam mais o assunto. Mas, aqueles que refletem sobre seus atos e procuram novas
maneiras de se fazer educacdo, a “Pedagogia de Projetos” é uma alternativa para

concretizar avangos na educacao do pais.
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ANEXO A — Atribuigoes e qualificacoes do técnico em “Desenvolvimento de Comunidades”

O Técnico em Desenvolvimento de Comunidades estara apto a exercer atividades
de geracdo de renda, educacdo para a saude, uso adequado dos recursos naturais,
eliminagdo de residuos, mudangas nos processos de produ¢do, educacdo para o consumo e
organizagdo de cidaddos em torno de interesses comuns.O perfil profissional do Técnico
em Desenvolvimento de Comunidades ficou estabelecido segundo (Brasil, 1998, p. 3; 4 ),
apos o Parecer n° 5/98 CEB/CNE, da seguinte forma:

O profissional a ser formado, no curso, objeto deste parecer, devera estar
preparado para: a) participar da promog¢ao de pesquisas e levantamento de
dados sobre indicadores sociais, para subsidiar a formulacdo de
programas ¢ projetos voltados para o desenvolvimento sustentavel de
comunidades; b) auxiliar na execucdo de programas e projetos de
promoc¢do social e desenvolvimento comunitirio, a partir das
necessidades detectadas; c) participar de trabalhos na 4rea do
conhecimento tradicional, visando a promogdo de praticas preventiva de
saude, com reaproveitamento e aplicagdo da sabedoria popular em
beneficio da propria comunidade; d) visitar os domicilios, fornecendo
informagdes sobre educagdo basica para a saude (higiene materno-infantil,
habitacdo, alimentos seguros, vestuario), em areas urbanas e zonas rurais;
e) integrar equipes orientadoras para a busca do bem-estar individual, com
uso de praticas naturais (fitoterapia, ginastica preventiva, auto-
massagem); f) compor grupos de mobilizagdo (urbanos e rurais),
estimuladores do desenvolvimento sustentavel da comunidade, g) orientar
atividades geradoras de renda, objetivando a melhoria da qualidade de
vida na familia (vestuario, transformacdo de alimentos, artesanato); h)
auxiliar em agdes que viabilizem a melhoria de qualidade de vida da
crianga, do adolescente e do idoso, em organizacdes publicas e privadas;
1) participar de ac¢des, na comunidade rural e urbana, que concorram para
a difusdo de habitos de consumo compativeis com as exigéncias da
preservacdo do meio ambiente; j) contribuir em projetos e programas de
educagdo para o trabalho, atendendo adolescente e adultos em situagdo de
pobreza. (BRASIL, 1998, p. 3, 4)

A qualificacdo profissional de nivel técnico em Educagdo para a Saude apresenta
as seguintes competéncias:

Promover e difundir praticas e técnicas de desenvolvimento sustentavel
nas comunidades, coletividades e grupos, visando a melhoria da qualidade
de vida e do relacionamento social e pessoal. Orientar, monitorar e avaliar
acoes de promocgao e prote¢do da satide. Orientar atividades de apoio a
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gestante, nutriz € a crianga. Organizar espagos fisicos para as atividades,
prevendo sua ambientagdo, uso e articulagdo funcional, e fluxo de
trabalho e de pessoas. Avaliar a qualidade das atividades e servigos
realizados. Aplicar a legislagdo nacional bem como os principios e
normas internacionais pertinentes. (EAFU, 2000).

Quanto as habilidades, temos:

Informar e orientar a comunidade sobre praticas de promog¢do a satde.
Informar e orientar a comunidade sobre agdes primarias de saude.
Caracterizar as doencas mais comuns na comunidade e os meios
causadores destas. Utilizar os métodos ambientais para controle de
doengas. Orientar sobre os cuidados com a gestante, nutriz ¢ a crianga.
Orientar as familias e grupos sobre praticas e técnicas de desenvolvimento
sustentavel de comunidades. (EAFU, 2000).

Quanto as bases tecnoldgicas, temos:

Abordagem holistica da saude. Principios de promogao e protecdo da
saude. Higiene materna infantil. Sistemas alimentares: onivorismo,
cerealismo, vegetarianismo, naturalismo e naturismo. Atengdo primaria
em nutricdo. Recomendag¢des nutricionais — OMS. Pirdmides alimentares.
Automassagem. Ginastica preventiva. Educacdo para o consumo.
Educagdo ambiental. Fitoterapia. Rela¢Ges sociais e interpessoais.
Higiene. Lazer. (EAFU, 2000).

