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EDUCACAO VOCACIONAL E PRODUTIVIDADE: AﬂGﬁMA LUZ NA
CAIXA PRETA?

Claudio de Moura Castro*

Muitissimo se tem escrito sobre educagao vocacional
e técnica. Embora em proporcgao bem menor, existe um nimero
significativo de esforgos sérios de avaliar os seus resulta
dos.** Os ensaios mais bem cuidados nos permitem capturar de
forma razoavelmente confiavel as consegliéncias destas modali

dades de educagao sobre o desempenho no mercado de trabalho.

* Embora o autor seja Secretario-Executivo do CNRH/IPEA as opinices aqui
expressas nao coincidem necessariamente com p081coes oficiais da institui
cao.
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Todavia, a maior parte dos estudos toma como caixa preta to
dos os processos mentais que levam a esses resultados. Ou ex
plicitam-se modelos simplistas no caso das ocupagoes mais bai
xas ou, fica quase tudo por ser dito e entendido nas ocupa-
¢oes mais complexas. O presente ensaio & uma tentativa de es
pecular justamente sobre esses mecanismos que estao a meio do
caminho entre a instrucao e a mudanca comportamental gue dela
resulta. Em outras palavras, buscamos desvendar OS processos

mentais gue conectam ensino a desempenho diferenciado.

E como o nivel de ambigao nao & pouco, inevitavel
mente teremos que nos contentar com resultados muito modes-
tos. E bem verdade que a psicologia cognitiva atravessa uma
fase muito promissora. E, em ultima anadlise, &€ de psicologia
cognitiva que estamos falando. Mas isto, seguramente, nao traz
nem garantia nem promessa de que minhas especulacoes amadoris

ticas nesta area tenham alguma conseqfiéncia.

O cerne do problema estada no fato de que os resulta
dos mais importantes e mais nobres da educagéo estéo em habi
litar-nos a fazer justamente aquilo que néo aprendgmos. De
muitas maneiras e por muitos estilos ja se témldito que a edu
cacao & boa quando transborda o contexto e o assunto em qué
nos foi oferecida. Valoriza-se entao aeuela educagao que nos
equipa para uma grande variedade de tarefas e 01rcunstanc1as.
Buscamos pois uma educacgao que nos permlta max1mlzar esse

efeito de transbordamento. Diante dessa constatagao, esta em

muitos engatilhada a prescricao de que se deva oferecer, por
tanto, uma educagao dita "geral". Mas & al que comega a confu
sao. Em primeiro lugar, nao & claro o que seja uma educacao
geral. Entre Latim, Geografia e Basic; o que serad geral e o
gque sera especifico? Parente prox1mo desta pergunta em termos
de obscuridade analitica estd a 1ndagagao acerca de como chg
gar a esse resultado que € um alcance mais abrangente da nos-
sa educagéo. Segundo muitos, para mover-se competentemente
em uma grande variedade de assuntos cumpre oferecer um ensino®

que percorra uma grande variedade de assuntos. Em principio,
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entendo que esta alternativa & falaciosa, senao completamente
falsa. Scbre este assunto nos deteremos mais longamente no tex

to.

Vale, no momento, reter a idéia de que expressoes
como educagao geral e educagao especifica estao mais atrapa

lhando do que ajudando na compreensao desses processos.

Este ensaio nao & sobre ensino vocacional, educacao
técnica, formacao, capacitacao, adestramento ou alguma outra
fronteira bem definida — ou supostamente bem definida. Inte
resso-me justamente pela natureza desta fronteira. Quais as
conseqliéncias de um ensino mais voltado para resolver uma ga
ma limitada de questoes? Quais os resultados de umensino acer
ca de um assunto proximo de paradigmas tedricos muito fortes?
O foco de interesse & justamente esse meio do caminho entre
treinamentos Operafivos sem possiveis consegliéncias e situa
goes onde o contelido do ensino & muito diferente da natuteza
do desempenho espefado — como seria tipicamente o caso'davéhé

mada educacao liberal ou humanistica.

E necessario advertir o leitor para uma simplifi
cacdo herdica que se faz necessaria. Educacao é algo que nao
se juétifica apenas pelo seu efeito no trabaihg e mesmo sobre
O seu impacto direto sobre a produtividade;:TQdavia; nao en-
trarei aqui nas suas conseqléncias mais ngbais na = vida de
uma pessoa e, tampouco, na questao politica e ideoldgica do
ensino profissional. Menciono apenas que nao tém base factual
a acusacao usual de que as formas mais conhecidas de ensino
vocacional sejam instrumentos eficazes para a preparacao de
uma forca de trabalho conformista e docil¥*. Uma discnlsséo
desse tipo deveria contemplar diferencgas criticas entre disci
plina no posto de trabalho, conformismo, ativismo politico,

vida sindical, aceitagéo da legitimidade do sistema,

* Para esse tipo de acusacao ver por exemplo Claude Grignon, L'ordre
des Choses (Paris: Minuit, 1971).
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reivindicacao de direitos legais etc. Tudo indica que o ensi-
no vocacional tenha efeitos singulares sobre cada uma destas

dimensoes. *

No que se segue, examinaremos inicialmente os resul
tados observados para o ensino vocacional/técnico. Em segui-
da, discutimos a natureza das ocupagoes em termos daquilo que
tem sido chamado seu conteldo "técnico" — isto &, a sua possi
bilidade de ser decodificada em termos de regras, procedimen-
tos especificaveis ou repetitivos. Passamos entao para uma
discussao da natureza e das conseqliéncias de diferentes tipos

e niveis de treinamento.

I - Bons resultados, mas nem sempre.

Ao longo:do tempo, acumulam-se estudos avaliativos
do ensino técnico—&ocacional. Uma medalha daqui, um fracasso
acola... e assim prossegue a olimpiada, como se fosse o caso
de demonstrar a sua exceléncia pela colegao de troféus ou a
sua impoténcia pelo implacavel registro dos equlivocos e fra-

gilidades.

H& contudo um erro neste raciocinio. Em ultima ana
lise, o que ha de comum entre um curso de cabelereiro e um ou
tro de diagndstico de circuitos micro—eletranicos? E entre um
curso de apagar incéndio e um outro de ferramentar3a° Na ver
dade a resposta & oObvia: quase nada. Contrasta se ~apenas com
o chamado ensino académico pelo fato de que prescreve se uma
semelhanca entre o assunto do curso e o desempenho gue ele
guer desenvolver ou reforgar. Mas isto & multo pouco A enorme
colecao de equivocos nesta area slmplesmente nos diz que é fé
cil equivocar-se e, mais ainda, sao dbvios os'resultados deste

* Ppenas para ilustrar veja-se Steve David Shaven "O SENAI camo Educa-
dor Profissionalizante do Operariado Brasileiro" Monografia apresentada
no concurso da Fundacao E. Oderbrecht - 1984.