A qualificacdo profissional de nivel técnico em Servigos de Assisténcia ao Idoso
apresenta as seguintes competéncias:

Organizar programas e projetos de lazer e de acdo social adequados ao
atendimento das necessidades identificadas, considerando os interesses,
atitudes e expectativas da populacdo alvo.Organizar agdes que atendam
aos objetivos da instituicdo publica, privada ou do terceiro setor, e que
visem ao lazer, ao bem-estar social, as praticas de desenvolvimento
sustentavel nos diferentes aspectos da vida coletiva, ao associativismo
cooperativo, aos processos de formagdo de grupos de interesses coletivos,
e a inclusdo social de individuos e de grupos, seja no trabalho e no lazer,
seja na vida familiar e na comunitaria. Organizar espagos fisicos para as
atividades, prevendo sua ambientacdo, uso ¢ articulagdo funcional, e fluxo
de trabalho e de pessoas. Avaliar a qualidade das atividades e servicos
realizados. Aplicar a legislagdo nacional, bem como os principios e
normas internacionais pertinentes. Organizar atividades que proporcione a
pessoa idosa sua integracdo e participagdo a comunidade. Planejar,
orientar € monitorar agdes que visem as relagdes intergeracionais.
Organizar agdes de promocdo, prevencdo e recuperacdo da saude do
idoso. Proporcionar atendimento ao idoso em institui¢des asilares e em
domicilios. (EAFU, 2000).
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As habilidades apresentadas sao:

Promover e executar praticas sociais, culturais, recreativas, fisicas,
produtivas, associativas ¢ de capacitagdo profissional com idosos. Dar
assisténcia ao idoso em instituigdes asilares ¢ em domicilios. Desenvolver
acoes de promogao, prevengdo e recuperagdo da satde do idoso. Aplicar a
legislagdo pertinente. Utilizar jogos e outras atividades intelectuais em
que se exercita mais a mente. Promover relagdes intergeracionais. (EAFU,
2000).

As bases tecnoldgicas desta qualificacdo sdo:

Aspectos demograficos biologicos, epidemioldgicos, culturais e sociais do
envelhecimento. Aspectos nutricionais € o idoso. Cuidados com os
idosos: saude, ambiente € medicamentos. Processo de envelhecimento.
Estratégias de atuagdo educativa nas relagdes intergeracionais.
Alternativas de assisténcia ao idoso. Atividades para a terceira idade:
recreativas, culturais, sociais, fisicas, produtivas e associativas. Aspectos
socioculturais do idoso na familia na comunidade e no planeta. A morte.
Politica Nacional do Idoso. (EAFU, 2000).

A qualificag@o profissional de nivel técnico em Empreendimentos Comunitarios
para a Geragdo de Renda apresenta as seguintes competéncias:

Orientar grupos de interesse em agdes empreendedoras no processo de
producdo artesanal. Acompanhar, assessorar e controlar o funcionamento
e o processo de produgdo dos grupos comunitario. Operar a
comercializagdo de produtos e servicos com direcionamento de agdes de
divulgacdo e de venda. Compreender o papel do marketing nas
organizacdes (privadas, publicas) e identificar oportunidades de mercado
para produtos e servigos. Definir estratégias de marketing para os
produtos e servigos individuais ou comunitarios/coletivos. Organizar
espacgos fisicos para as atividades prevendo sua ambientagdo, uso e
articulagdo funcional, fluxo de trabalho e pessoas. Avaliar a qualidade de
atividades e servicos realizados. Analisar e avaliar as relagdes custo—
beneficio em aspectos produtivos e de comercializacdo. Interpretar a
legislagdo e as normas técnicas referentes ao processo, ao produto, a
satde e seguranca no trabalho, do controle de qualidade e ambientais.
(EAFU, 2000).

As habilidades referentes a esta qualificagdo sao:

Estabelecer critérios de produtividade e qualidade na producdo artesanal.
Identificar as caracteristicas e propriedades de materiais, insumos, ¢
equipamentos para a producdo artesanal. Selecionar método e processo
apropriado a producao artesanal. Orientar a comercializagdo de produtos e
servigos. Identificar os conceitos e as principais orientagcdes na utilizagdo
do marketing na promocdo de produtos e servigos, enfatizando os
aspectos sociais. Realizar pesquisa de marketing. Identificar os
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componentes do composto de marketing — preco, produto, praca e
promogdo. Relacionar o componente de marketing com as demandas e
desejos do consumidor/cliente. Incorporar os aspectos sociais ¢
ambientais na estratégia de marketing, agregando valor aos produtos e
servicos. Identificar oportunidades e alternativas de produgdo e mercado
para o produto. Selecionar os instrumentos de registro e critérios de
avaliagdo das atividades e servigos. Aplicar a legislagdo e normas
pertinentes. Treinar pessoal envolvido nas atividades e servigcos de
produgdo. Elaborar projetos de produgdo e servigos de empreendimentos.
(EAFU, 2000).

Quanto as bases tecnologicas, esta qualificacdo apresenta:

Familia, trabalho e renda. Satde e seguranga no trabalho. Materiais,
insumos e equipamentos. Técnicas de transformacao artesanal. Gestao de
qualidade em empreendimentos comunitarios. Produg¢do e impacto
ambiental. Legislagdo pertinente. Projetos de producdo e servigos.
Conceitos basicos de marketing. Evolugdo e criticas ao marketing.
Marketing social. Pesquisa de marketing. Composto de marketing.
Aspectos sociais e ambientais do marketing. (EAFU, 2000).

O modulo de gestdo somente serd cursado pelos alunos que concluirem os trés
moédulos de certificagdo intermediaria. Apresenta as seguintes competéncias:

Identificar os métodos e técnicas de pesquisa social. Estruturar o projeto
de pesquisa. Sistematizar e analisar dados coletados. Identificar os
indicadores sociais sobre as questdes comunitarias que exigem atuagao.
Identificar técnicas basicas de planejamento social, suas etapas ¢ fases.
Organizar programas e projetos de agdo social adequados ao atendimento
das necessidades, interesses, expectativas e decisdes da comunidade.
Identificar os fundamentos da administracdo. Articular as areas da
administragdo e recursos de entidades e/ou projetos sociais. Identificar
instituicdes, grupos e pessoas que poderao cooperar, com programas,
projetos e agdes, estabelecendo parcerias institucionais, de recursos
financeiras e materiais ¢ de colaboradores multiprofissionais, inclusive
voluntarios, mediando interesses e praticas operacionais. Identificar e
utilizar, de forma ética e adequada, programas de incentivos e outras
possibilidades de captacdo de recursos e patrocinios para viabilizagdo das
atividades. Articular meios para a realizag@o das atividades, prevendo sua
ambientagdo, uso e articulagao funcional, e fluxo de trabalho e de pessoas.
Identificar atividades de gerenciamento econdmico, técnico e
administrativo, articulando os setores internos e coordenado os recursos.
Identificar atividades de gerenciamento de pessoal envolvido nas
atividades e servicos. Avaliar a qualidade das atividades e servigos
realizados. (EAFU, 2000).

Quanto as habilidades, temos:

Elaborar projeto de pesquisa com os cronogramas de execugdo fisico e
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financeiro ¢ com a indicagdo de responsabilidade pelas atividades.
Preparar os quadros de apuracdo dos dados a serem coletados e redigir as
normas técnico-metodologicas a serem observadas na aplicacdo da
pesquisa e/ou levantamento. Determinar o processo de amostragem
adequado a cada situagdo. Realizar a pesquisa e/ou levantamento de dados
e proceder a sua posterior sistematizagdo ¢ analise. Elaborar o relatorio
final da pesquisa caracterizando a area de atuacgdo selecionada, retratando
sua realidade social. Organizar a apresentagdo dos dados coletados em
tabelas e graficos. Planejar e programar as agdes e atividades a serem
desenvolvidas de acordo com os dados levantados e considerando o
interesse da populagcdo envolvida. Identificar, selecionar e convocar
técnicos especializados necessarios a elaboracdo e execugdo de
determinadas atividades dos projetos e programas. Utilizar programas
basicos de informatica. Manejar com facilidade os termos técnicos em
inglés ligados a éarea de informatica. Executar atividades de
gerenciamento econdmico, técnico e administrativo, articulando os
setores internos e coordenado os recursos. Executar atividades de
gerenciamento de pessoal envolvido nas atividades e servigos. Aplicar
instrumentos de avaliagdo e analisar os resultados obtidos € o custo—
beneficio. Elaborar o cadastro dos recursos institucionais disponiveis de
interesse para a area de atuagdo. Preparar os instrumentos legais para
formalizar a mutua colaboracdo. Caracterizar os principios da
administragdo: planejamento, organizagdo, direcdo/coordenagdo e
controle.  Relacionar os principios da  administragio com
setores/atividades para gerenciamento. Realizar o levantamento e
sistematizacdo de dados e informacdes das diversas areas da
administragdo (producdo, financeira, recursos humanos, marketing).
(EAFU, 2000).