Concluindo o seu trabalho empirico realizado em 1975 em Minas Gerais o
autor mostra que camparando operarios cam e sem cursos do SENAI, estes Gl
tinmos se revelam mais nacionalistas e mais reivindicativos na questao da
greve, seu voto € mais oposicionista ... na questao sindical,... partici-
pam menos. .. porque a atual estrutura sindical é pouco representativa dos
interesses especificos dos quallflcados".Issonoslfﬂmlarejeloao da hlnote
se de que o SENAT ou instituicoes semelhantes sdo instrumentos eficientes

na socializacao politica". (p. 66).
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equivoco. Ja na educagao académica, como nao propoe nada mui-
to bem definido, torna-se dificil estabelecer se falhou ou

nao.

Na verdade, guando examinamos esses éxitos e fracas
sos encontramos que em sua maioria tém a ver com descompassos
entre as intencoes dos seus planejadores, as expectativas dos
alunos e a realidade do mercado de trabalho. Tipicamente, ad
ministradores esperam que os alunos se interessem por determi
nadas trajetorias profissionais que de uma Optica individual
pode nao fazer sentido para os alunos. Tipicamente, as esco
las produzem alunos com excesso de educagao académica, tendo
em vista a probabilidade de realmente os alunos se interessa
rem pelo tipo de ocupagao para a qual foram preparédos. Ao in
vés, eles preferem a carreira académica, conduzindo talvez a
universidade. Tudo isso foi muito bem descrito por P. Foster
no clissico "The Vocacional School Fallacy in Development

Planning".*

O que interessa, portanto, nao sao Os erros mas o
fato de que tem sido possivel identificar um nimero significa
tivo de esforcos de grande sucesso. Mais ainda, esses esfor-
¢os nao aparecem ao acaso, desenraizados de uma seqtiéncia pré
via de aproximacoes sucessivas. Na verdade, eles parecem ter
em comum com a tradicao de exceléncia em educacao, atributos
como intensidade, premeditacdo e desvelo na condugdo do pro-
cesso de ensino. Mas ao contrario das experiéncias mais acadé
micas que tendem a ser muito perenes em seus contetdos e es
tratégias, o ensino técnico-vocacional parece ser mais exigen
te em termos de uma calibragem fina com o momento, o mercado
e as expectativas dos alunos. Deter-se nas minudéncias da
Summa Teologica era tao rico intelectualmente a época de Sao
Tomas de Aquino quanto o & hoje. Ja um curso de eletrdnica

que nao lide com transistores tornou-se obsoleto.

*  PBEducation and Economic Development, edited by Bowman . and Anderson
(Chicago: Aldive, 1965). Ver tambem J. Hallak e F. Caillods, Education,
Training and The Traditional Sector (Paris: UNESCO/IIEP, 1981).
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O que importa reter aqui & a possibilidade de iden
tificacao de um nimero suficentemente grande de experimentos
bem conduzidos de ensino técnico vocacional. Nao apenas os re
sultados tém coeréncia e inteligibilidade, como nao parecem
resultar de circunstancias aleatdorias. Mais ainda, apesar da
variedade metodoldgica tendem a aparecer muitos resultados

positivos.

Cabe aqui notar a variedade de indicadores utiliza
dos para identificar esses resultados.* Se de um lado, esta
dispersao de formas de apropriar resultados tende a impedir
melhor comparabilidade entre diferentes estudos, de outro, de

monstra nao tratarem-se de definigbes especiosas ouenganosas.

Quando tomamos esses estudos melhor conhecidos, ve
rificamos freqlientemente um nivel elevado de satisfacao por
parte dos empregadbres.** Isto é mostrado nao apenas por res
postas a questionarios como pelas exigéncias desse ou daquele
curso para preencher vagas.

Em termos de desempenho dos graduados no mercado de
trabalho, varios estudos consistentemente mqéﬁ;am ser super
rior — em termos de perfil de idade/experjEnCia; De’ fato, os
graduados tendem a se sair melhor do que aqueles que ou apren
deram no local de trabalho ou tém uma escolarlzagao puramente

académica. ***

Formalizando ainda mais, varias anallses de custo-
beneficio demonstram que apesar de ser oOs custos/hora ‘muito
mais elevados no ensino técnico-vocacional, ‘isto ‘pode ser

mais ¢que compensado por um desempenho superlativo no trabalho.

* Ver trabalho recente de Hector Correa, Programas ‘de educacion ocupa-
giohal em paises latino~americasnos: resena de evaluaciories (Montevideo:
CINTERFOR, 1984), Cap. V.
** H.G. Oscar Corvalan, El Aprendizaje en la indUstria, (Montevideo:
CINTERFOR, 1980), Cap. VI.

*** Correa, op. Cit.
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De fato, taxas de retorno bastante elevadas tém sido observg
das. A Tabela 1 reproduzida de H. Correa ilustra esse ponto

claramente.*

Para os que se confundem com as imperfecg¢oes e obs-
curidades dos mecanismos do mercado de trabalho, medidas mais
diretas tém sido empregadas, tais como as trajetdrias ascen-
dentes nas escalas ocupacionais. Verifica-se que aquelas pes
soas tecnicamente treinadas tendem a ser promovidas com maior
fregliéncia.** Ainda mais importante talvez — pelo que se dis
cutira em capitulos subseqlientes — os graduados tendem a ter
maior mobilidade horizontal, isto &, tendem a ser capazes de
se adaptar mais rapidamente a novas ocupagoes e a novas situa

g6es. * k%

E bem verdade que todos esses indicadores podem ter
suas limitagoes por tratarem-se de medidas de alguma forma
indiretas. Medidas diretas de produtividade sao dificeis de
serem obtidas. Nao obstante, supervisores de treinamento da
Rede Ferroviaria Federal (Brasil) notaram que os oper arios
que haviam feito os cursos técnicos de mecanica de motores le
vavam muito menos tempo para serem capazes de responsabilizar-
se por abrir, recuperar e fechar um motor sem assisténciaA de
outras pessoas.**** Esse & um excelente exemplo por ter um
balizamento natural de competéncia técnica que & a responsabi
lidade de montar e fechar um motor. Como se sabe, & enorme o
prejuizo de retirar de uma locomotiva um motor defeituoso em
virtude de um reparo imperfeito. Portanto, a decisao de dar
autonomia para abrir e fechar um motor & muito critica no fun

cionamento de uma oficina de manutencao.

* Tpid., p. 72.
** C. M. Castro et alia, Mao-de-Cbra Industrial, Cap. IV.
*%*  Thid., Cap. V.




TABELA 1

AMERICA LATINA: TASAS SOCIALES DE RETORNO DE
DE LAS INVERSIONES EN EDUCACION Y EN CAPITAL FISICO

TP N BRASTI BRASTI CHILE COLOMBIA ECUADOR MEXICO VENFEZUELA

INVERSION 1967-068 1972-73 1977 1968 1966 1963 1957

EDUCACION }
Primaria 31-42 25,0 82,0
Secundaria

General 14-25 11-35 17,00 22,39

Formacion pro 11-17 13,12 36,79 13,0

fesional

General y pro 14,2 17,0

fesional
Ocupacional 37-43 58-168 18,02

Superior 12 12,20 8,0 23,0 23,0
CAPITAL FISICO 12-14 36 15,00 2,0 10,0 14,0 16,7

) (1969) (1978) (1940-61) (1978) - (1978) (1962)  (1958) 9

FUBNTES: Bducuacibn

Brasil, 1y6f-68: Castro, C.:de Moura, Belo Horizonte, 1973. p. 112.