Quanto as bases tecnoldgicas, temos:

Métodos de pesquisa social. Instrumentos audiovisuais complementares
necessarios a aplicacdo da pesquisa. Estatistica aplicada. Planejamento
social: finalidades, justificativas e determinacdo de objetivos. Elaboracao
de projetos e programas. Pesquisa documental: identificagdo e selecdo de
leis ¢ normas de interesse de projetos e programas. Informatica:
instrumento de informagao e registro de dados, seus diversos ambientes e
recursos. Fundamentos de administracdo. Administracdo de recursos
humanos. Elementos de administracdo financeira, contabil e fiscal.
Legislacdo. Modalidades de instrumentos legais de intercambios
institucionais. (EAFU, 2000).

Qualificag¢do Profissional de Nivel Técnico em Educagdo para a Saude

Prevé a capacitagdo para a elaboragdo, execucdo e avaliagdo de programas e
projetos que visem a protecdo e promogdo da satde, bem como a prevencao de moléstias

do individuo, familias e/ou comunidade. As ac¢des deste profissional estardo voltadas para
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praticas naturais de promogao a saude, praticas de desenvolvimento sustentavel, métodos
ambientais de controle de moléstias, planejamento familiar e educacdo primaria de saude.
Este profissional devera ter habilidade nas relacdes humanas, identificar-se com as
questdes sociais e ambientais desenvolver capacidade de lideranga e tomada de decisdo,
trabalho em equipe, iniciativa, respeitando as diversidades culturais, presentes nas praticas

de saude existentes.

Qualifica¢do Profissional de Nivel Técnico em Servigos de Assisténcia ao ldoso

Propde um profissional apto ao planejamento, execugdo e avaliagdo de programas e
projetos que visem a melhoria da qualidade de vida do idoso e proporcione sua integracao
e participagdo efetiva na sociedade. As agdes deste profissional estardo voltadas para a
pratica de atividades culturais, sociais, recreativas, fisicas, produtivas, associativas, de
capacitagdo profissional e de promocao, prevencao e recuperagao da saide do idoso. Essas
fungdes estardo pautadas no desenvolvimento de capacidades tais como: habilidade nas
relacdes humanas, trabalho em equipe, iniciativa, lideranca e tomada de decisdes,
comunicagdo oral e escrita, senso critico e analitico e habilidade de perceber o processo de

envelhecimento sob a Otica da vida.

Qualificagdo Profissional de Nivel Técnico em Empreendimentos Comunitarios para
Geracdo de Renda

Prepara o profissional para orientar, acompanhar, controlar e avaliar projetos de
servicos e producdo artesanal. As agdes deste profissional estardo voltadas para a
administracao de empreendimentos comunitarios, a transformacgao artesanal de alimentos,

a transformacao artesanal de recursos regionais e a tecelagem artesanal. Este profissional
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devera ter uma visao de globalizagdo, empreendedorismo, dindmica de negobcios,
gerenciamento, mercado, desenvolvendo capacidade de tomada de decisodes, lideranga,
relagdes interpessoais, senso analitico e critico. Portanto a habilitagdo do Técnico em
Desenvolvimento de Comunidades esta estruturada em cinco moédulos, sendo um de
Formagdo Bésica sem terminalidade com 152 horas, e trés especificos das Qualificagdes
Profissionais em Educacdo para a Saude, com 272 horas; Servigos de Assisténcia ao Idoso,
com 236 horas; Empreendimentos Comunitarios para Gera¢do de Renda, com 238 horas, e
um modulo de Gestao com 118 horas.

Para receber diploma de Técnico em Desenvolvimento de Comunidades, o aluno
devera: Cursar os modulos: Formagdo Bésica, Educacdo para a Saude, Servigos de
Assisténcia ao Idoso, Empreendimentos Comunitérios para Geragdo de Renda e de Gestao.
A carga horaria destes totaliza 1.016 horas. Elaborar Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) com carga horaria de 60 horas.

Para receber certificado de Qualificacdo Profissional de Nivel Técnico em
Educacao para a Saude o aluno devera: Cursar os médulos: Formacao Bésica e Educagao
para a Satude. Carga horaria de 424 horas. Elaborar Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)
com carga horaria de 40 horas.

Para receber certificado de Qualificacdo Profissional de Nivel Técnico em
Servigos de Assisténcia ao Idoso o aluno devera: Cursar os médulos: Formagao Basica e
Servigos de Assisténcia ao Idoso. Carga horaria de 388 horas. Elaborar Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) com carga horaria de 60 horas.

Para receber certificado de Qualificagdo Profissional de Nivel Técnico em
Empreendimentos Comunitarios para a Geracdo de Renda o aluno devera: cursar os
modulos: Formacao Basica e Empreendimentos Comunitarios para a Geragdo de Renda.

Carga horaria de 390 horas. Elaborar Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) com carga
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horaria de 40 horas.
A qualificacdo profissional de nivel técnico em Educagdo para a Saude apresenta
as seguintes competéncias:

Promover e difundir praticas e técnicas de desenvolvimento sustentavel
nas comunidades, coletividades e grupos, visando a melhoria da qualidade
de vida e do relacionamento social e pessoal. Orientar, monitorar e avaliar
acOes de promocdo e protegdo da saude. Orientar atividades de apoio a
gestante, nutriz e a crianga. Organizar espagos fisicos para as atividades,
prevendo sua ambientagdo, uso e articulagdo funcional, e fluxo de
trabalho e de pessoas. Avaliar a qualidade das atividades e servigos
realizados. Aplicar a legislacdo nacional bem como os principios e
normas internacionais pertinentes. (EAFU, 2000).

Quanto as habilidades, temos:

Informar e orientar a comunidade sobre praticas de promocao a saude.
Informar e orientar a comunidade sobre acdes primarias de saude.
Caracterizar as doencas mais comuns na comunidade e o0s meios
causadores destas. Utilizar os métodos ambientais para controle de
doencas. Orientar sobre os cuidados com a gestante, nutriz € a crianga.
Orientar as familias e grupos sobre praticas e técnicas de desenvolvimento
sustentavel de comunidades. (EAFU, 2000).

Quanto as bases tecnoldgicas, temos:

Abordagem holistica da satde. Principios de promogao e protecdo da
saude. Higiene materna infantil. Sistemas alimentares: onivorismo,
cerealismo, vegetarianismo, naturalismo e naturismo. Atengdo primaria
em nutricdo. Recomendagdes nutricionais — OMS. Pirdmides alimentares.
Automassagem. Ginastica preventiva. Educa¢do para o consumo.
Educacdo ambiental. Fitoterapia. RelagGes sociais e interpessoais.
Higiene. Lazer. (EAFU, 2000).

A qualificacdo profissional de nivel técnico em Servicos de Assisténcia ao Idoso
apresenta as seguintes competéncias:

Organizar programas e projetos de lazer e de agdo social adequados ao
atendimento das necessidades identificadas, considerando os interesses,
atitudes e expectativas da populacdo alvo. Organizar agdes que atendam
aos objetivos da instituicdo publica, privada ou do terceiro setor, e que
visem o lazer, ao bem-estar social, as praticas de desenvolvimento
sustentavel nos diferentes aspectos da vida coletiva, ao associativismo
cooperativo, aos processos de formagdo de grupos de interesses coletivos,
e a inclusdo social de individuos e de grupos, seja no trabalho e no lazer,
seja na vida familiar e na comunitdria. Organizar espagos fisicos para as



79

atividades, prevendo sua ambientacdo, uso e articulagdo funcional, e fluxo
de trabalho e de pessoas. Avaliar a qualidade das atividades e servigos
realizados. Aplicar a legislagdo nacional, bem como os principios e
normas internacionais pertinentes. Organizar atividades que proporcione a
pessoa idosa sua integracdo e participacdo a comunidade. Plangjar,
orientar ¢ monitorar agdes que visem as relagdes intergeracionais.
Organizar a¢des de promocgdo, prevencdo e recuperagdo da saude do
idoso. Proporcionar atendimento ao idoso em institui¢des asilares e em
domicilios. (EAFU, 2000).