Brasil, 1972-T73: Castro, C. de Moura y Souza, A. de Mello, Sdo Paulo, 1974. p. 265.
Brasil, educacidn superior: ‘informacidn correspondiente a 1969, de Longoui, C.G.
Chile, 197T7: Corvalian Vasquez, O.L. (resultados pars. educucidn general y profesio-
nal, y para la ocupacional, con correcciones para considerar toda la vida activa de
Fon Lrabnyadores,

Chile, educacidn superior: informacidn correspondiente a 1959 de Harberger y
Selowsky, seplin cita de P’'sicharopoulos, G.E., 1973.

(lolombia, 1968: Shultz, T.P., 1968, seglin cita de Psacharopoulos, G.E., 1973.
Colombia, educacidn superior: informucidn correbpondlente a 1968 de Selowaky, M.,
sepln cita de Psacharopoulos, GIE., 1973. :
feuador, 1966: datos basudos en informucidn de ingresos de blnn, M .G. y de costos

de Custro, C. de Moura, 1979; Kugler, B. y Reyes A., 1979. :

México, 1963: Carnoy, M., segln cita de Corvaldn VAusquez, O.E., 1980;

Venezuela, 1957: Shoup, C., segln cita de Corvalan Vésquez, 0.E., 1980.

Capital faico ' o
Brasil, 1976: inversiones en carreterus segﬁn citu de Usachuropoulos, 1980.
Brasil, 1969: Longoni, C.G.

Chile, 1940-61: Harberger, A. y Selowsky, M., seglin cita de Psacharopoulos, G.E.,
1973. : S
Colombia: inversiones en irripucidn sepin cita de Psacharopoulos, .1980.

lkcuador: inversiones en carreteras segln’ cita de Psuchurupoulos; G ke, 19T73.
México, 1962: Caruoy, M., sepln cita de Psacharopoulos, G.k., 1973.

Venezuela, 19%8: Carnoy, M., segﬁn citu de Psacharopoulos, G.k., 1973.

FONTE: Hector Correa, op. cit., p. 72.
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Devemos também lembrar as dimensoes afetivas do trei
namento técnico.* Ali se adquirem atitudes, valores e aspira
¢oes que sao essenciais para um desempenho correto. Registra-
se al o bom resultado de muitos cursos técnicos-vocacionais.

Sobre esse assunto, voltaremos mais adiante.

Em suma, estamos diante de uma area pontilhada de
acertos e fracassos. Antes de tudo, nao se trata de conta-los
para chegar a uma média. A variedade do que se enquadra nessa
enorme categoria de ensino técnico/vocacional € excessiva pa-
ra que generalizagoes desse tipo sejam de qualguer ajuda. 0
que nos interessa reter & que tem sido identificado na Améri-
ca Latina um conjunto bastante significativo de experimentos
que deram certo. Tudo indica que deram certo nao por acaso;
tratam-se de iniciativas premeditadas e com uma longa histd
ria de correcoes de curso ac longo do caminho. Isto nos permi
te concluir que o ensino técnico/vocacional quandoc bem condu
zido e sintonizado com a situacgao e o momento, revela-se como
uma forma pr1v1leq1ada de educacao. Como quer que megamos es—

ses resultados, os bops exemplos emergem com notas boas.

II - Educagac e Desempenho: causa e efeito?

O gue tentamos mostrar anteriormente, & que esfor
cos sérios e inteligentes de oferecer ensino técnicg/vocacio—'
nal tendiam a ser seguidos por um desempenho superior. Até aij,

tudo bem. Post hoc ergo propter hoc; se vem dep01s,fentao re

sulta de.

Trivialmente, corroborar uma teoria significa demons
trar que ela & compativel com a observacao da realidade. Mas
també&m, que outras teorias alternativas nao o sao. Em outras
palavras, nao basta demonstrar uma associacdo estreita entre
educacdo e desempenho. E necessario demonstrar que o desempe
nho superior nao serd resultado de outros fatores que covariam
com a educagéo.bEm certa medida, todos os estudos tentam de-

monstra-lo. Todavia, vale a pena recuperar um pouco da discussag

* Ver C. M. Castro, "El Ethos de la formacidn profesional, Boletim
CINTERFOR n® 61.

/



10.

ja que esta segunda parte da demonstragao €& mais ardua, geral

mente levando a conclusoes menos confiaveis.

Cumpre verificar inicialmente que outras explica-

coes alternativas poderia haver.
(i) Auto-selecao.

A caracteristica do experimento laboratorial & que

os grupos submetidos ao tratamento sao ex constructio extrail

dos da mesma populagao. Em outras palavras, nao diferem do gru
po de controle, exceto pela presenca do tratamento. Ora, nao
estamos lidando com experimentos onde seja possivel para o in
vestigador, por exemplo, gerar duas amostras aleatdrias e sub
meter uma delas ao programa de treinamento ou formagao. Nao
mais podemos do qué tomar como amostra de treinamento aqueles
que de fato fizeram o treinamento, e de controle para os qu
ndo fizeram. Mas ndo sabemos em que medida os gue fizeram o
treinamento sao igﬁais ou diferentes dos outros. A chamada au
to-selecdo refere-se ao fato de que sao atraldas Dara o trel-
namento pessoas que podem ter caracteristicas dlferentes. IE
dividuos mais ambiciosos, mais capazes ou mais motivados.  po-
dem ver no treinamento uma forma privilegiadaVde‘moﬁilidade.

Ao observarmos mais adiante que sairam-se Béh,fhéo éabémdS'se
isso se deve ao treinamento ou a caracterlstlcas prev1as que
justamente os levaram a decidir-se pela mafrlcula no “curso.
Acontece também muito freglientemente em tr@lnamentos durante
a vida profissional que a individuos pré- seleC1onados para
eventuais promogoes sao oferecidos os treinamentos. Assim, ao
serem mais adiante promovidos, nao sabemos se seriam promovi-
dos de qualquer forma ou se essa promogao se deve ao treina
mento. O que nos dizem os estudos mais conhecidos nao chega a

ger conclusivo.

Cursos como o SENAI téem uma excelente reputagéo nes
meios onde tradicionalmente recruta. Nao & descabido pensar
que através dos seus concursos recruta candidatos acima da mé

dia.
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Nao obstante, seria indevido negar, por conta de au
to~selecao, os bons resultados que vém em geral obtendo. Note
se o seguinte: onde uma fracao muito pequena da forga de tra-
balho tem cursos no SENAI, podemos pressupor um numero muito
grande de operarios sem cursos desse tipo e com caracteristi
cas de personalidade e competéncia igualmente distinguidas.
Em oposicao, em circunsta@ncias em gue & preponderante a pre
senca de graduados do SENAI, a selecao nao pode ser igualmen-
te muito eficaz. Mas os resultados do SENAI nao parecem ser de

pendentes destes fatores.

Parece, portanto, razoavel supor que ha um certo
grau de auto-selecao, porém inexistem razoes preponderantes
para supor que € apenas a essa diferenca de matéria-prima hu-
mana que se devem atribuir os resultados observados. Pelo con

trario, nao parece que esse seja o caso.

(ii) Credencialismo.

Esse & um argumento muito freqliente com relacao ao
ensino académico. Afirma-se que estao sendo premiados com me-
lhores salarios o diploma e nao o conhecimento. Seja como ©
mecanismo de informacao facil e barata para os empregadores;
seja como um mecanismo de selegéo social, os diplomas séfvit
riam de filtro para ccnduzir a formas diferenciadas de acesso
aquelas poucas posicoes de melhor remuneracao e status. Mas
esse &€ um argumento complicado e que nao levou a resultados
muito conclusivos onde apareceu ofiginalmente, isto &, na edu
cagao académica.* Uma forma atenuada e mais sutil indicaria
que as credenciais dao acesso a ocupagoes nao intrinsecamente
superiores, mas que tém um maior potencial de desenvolvimento
pesscal e aprendizagem pela experiéncia ao longo do tempo.
Nao ha porque supor que o argdmento seja descabido ou inveros
simel. Sabemos que podem haver reservas de mercado para diplo
mas e que ha ocupag¢oes economicamente melhores sem serem mais

dificeis e mais exigentes.

* Para uma discussao inteligente sobre o assunto veja-se Mark Blaug,
"Where are we now in Economics of Education" University of London Insti-
tute of Education. Special Professoral Lecture, (June 1983).
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Todavia, ha boas razoes para nao imputar todos os
resultados do ensino técnico-vocacional a mecanismos de cre-
dencialismo. De fato, muitos destes diplomas se valorizaram
justamente pelo fato de seus detentores apresentarem resulta
dos significativos, apesar de serem os diplomas a principio
ignorados como tais. Além disso, ha um numero razoavel de ca
sos de desempenho no mercado informal ou por conta propria,
onde nao ha sequer a quem mostrar o diploma. Mesmo a educacgao
académica, tem sido demonstrada como resultando em maiores

rendimentos nos mercados informais.*
(iii) Mudancas no dominio afetivo.

Ser um bom torneiro nao €& apenas saber ajustar a ve
locidade de avanco da ferramenta, saber encastoar e afiar uma
vidia ou tornear uma esfera. E necessario também, chegar & ho
ra certa, nao faltar, valorizar o trabalho bem feito, lidar
com autoridades de maneira funcional e dedicar-se com afinco
a tarefas de todos os tipos. Esse € o chamado dominio afetivo.

Sabemos muito bem que os cursos técnico-vocacionais
nao apenas geram estas atitudes, mas também que isto & oresul
tado de esforco deliberado e explicito nos cqrriéulos e no
funcionamento das escolas. Cabe entao perguntar:: O bom funcio
nario o & porque internalizou certos valores? Ou porque sabe
se desincumbir de certas tarefas? Em determinadb momento, ca-
racterizou-se uma tendéncia para ver nestas dimensoes nao cog
nitivas a explicacgao decisiva para os resultados da educagao.
Nao ha como negar que aspira¢oes e atitudes sao importantes e
mesmo centrais. Mas dai a afirmar que sao a Gnica coisa, vai
consideravel distancia. Mais ainda, essas atitudes nao apare-
cem gratuita ou facilmente. Pelo contrario, parecem ser um
subproduto do éxito em oferecer um ensino convincente e efi
caz no que tem de substantivo. Em outras palavras, ainda que
a importancia do nao-cognitivo fosse preponderante, estamos fa
lando em algo queAnéo se transforma da noite para o dia ou em

programas de "fingidinho".

* PB. Kugler e M. Gomez, Educacidn y Mercado de Trabajo Urbano en Colom-
bia (Bogota: Corporacion Centro Regional de Poblacion, 1978).
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Entendo que o grande fracasso das diferentes versoes

nacionais da Comprehensive High School resulta de sua incapa

cidade em ser convincentes como preparacao para uma dada pro-
fissao.* E isto por nao haver densidade profissional, em um
ensino perdido em meio de uma escola gue tenta fazer muitas
coisas. Nao & necessariamente porque os professores sejam in-
competentes e desmotivados — embora esse freqlientemente seja
O caso — mas sim por nao transmitirem um sentido de veracida-
de e utilidade ao conteudo profissionalizante. E por isso que
nao conseguem mobilizar emocionalmente os estudantes. Nao se
faz ensino profissional com amadores e, acima de tudo, os ser
moes sao ineficazes. Pelo contrario, os valores e atitudes
sao transformados ao freglientar "organizagoes totais", persua

sivas e convincentes na sua mensagem.

Em outras: palavras, nao subestimo os valores, porém
encqptro que sao um produto de um ensino convincente. E na me
dida em que os alunos acompanham, motivam-se e persuadem-se da
centralidade do tema tratado que se tornam permedveis aos no-

vos valores consoantes com este novo mundo.*

Mas ha também de chamar a atengao para o excesso de
simplificagao trazido pela dicotomoia cognitivo/afetivo. Boa
parte do que chamamos de educagao & uma combinagao das duas
coisas. Ao resolver um problema novo, trazemos éomo bagagem
certos estilos de equaciona-lo, certas atitudes diante do éeﬁ
significado e tem muito a ver o éxito com uma'certajconfiahga
de que sabemos nos mover diante desta nova pergunta. A trans-
formagao de uma situagao problematica em um problema bem defi
nido nao & um ato meramente cognitivo no sentido tradicional.
Estamos pois diante de um continuum onde se combinam expecta-
tivas, conhecimentos, atitudes, habitos comportamentais e por

ai afora.

A guisa de conclusao para os dois capitulos iniciais,
parece ser apropriado identificar mudancas positivas de com-

portamento que podem ser imputadas a diferentes tipos de

* C. M. Castro, "El Ethos de la formacidn profesional", Boletim CINTERFOR,
n? 61 (enero-febrero 1979).
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ensino técnico e vocacional. Nada hda de automatico ou garanti
do. Contudo, aqueles experimentos mais cuidados e mais preca-
vidos com relagao aos enganos usuais tém obtido tais resulta
dos. Por outro lado, bem sabemos das limitacoes inerentes  a
.
pesquisa social, onde nao ha possibilidades de conduzir expe-
rimentos controlados. Assim, & sempre possivel que os resulta
dos observados se devam a outros fatores que nao a educagao.
Nao ha como negar que isso possa ser O caso e, tampouco sedes
conhecem situagoes onde ha fortes elementos de auto-selecgao e
credencialismo. Todavia, ha evidéncias indiretas, circunstan
ciais ou limitadas de que tais explicagoes alternativas nao
cobrem senao uma pequena parte dos resultados. Assim, podemos
concluir que a experiéncia com o ensino técnico na América La
tina apresenta uma boa quota de casos bem sucedidos. Nao esta
mos diante de uma aventura, de um ‘figmento da nossa imagina
cao ou algo que ainda admita controvérsias guanto a sua legi-
timidade como forma privilegiada de preparar certos tipos de pes

soas para muitas carreiras profissionais.