As habilidades apresentadas sao:

Promover e executar praticas sociais, culturais, recreativas, fisicas,
produtivas, associativas e de capacitagdo profissional com idosos. Dar
assisténcia ao idoso em institui¢cOes asilares e em domicilios. Desenvolver
acoes de promogao, prevengdo e recuperagdo da satde do idoso. Aplicar a
legislagdo pertinente. Utilizar jogos e outras atividades intelectuais em
que se exercita mais a mente. Promover relagdes intergeracionais. (EAFU,
2000).

As bases tecnologicas desta qualificagdo sao:

Aspectos demograficos biologicos, epidemiologicos, culturais e sociais do
envelhecimento. Aspectos nutricionais € o idoso. Cuidados com os
1dosos: saude, ambiente e medicamentos. Processo de envelhecimento.
Estratégias de atuagdo educativa nas relacdes intergeracionais.
Alternativas de assisténcia ao idoso. Atividades para a terceira idade:
recreativas, culturais, sociais, fisicas, produtivas e associativas. Aspectos
socioculturais do idoso na familia na comunidade e no planeta. A morte.
Politica Nacional do Idoso. (EAFU, 2000).

A qualificacdo profissional de nivel técnico em Empreendimentos comunitarios
para a geragdo de renda apresenta as seguintes competéncias:

Orientar grupos de interesse em agdes empreendedoras no processo de
produgdo artesanal. Acompanhar, assessorar e controlar o funcionamento
e o processo de produgcdo dos grupos comunitirio. Operar a
comercializagdo de produtos e servicos com direcionamento de agdes de
divulgagdo e de venda. Compreender o papel do marketing nas
organizagdes (privadas, publicas) e identificar oportunidades de mercado
para produtos e servicos. Definir estratégias de marketing para os
produtos e servigos individuais ou comunitarios/coletivos. Organizar
espagos fisicos para as atividades prevendo sua ambientagdo, uso e
articulacdo funcional, fluxo de trabalho e pessoas. Avaliar a qualidade de
atividades e servicos realizados. Analisar ¢ avaliar as relagdes custo—
beneficio em aspectos produtivos e de comercializacdo. Interpretar a
legislagdo e as normas técnicas referentes ao processo, ao produto, a
satde e seguranca no trabalho, do controle de qualidade e ambientais.
(EAFU, 2000).
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As habilidades referentes a esta qualificagdo sao:

Estabelecer critérios de produtividade e qualidade na producdo artesanal.
Identificar as caracteristicas e propriedades de materiais, insumos, ¢
equipamentos para a producdo artesanal. Selecionar método e processo
apropriado a produgdo artesanal. Orientar a comercializagdo de produtos e
servicos. Identificar os conceitos e as principais orientagdes na utilizacao
do marketing na promocdo de produtos e servigos, enfatizando os
aspectos sociais. Realizar pesquisa de marketing. Identificar os
componentes do composto de marketing — preco, produto, praga e
promogdo. Relacionar o componente de marketing com as demandas e
desejos do consumidor/cliente. Incorporar os aspectos sociais ¢
ambientais na estratégia de marketing, agregando valor aos produtos e
servigos. Identificar oportunidades e alternativas de producdo e mercado
para o produto. Selecionar os instrumentos de registro e critérios de
avaliagdo das atividades e servigos. Aplicar a legislagio e normas
pertinentes. Treinar pessoal envolvido nas atividades e servigcos de
produgdo. Elaborar projetos de produgdo e servigos de empreendimentos.
(EAFU, 2000).

Quanto as bases tecnologicas esta qualificagdo apresenta:

Familia, trabalho e renda. Satde e seguranga no trabalho. Materiais,
insumos e equipamentos. Técnicas de transformacao artesanal. Gestao de
qualidade em empreendimentos comunitarios. Produg¢do e impacto
ambiental. Legislacdo pertinente. Projetos de producdo e servigos.
Conceitos basicos de marketing. Evolugdo e criticas ao marketing.
Marketing social. Pesquisa de marketing. Composto de marketing.
Aspectos sociais e ambientais do marketing. (EAFU, 2000).