ITII - Uma Taxonomia das Ocupacoes: A regra e a exce-

a0 .

v

Ha muitas maneiras de se pensar nas ocupagoes. Cer
tamente este nao & o local sequer para revisoes sobre essas
maltiplas possibilidades. Interessa-nos aqui apenas reter ¢e£
tas categorias de criterios. Podemos pensar qué todas as ocu-
pacoes se compoem de dois tipos de tarefas. Ha um'cdnjunto de
tarefas que podem ser descritas por regras. ou seqifiéncias pre
visiveis de procedimentos. Em oposigao, havera também um ou
tro conjunto de tarefas que nao podem ser descritas por re
gras, seriam formadas de excegoes. Essas excegoes caracteri-
zam-se pela impossibilidade de definir critérios simples gque

sirvam de guia para a acgao.

Por exemplo, um porteiro de fabrica tera ordens pa
ra nao permitir a entrada de quem nao venha corretamente iden
tificado. Mas a regra falha ao chegar na portaria um parente
do dono da empresa. Um soldador que tenha todas as normas téc

nicas e folhas de servico bem especificadas, pode nao saber
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o que fazer diante‘de uma falha no fornecimento de eletrodos.
H& muitas situacoes onde falham as regras. A maquina quebra,
ha um erro na especificagao do servigo, ha dificuldades impre

. - .
vislvels etc.

Naturalmente, excecao €& uma questao de distribuicao
e freqliéncia. Qualquer evento ou circunstancia que ocorra com
uma certa freqliéncia ou previsibilidade, tende a ser transfor
mado em regra com regras de comportamento razoavelmente defi-
nidas sendo criadas. Mas, seja como for, as ocupagaes tendem
a apresentar situacoes previstas onde se aplicam regras e, im

previstas onde se aplicam outros critérios ad hoc.

Um outro critério paralelo que podemos rebater so
bre este & considerar a dicotomia entre tarefas técnicas e ad
ministrativas. Na: verdade, existe uma consideravel proximida
de entre a idéia de tarefas de excegcao e tarefas administrati
vas. De fato, estas uUltimas prestam-se menos a ser especifica
das por regras da mesma simplicidade ou transparénciacynaaqug
las que regem as fdngGes ditas tecnicas. Entendemos entgo’ta—
refas administrativas como aquelas onde héyqﬁé decidir.' Isto
€, ha que usar julgamento para optar entre'alﬁernativas compe
titivas ou conflitivas. Para o continuo, pode. oferecer um de-
safio maior decidir se serve o café antes Qp depois de descon
tar o cheque do patrao no banco. Nao é:diferenté em natureza
da decisao de dar mais uma opQrtqnidade'é um funcionirio re-
calcitrante ou decidir se Véléiavpéha aumentar o capital da
empresa. Em todas elas falhalé‘:egra, nao €& possivel aplicar

o manual,.

Ha uma terceira maneira de caracterizar uma dicoto
mia que ainda mantém o seu parentesco com as que mencionamos.
Trata=se da disting8o entre ciéncia e arte. Na medida que as
oeupagbes mais comuns tém sido objeto de estudo e da aplica-
QSO de teorias cientificas para a sua melhor execugao, pode-se
dizer que seu exercicio & a aplicacdo de regras ditas cienti-

ficas.* Em contraste, ha uma pratica no lidar com o exercicio

* D. Schdn, The Reflective Practitioner (New York: Basic, 1984), Cap. 1.
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concreto da ocupacgao que dificilmente pode ser inteiramente
prevista pela teoria. Em oposicao a ciéncia, o termo arte se
refere justamente a esta agao que ou nao € guiada pela teoria
ou o & apenas muito imprecisamente. Entre a teoria e a agao
ha um nivel intermediario ditado pela experiéncia, pela sensi

bilidade, pela improvisacao, pelo sentimento ou bom senso.

Podemos entao pensar em uma taxonomia das ocupagGes
em que se contrapoe a regra a excegao, a técnica a administra
cao e a ciéncia a arte. Os trés critérios sao  razoavelmente
parecidos do ponto de vista dos nossos propdsitos. Se aplicar
mos essa taxonomia, vamos encontrar que algumas profissces tém
uma proporgao preponderante das suas tarefas perfeitamente de
terminaveis e passiveis de serem transformadas em regras ex-
plicitas. Em outras, prevalecem as decisOes ou situacgoes em
que torna-se dificil resolver a priori por meio de regras,

leis, principios, normas etc.

De um angulo completamente dlst1nto, podemos pensar
no grau de complexidade destas ocupagoes, seja na regra, seja
na excecao. Isto nos da uma segunda dlmensao 1ndependente pa-

ra classificar ocupacoes.

O quadro abaixo nos ex1be uma versao dlcotomlca da
aplicacao desses critérios. Ouando predomlnam as regras, més
estas sao simples, temos tlplcamente as ocupagoes do tipo se-
mi-qualificado, tlplcamente a operagao de maqulnas seml-—auto
maticas. Quando predomina a ;eqrg, mas esta torna-se complexa,
temos tipicamente as’fung6es;técnicas de todos os tipos e ni
veis. Quando predominam as'deciSSes,'mas tratarse de decisoes
simples ou sem maioresbréﬁeréu3§6es, temos ai uma gigantesca
colegcao de ocupagoes burocraticas. Se as decisoes sao comple
xas e de responsabilidade, claramente estariamoéxu:éspago das

ocupagoes executivas.
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Para simplificar a exposicgao, eliminamos etapas in
termediarias. Na verdade, deveriamos ter um continuum, inician
do-se com ocupagoes compostas de tarefas muito simples em uma

dimensao e, ocupacgoes onde predominam as regras ha outra.

Na primeira coluna, portanto, temos todo o continuum
das ocupac¢oes técnicas. Al prevalece a regra. Estas sao mais
simples e de mais facil enquadramento nas ocupagoes mais bai
xas. Na operacao de uma maguina semi-automatica, por exemplo,
trata-se de uma seqliéncias de procedimentos encadeados. Por
exemplo: verificar a tensao da correia V, ligar o motor, bus
car alguma irregularidade, retirar com a mao esquerda uma pe-
c¢a da bandeja de entrada, alinhar com o auxilio da direita no
gabarito de furacgao, segurar a pega com a esquerda, girar o
comando do mandril até tocar a peg¢a, ajustar a pressao para
obter a rebarta de: boa espessura etc. Nas chamadas ocupacoes
manvais altamente qualificadas, as tarefas sao ainda perfeita
mente especificadas, contudo, s3ao mais complexas. Por exemplo,
poderiam indicar: verificar tolerdncias do mancal na planta,
confrontar com as medidas utilizando um micrdmetro, prepqrar

a ferramenta para filetar uma rosca interna etc.

Em ocupagOes técnicas de nivel muito elevado de com
plexidade, teriamos ainda as mesmas instrugées é$peCifiCada§
incluindo uma variedade maior e menos intﬁiﬁiva deseqﬂéﬁcias.
Por exemplo, instrucoes de manutengéo dé'miCréfcircﬁitos pode
riam indicar: selecionar o programa de teste mals apropriado,
identificar a placa defeituosa, revisar catélégbévdé fabrican
tes de circuitos integrados para identifipércﬁsﬁbstituto mais
proximo, modificar os plugs para instalacdo dos "chips", tes-

tar a compatibilidade do software com ¢ novo circuito etc.

Note-se também que quanto mais complexas as regras,
mais se distanciam do "aqui e agora". As instrucoes se ramifi

cam para momentos futuros e circunstancias diversas.

Do lado das ocupagoes gue nao sao regidas por  re-

gras e instrucgoes, temos também um continuum gque vai do
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office-boy ao executivo. Em toda a extensao desta trajetdria

predomina a falta de regras e seqfiéncias previsiveis. Um con-
tinuo nao tem uma seqliéncia previsivel e explicitada de tare
fas. Ele simplesmente aguarda instrucdes sobre o préximo pas
sO, que pode ser: buscar o papel na xerox, comprar a spirina
para a dor de cabega da secretaria, servir o café etc. No in-
tersticio destas instrugOes ele tera algumas micro-decisoes a
tomar: deixar o chefe sem dinheiro no fim-de-semana, ou hao

entregar o oficio urgente?

No outro extremo, temos o executivo gastando virtual
mente todo o seu tempo em enfrentamentos com a excecao. Exis
te uma teoria da administrac¢ao e escolas que a ensinam. Toda-
via, constituem-se em guias muito vagos para a acao. De fato,
nada comparavel a proximidade do mundo de um engenheiro com

suas teorias correspondentes.

Esse quadro simples nos permite entender melhor o}
papel da educacac com suas diferentes manifestacoes né prepar-
ragao para o mundo'do trabalho. Fica bastante Obvio déi'o’pgg
que do chamadc ensino técnico. Sempre e quando se coﬁfiguré
uma seqliéncia previsivel e repetitiva de tarefas, faz sentldo
sistematicamente preparar alguém para exerce la. Ou seja, se
h& algo que tenha jeito de regra, de recorren01a, de padrao,
gue seja ensinado ao futuro ch?ante da pgs;gao. Seqliéncias
simples sao transmitidas em cdfsbs Curtos.'Jé as mais comple-
xas podem até exigir um doutorado. 0 que chama a atencao € o
nexo imediato entre a fungao ‘e o programa que prepara para
ela. Curso de ferreiro fala de blgorna, forjas, teémperas, re-
venimento, tenazes. Curso de'Quimica fala de compostos de car

bono, erlenmeyer, destilagao fracionada e coisas pelo estilo.

| Em contraste, nem hd cursos para continuos nem écer
to ¢gue os melhores executivos tenham diplomas de administra-
¢do de empresas. Continuos e executivos tém que saber ler, es
crever, contar e inlimeras outras coisas que se aplicam s em
qualquer exclusividade as suas ocupacoes. Que devam ser educa

dos, nao resta divida. Mas a caracteristica dessas ocupacdes
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€ a inexisténcia de um niicleo de tarefas suficientemente repe
titivas e suficientemente dificeis para que merecam ser obje-
to de uma formagao especifica. Sempre ha excec¢des nessas fun
Goes mais burocraticas e estas terminam sendo objeto de cur

sos. Tome-se por exemplo, datilografia e taguigrafia.

Nesta segdo examinamos o espaco onde se pode pensar
na oferta de cursos técnicos e nao~técnicos de maior ou menor
grau de complexidade. Na que se segue, buscaremos explorar al

gumas conseqliéncias desse esqguema conceptual.

IV - O Treinamento sob medida: aprendendo a fazer

Se estamos diante de uma tarefa simples, pré-deter-
minada e com poucas excegoes, provavelmente & possivel especi
fica-la de tal modo a desenhar um curso que a ensine. Quando
& possivel um grauielevado de explicitacao da natureza e con
teudo de cada uma das tarefas, estamos diante dos casos tipi
cos onde se pode realizar uma analise profissiografica da ocg
pacao. Esta anadlise' consiste em sua decomposigéo nas Qnidades
mais simples que seja possivel encontrar. Estuda—sé'enféo .a

natureza dessas operagbes e os requisitos para .0 seu dominio.

Para usar um termo da moda, trata-se do reverse engineering
da ocupagao. Isto tudo entendido, o passo seguinte & montar“d
curso pela reorganizagao, em ordem de complex1dade crescente,
dos seus ingredientes elementares. Esta ‘técnica orlglna se de
principios desenvolvidos por Vlctor Della Vos para organizar
o0 treinamento para mecanicos de manutengao das estradas de fer
ro russas em meados do século passado. As técnicas desenvolvi
das por Della Vos tornaram-se bonhécidas na Europa e, em se-
gulda, migram para os Estados Unidos, sendo entao aperfeigoa
das. Para o Brasil, elas chégam na sua versaq suica, dada a
preponderante influéncia de Roberto Mange na orientacao ' do
SENAI.* E & por via do Brasil gque se espalham pela América Ia
tina num momento inicial, quando & criado o SENA na Colombia,
© SENATI no Peru,‘o INCE na Venezuela etc.

* Ver por exemplo Stenio Lopes, Uma Saga da Criatividade Brasileira
(Rio de Janeiro: SENAT/ON, 1982).
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Esta técnica & um grande passo qgue jamais . podera
ser subestimado. A formagao no local de trabalho segue uma se
gqliéncia gerada pela ldgica do processo produtivo. Ja nestatéc
nica, que se materializa entre nds pelas séries metddicas, a
reconstrugao da ocupagao se faz segundo uma logica de ensino.
Isto &, passa-se do mais simples ao mais complexo de forma
progressiva e estruturada. Nao cabem dividas de que os exce-
lentes resultados apresentados por pessoas gue cumprem es sa

série derivam-se justamente desta superioridade pedagodgica.

Paralelamente ao sucesso destas técnicas na prepara
cao de mao-de-obra para profissoes manuais, podemos registrar
uma compreensao razoavelmente clara dos processos mentais que
constituem esse aprendizado. Trata-se de um aprendizado muito
linear e que pode ser captado por via de teorias bastante sim

ples. As formulagGes mais convencionais do behaviourismo en-

contram ai um terreno fértil. E possivel descrever com rigue
za de detalhes os comportamentos que se quer transmitir. ‘As
estratégias de aprendizado dirigem-se linearmente ao dominio

de cada uma das partes em que se divide a chpagéo.

A medida que o tempo passa, acentua¥se o virtuosis-
mo desse treinamento, no sentido de adequar se sob medlda és
tarefas colimadas. Nada pode faltar, mas tampouco devera so-
brar. Nao se aprende coisa inutil, mas nao ﬁalta ngnhum deta

lhe importante.

V - Como aprender a fazer muitas coisas: A fugidia

busca da educacao geral.

Ha um numero muito grande, talvez mesmo preponderan
te, de ocupag¢oes onde inexiste um nlcleo de tarefas repetiti-
vas e que possam ser claramente especificadas, dissecadas ere

constituidas na forma de um curso. O nosso reverse engineering

nao revelaria nada suficientemente dificil ou repetitivo para
que pudesse dar lugar a um programa sistematico de formagéo.
O que se repete & muito amplo, vago, ou facil, como por exem

plo, ler e escrever. As dificuldades estariam no conjunto, no
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todo, na excegéo,, enfim, na arte de éxercer aquela ocupagéo.
Se assim &, nao ha curso possivel, seja porque as tarefas nao
reaparecem com freqlléncia, seja por outro lado, porque as ocu
pagoes nao ocorrem com uma freqliéncia gque justifique a monﬁg
gem de cursos. De fato, ha ocupagoes claramente da familiadas
ocupagoes técnicas, mas que pela sua infima fregliéncia no mexr
cado de trabalho nao permitem ©s investimentos de se morrtar\
um curso voltado para ela. Por exemplo, operador de microscod

pio eletrdnico.