O moddulo de gestdo somente serd cursado pelos alunos que concluirem os trés
modulos de certificacdo intermediarias. Apresenta as seguintes competéncias:

Identificar os métodos e técnicas de pesquisa social. Estruturar o projeto
de pesquisa. Sistematizar e analisar dados coletados. Identificar os
indicadores sociais sobre as questdes comunitarias que exigem atuacio.
Identificar técnicas basicas de planejamento social, suas etapas e fases.
Organizar programas e projetos de agdo social adequados ao atendimento
das necessidades, interesses, expectativas e decisdes da comunidade.
Identificar os fundamentos da administracdo. Articular as areas da
administragdo e recursos de entidades e/ou projetos sociais. Identificar
instituigdes, grupos e pessoas que poderdo cooperar, com programas.
projetos e acdes, estabelecendo parcerias institucionais, de recursos
financeiras e materiais ¢ de colaboradores multiprofissionais, inclusive
voluntarios, mediando interesses e praticas operacionais. Identificar e
utilizar, de forma ética ¢ adequada, programas de incentivos e outras
possibilidades de captacdo de recursos e patrocinios para viabilizagdo das
atividades. Articular meios para a realizag@o das atividades, prevendo sua
ambientagdo, uso e articulagdo funcional, e fluxo de trabalho e de pessoas.
Identificar atividades de gerenciamento econdmico, técnico ¢
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administrativo, articulando os setores internos e coordenado os recursos.
Identificar atividades de gerenciamento de pessoal envolvido nas
atividades e servigos. Avaliar a qualidade das atividades e servicos
realizados. (EAFU, 2000).

Quanto as habilidades, temos:

Elaborar projeto de pesquisa com os cronogramas de execugdo fisico e
financeiro ¢ com a indicacdo de responsabilidade pelas atividades.
Preparar os quadros de apuracdo dos dados a serem coletados e redigir as
normas técnico-metodologicas a serem observadas na aplicacdo da
pesquisa e/ou levantamento. Determinar o processo de amostragem
adequado a cada situagdo. Realizar a pesquisa e/ou levantamento de dados
e proceder a sua posterior sistematizagcdo e analise. Elaborar o relatorio
final da pesquisa caracterizando a area de atuagdo selecionada, retratando
sua realidade social. Organizar a apresentagdo dos dados coletados em
tabelas e graficos. Planejar e programar as ag¢des e atividades a serem
desenvolvidas de acordo com os dados levantados e considerando o
interesse da populacdo envolvida. Identificar, selecionar e convocar
técnicos especializados necessarios a elaboragdo e execugdo de
determinadas atividades dos projetos e programas. Utilizar programas
basicos de informatica. Manejar com facilidade os termos técnicos em
inglés ligados a éarea de informatica. Executar atividades de
gerenciamento econdmico, técnico e administrativo, articulando os
setores internos e coordenado os recursos. Executar atividades de
gerenciamento de pessoal envolvido nas atividades e servigos. Aplicar
instrumentos de avaliagdo e analisar os resultados obtidos e o
custo/beneficio. Elaborar o cadastro dos recursos institucionais
disponiveis de interesse para a area de atuagdo. Preparar os instrumentos
legais para formalizar a mutua colaboragdo. Caracterizar os principios da
administragdo: planejamento, organizagdo, direcdo/coordenagdo e
controle.  Relacionar os principios da  administragio com
setores/atividades para gerenciamento. Realizar o levantamento e
sistematizacdo de dados e informacdes das diversas areas da
administragdo (producdo, financeira, recursos humanos, marketing).
(EAFU, 2000).

Quanto as bases tecnoldgicas, segundo temos:

Meétodos de pesquisa social. Instrumentos audiovisuais complementares
necessarios a aplicagdo da pesquisa. Estatistica aplicada. Planejamento
social: finalidades, justificativas e determinag@o de objetivos. Elaboragao
de projetos e programas. Pesquisa documental: identificagdo e selecdo de
leis ¢ normas de interesse de projetos e programas. Informaética:
instrumento de informagdo e registro de dados, seus diversos ambientes e
recursos. Fundamentos de administragdo. Administragdo de recursos
humanos. Elementos de administracdo financeira, contabil e fiscal.
Legislagdo. Modalidades de instrumentos legais de intercdmbios
institucionais. (EAFU, 2000).
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ANEXO C — Quadros demonstrativos dos moédulos do curso “TECNICO EM
DESENVOLVIMENTO DE COMUNIDADES”