Mas, obviamente, o fato de que nao seja possivel mon
tar cursos nao significa que tais ocupagoOes sejam ficeis ou
gue nao requeiram pessoas educadas. Esta caracteristica desem
boca numa estratégia completamente diferente para a educacao.
Passamos entao a falar de coisas como educagao geral e de es

tratégias que levem a saber fazer muitas coisas.

Estas questOes nos remetem a tradigao classica da
educagéo, de resto mnmuito mais vetusta e consagrada do gue .0
ensino técnico que somente ha cerca de um século se estrutura.
Passamos entac a falar de Educagao (com E maiisculo) com a re

veréncia e a eventual pompa que adgquirem estas discussoes.

Nao faltam definigoes do que seja uma educagao, ou
mesmo, uma boa educacao. Mas, tendo em Vista §.trdjet6ria do
argumento colimado no presente eﬁsaio; rest;iﬁgimoénos a des
crever esta educacgao pela vertente db'"aprénQQr é: aprender",
em contraste com o "aprender a fazer". Aqqei@f@@d¢agég busca,
antes de tudo, equipar as pessoas para QUé:énfrentem'criativg
mente novas situacoes. Em outras palavras, busca-se eguipa-las

para que possam capitalizar de sua experiéncia de vida.

Mas, na pratica, todos esses ideais e propdsitos do
aprender a aprender, ds vezes formulados grandilogfientemente,
terminam nos curriculos convencionais da educagcao  académica
usual: Matematica, Latin, Literatura, Astronomia, Histdria e
Filosofia, na tradigao classica das grandes universidades eu-

ropéias. Inevitavelmente, o que temos em nossas escolas
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primarias e secundarias € a versao bastarda dessa  tradicao.
Mas note-se que o empobrecimento nao esta a nivel do curricu-
lo, mas sim nos maltratos que recebe no dia-a-dia da sala de
aula. As excelentes escolas tratam-no com carinho, delicadeza
e profundidade. Nas outras, seja o que Deus quiser. Com este
curriculo formaram-se as melhores cabecas que temos e também

oferecem-se as mais grotescas caricaturas de educacgao.

Como pano de fundo para o entendimento usual do que
seja esta "educacao geral" estao duas proposicdes. A primeira
& que estamos lidando com o desenvolvimento da capacidade pa-
ra pensar, isto €, para mobilizar o intelecto em busca da com
preensao e equacionamento dos problemas gque vamos encontrando
ao longo da vida. A segunda diz reSpeito a uma necessidade de
incorporar variedade neste aprendizado, ja gue a vida nos re
serva uma gama bastante ampla de situagoes, onde se requer

uso dessas faculdades.

A primeira proposicao nac merece maiores reparos.
Contudo, a segunda parece ser falaciosa e lesiva por permitir
freqllentemente que o ensino resvale para um enciclopedismo va
zio. Seja por perder de vista a necessidade crucial de profug
didade, seja por comprometer o tempo com curriculos gigéhteg
cos, ha um grande risco de descarrilhar-se a melhor tfadigao‘

do pensamento ocidental.

Estas sao idéias centrais para o raciocinio que de
senvolvemos no presente ensajio. A elas voltaremos mais adian-

te, rebatendo novamente a questao para o ensino técnico.

VI - Os paradigmas fortes: A melhor-fqrmagéo geral

& a melhor formacao especifica?

Como discutido, podemos pensar em uma educagao ge
ral que busca preparar o individuo para melhor realizar uma
gama ampla de atividades. Em contraste, pensamos também em uma
educa¢ao especifica — um aprender a fazer — que busca prepa-

rar de forma eficiente para um desempenho superlativo numa
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faixa muito estreita de tarefas. Nao ha como discordar até
agui. Todavia, nao podemos confundir fins com meios, objeti-
vos com estrat@gias. Nao & um corolario do que estd dito aci
ma a afirmativa de que em contraste com uma educagao especifi
ca onde o ensino & muito focalizado em algumas poucas coisas,
a "educagao geral" seria uma educagdac gue cobrisse muito ter-
ritorio, isto &, que se estendesse numa grande variedade de
objetos de estudo. Esta afirmativa parece-me totalmente incox
reta por confundir objetivos com estratégias. Os objetivos de
uma educac¢ao geral que prepare para enfrentar com éxito uma
grande variedade de circunstancias nao significam nem uma ex
tensa excursao por territdrios do conhecimento e nem o apren-—

dizado de alguma teoria supostamente geral.
Este & um ponto muito central do presente ensaio.

Na verdade, de que estamos falando? Inicialmente, &
preciso descartar a idéia de gque hd teorias gerais para enten
der o mundo e que, em as dominando, nos dispensamos de ‘apreE
der as suas multiplas aplicac¢des. O que ha sdo pessoas que pe
lo seu trato com o mundo das idéias, pela sua experiénciagaré
ciocinio analitico e conceptual, pela sua vivéncia intuitivé
ou explicita com o chamado método cientifico de tratar qm‘pfé
blema, sao capazes de transferir estas competéncias parafpréé
blemas novos. Em outras palavras, ha um "efeito de transbofdg
mento" em certos estilos cognitivos. Neste sentido,estamos em

territdrio mais prudente e seguro quando falamos de agrendér

a_aprender, evitando o termo educagao geral, qﬁg'pode‘validar

equivocos na aprendizagem.

Em suma, buscamos paradigmas mentais fortes. . Busca
mos certas areas do conhecimento cujo dominio requer uma ca-
listénica intelectual que se revela iitil ao exercitar nossos
A 9 . . 3 . -~
musculos mentals em outras direcgoes.

Lo ' - )

Ha algumas areas do conhecimento que oferecem para
digmas mais robustos ou mais fortes do que outras. Esses para
digmas disciplinam nossos pensamentos e melhor estruturam nos

sas formas de organizar a realidade.
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O que os estudos ditos classicos nos oferecem sao
alguns bons exemplos desses paradigmas: al esta a sintaxe la
tina com suas exigéncias de compreensao da estrutura da frase
para que as declinag5es corretas possam ser utilizadas. Al es
ta, igualmente inatil para os afazeres praticos, a Astronomia,
que €& uma das obras-primas do pensamento logico-dedutivo. Al
estao a Histéria e a Literatura, explorando com sutileza oS
meandros do comportamento do homem e da sociedade. Tudo inttil
e tudo muito Util. InGtil porque nada se aplica diretamente a
resolugao de problemas praticos. Mas supremamente Gtil por nos
educar o intelecto em capacidades que transbordam as frontel
ras especificas desses conhecimentos. Que mais poderiamos de-

sejar?

Ao dedicar-se com afinco aos malabarismos logicos
da Summa Teolbgica, ao rigor ascético da Matematica, ou as cir
cuhvolugaes da Historia, preparamo—nos para o melhor e para o
pior. No proceséo, dominamos armas tao infaliveis guanto as
melhores que o homem ja desenvolveu para enfrentar os desa-
fios de decifrar a realidade que o cerca e resolver o0Os ée;lé

problemas.