MODULO BLOCO TEMATICO CH
Relagdes interpessoais em comunidades 60
Formagao basica Comunica¢do ¢ Mobilizac¢do social 36
Formacao de organizacdes comunitarias 56
Carga Horaria Total (CHT) 152
MODULO BLOCO TEMATICO CH
Satude, meio ambiente e consumo 30
Educacao para a satide Auto massagem 22
Gindstica preventiva 22
Fitoterapia 22
Nutri¢do basica 56
Alimentagdo nido-convencional 40
Higiene 26
Atividades comunitarias 54
Carga Horaria Total (CHT) 272
MODULO BLOCO TEMATICO CH
Aspectos demograficos biologicos, 26
Servigos de assisténcia ao epidemioldgicos, culturais e sociais do
idoso envelhecimento
Saude do idoso 44
Desenvolvimento de atividades para a 76
terceira idade
Relagdes intergeracionais 36
Atividades comunitarias 54
Carga Horaria Total (CHT) 236
MODULO BLOCO TEMATICO CH
Transformacao artesanal de alimentos 76
EMPREENDIMENTOS Transformacao artesanal de recursos 46
COMUNITARIOS PARA  |regionais
GERACAO DE RENDA Tecelagem artesanal 30
Tingimento e estamparia 20
Marketing 12
Atividades comunitarias 54
Carga Horaria Total (CHT) 238
MODULO BLOCO TEMATICO CH
Gestao Projetos 80
Gestao 38
Carga Horaria Total (CHT) 118
CARGA HORARIA DO CURSO 1.016
CARGA HORARIA DO TCC 60
TOTAL GERAL 1.076




ANEXO D — Fichas de avaliacio

RELATORIO DAS ATIVIDADES:

NOME DO PROJETO — CURSO — PER{ODO — ANO — LOCAL — OUTRAS INFORMACOES

84

DATA | ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

PARTICIPANTES OBSERVACOES

No verso ou no final, seriam inseridas as questdes:

I — Principais dificuldades:

Sugestoes:

11 — Atividades mais produtivas

Pontos fortes:

111 — Colaboradores que se destacaram

Alunos:

Professores:

Funcionarios:

Outros:

IV — Melhores fontes:

Grupo responsavel:
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NOME DO ALUNO — ATIVIDADE — UNIDADE OU MODULO — AVALIAGCAO

ATIVIDADES

1 — Interesse e esfor¢o

11 — Contribui¢des para a execucdo do trabalho

111 — Assiduidade e Pontualidade

IV — Organizacio

Vv — Aceitag¢do da opinido dos colegas

vI — Contribui¢do para a aprendizagem dos colegas

VII — Atitude conciliadora nos conflitos

A — Sempre B — Muitas vezes C — Poucas vezes D — Nunca

MODELO DE FICHA PARA AVALIACAO DO ALUNO
NOME DO ALUNO — COMPETENCIA — PER{ODO — ANO — CURSO

HABILIDADES RELACAO GRAFICA ENTRE APTIDAO E TEMPO
1 — Habilidade x Excelente
11 — Habilidade y Muito Bom
111 — Habilidade z
Bom
IV — Habilidade w
v — Habilidade t Satisfatorio

Em Constru¢ao

T1 T2 T3 T4

Obs.:

Na primeira coluna, coloca-se a codificagdo das habilidades na ordem em que
foram planejadas. E na intersecdo das colunas seguintes e linhas, marca-se o cddigo da
habilidade relacionando o grau de desempenho ao tempo das observagoes feitas, podendo
inclusive transformar a tabela num grafico de linhas multiplas. Cada escola, cada equipe
deveria empenhar-se na construgdo e no aperfeicoamento destes dispositivos de regulagao,
segundo suas necessidades e seus objetivos, em parceria com os alunos, para que aa
avaliacdo deixe de ser impositiva, autoritdria e um fim em si mesma, passando a ser
transparente e participativa: um processo de consolidagdo da cooperagdo que deve existir

entre alunos, professores e institui¢cdes de ensino.
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ANEXO E — Exemplo de matriz de referéncia'’

COMPETENCIAS, HABILIDADES E BASES TECNOLOGICAS
— Area profissional: Comunicagao

Competéncias

Exemplos: pesquisar, identificar ou selecionar elementos significativos ou definidores da
identidade do objeto da criagdo e de seu contexto, a serem evidenciados ou expressos no
projeto de comunicagdo visual grafica e/ou infografica.

Habilidades
Exemplo: utilizar fluentemente ferramentas de computacao grafica.

Bases tecnoldgicas
Exemplo: fundamentos e principios de semiologia e semiotecnica, elementos ¢ fontes e
acervos de iconografia.

1 Adaptada de: BRASIL, MEC. Referenciais Curriculares Nacionais da Educac¢ao Profissional de
Nivel Técnico. Ministério da Educagdo. Brasilia: MEC, 2000a. p. 27.
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