Mas o grande problema & gue nao vivemos mais em um
mundo onde basta que alguns poucos dominem esse equipamento
intelectual. Por razoes de eqgqfiidade e da prdpria ldgica da sé
ciedade complexa em que vivemos, € necessario equiparar de for
ma equivalente uma fragao extraordinariamente maior dé s@cie—
dade nesses saudaveis habitos intelectuais do pensamento’ ana
1itico, no rigor da 16gica e no espirito do método cientifico.
E ai que naufraga a educacgao académica clissica. Os maltratos
da sala de aula sao excessivos para matérias usualmente tao
rarefeitas. Como resultado, perde-se o contetdo e fica a-cas-
ca do conhecimento, isto &, suas formas externas e alguma me
morizagao de seus temas principais. A capacidade de exercicio
de destreza intelectual adquirida na convivéncia com muitas

dessas disciplinas pode ser quase nula.
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Para © aluno de classe mais baixa, o mundo vivido
distancia-se excessivamente destas idéias. Sua escolarizagao
inicial relativamente pouco consegue em termos de reaproxima-
lo desses estilos intelectuais, desses paradigmas que se reve
laram robustos historicamente para uma minoria privilegiada
da sociedade mas que falham diante de nossa pobre escola in

vadida por uma multidao.

O problema & que esses paradigmas sao muito fra-
geis, muito distantes do cotidiano dos alunos e muito rarefei
tos no sentido de que seu apelo aos cinco sentidos & muito dé
bil. Como motivar um aluno de origem mais pobre para as decli
nagoes latinas, para a mecanica celeste, para o mercantilismo

de Colbert ou para o calculo integral?

‘ Nesse momento, voltamos nosso raciocinio para o en-
sino técnico. A competéncia em datilografia pode requerer mui
tos meses de arduo trabalho em cursos especializados. As re-
gras de etiqueta e a experiéncia necessaria para esgueirar-se
em meio de uma multidio com uma enorme bandeja na mio tampou-
co & algo que se aprende da noite para o dia. Porém, iem'aﬁbds
os casos este & um aprender a fazer sem maiores repercussoes
subseqlientes. Mas, quando examinamos um curso de tornearla,
de eletrdnica, de instrumentacao e muitos outros na area tec~
nica, estaremos em territdrio muito prdximo de alguns paradlg
mas fortes das ciéncias naturais. O funC1onamento da mais sim
ples das maquinas & regido por um sem- nuamero de. lels fisicas.
Um tornc & um laboratdrio de mecanica cla531ca. 0 motor a ex-
plosao engloba muitos capitulos da termod1nam1ca e da calori-
metria. Ao ficar conhecendo a maquina, ao estuda-la, ao adqui
rir intimidade com ela, o aluno esta rondando o paradigma que
talvez seja o mais forte de todos —~ o paradigma da Fisica clas

sica.

A maquina pode ensinar mais Fisica do que o melhor

llvro~texto.

* Devemos entender maquina em um sentido lato, abrangendo as elétricas e
até mesmo as eletrdnicas. Contudo & a mecdnica que oferece os paradigmas
mais robustos em termos de seu apelo acs sentidos e a esquemas mentais
pré-existentes.
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Eiesté méquina, como assunto, como tema de estudo e
como seu proprio livro-texto oferece atrativos que o Latin e
a Astronomia jamais conseguiriam corresponder, sobretudo no
caso de alunos de origem social mais baixa. E uma ciéncia gque
esta ao alcance da vista, do ouvido e das maos. £ uma ciéncia
que pertence ao seu universo, gue contém maquinas e artefatos
mecadnicos. E uma ciéncia cujo dominio vem junto com a compe-
téncia para fazer algo percebido como eminentemente Util que

€ manejar aquela maquina.

Al estd, portanto, uma idéia muito central. 0 gque
importa & a convivéencia e intimidade com paradigmas fortes. O
importante & desenvolver nossos talentos analiticos e concep-
tuais por via desses paradigmas. Se ha, por outro lado, difi
culdade em transmitir tais paradigmas por via das versoes con
vencionais do ensino classico, entao cabe examinar com muito
interesse a possibilidade de que os paradigmas da Fisica pos-
sam pele menos potencialmente, em certos ramos da

tecnologia ser mobilizados para esta tarefa.

Vale insistir num ponto. Os méritos da educagao clas
sica nao estavam na abunddncia e variedade de temas tratados,
mas sim na profundidade e na intimidade com gue se mergulhava
em areas regidas por um corpus tedrico poderosc e bem estrutu
rado. "Algumas das formas mails respeitadas de educagao libe~
ral tém uma gama estreita de assuntos, requerem memorlzagao e
a aquisicgao de uma técnica especializada."* Esta proposicao
se aplica perfeitamente no caso do ensino técnico-vocacional.
Nao se trata de extensao, mas de profundidade. Nao se tratade
entender a fresa pelo interesse intrinseco gue tenha, mas sim
pelo fato de que ao aprofundar-se na logica do seu funcionamen
to estaremos convivendo com teorias muito poderosas e muito
limpidamente definidas. Mais ainda, estaremos escolhendo teorias

muito mais proximas do universo vivido pelos alunos.

"0 estudante busca confianca, independéncia e po-
der; ele deseja interpretar cada dlSClpllna do curri
culo como contribuindo para isso. Nao & suficiente que

*  BEri¢ Robinson, The New Polytechnics (Middlesex: Penguin, 1968), p. 93.
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dai a cinco ou dez anos ele venha a dar-se conta de
que seus professores afinal estavam certos e que tal
parte do curriculo valeu a pena; ele quer saber aqui
e agora a sua relevancia..."*

E interessante verificar que essas idéias nao sao
particularmente novas. Karl Pearson, no principio do século,

dizia coisas em nada incompativeis.

"Realmente nao importa para nossos propositos
se busca tornar-se proficiente em geologia, biologig
geometria, mecanica ou mesmo em historia ou folclo
re, se essas disciplinas sao estudadas cientificamen
te. O que & necessario & o profundo conhecimento de
algum . pequeno conjunto de fatos, a identificacao de
suas relacdes entre si e as formulas ou leis que ex
pressam cientificamente suas seqfiéncias."**

Todav1a,=e muito importante entender que estamos fa
lando de um potencial de aproveitamento, e nao de algo que se
ofereca automaticamente. A presenga da maquina e a intimidade
com ela em nada conduzem, em si mesmas, ao dominio deéses re-
pertorios intelectuais. Anos e anos de convivéngia podem dei
xar um saldo guase nulo. E O uso inteligente,imaginativo e'dé
liberado da magquina para fazer esta ponte com o pensamenubabs
trato que farad a diferenca. E & justamente o merlto e a bele—
za dos melhores cursos técnicos terem sab;do cap;tal;zar des
ta proximidade entre maguina e ciéncia fisiéa; . 0 mérito do
SENAI nao esta em agregar um curso de desenho, um curéo‘de ma
tematica e um curso de 01en01as a parte pratica do ensino. On
de eles acertaram foli no casamento_destas,dlscxpllnas- com a
parte pratica. O centro de gravidgde'é-a'patﬁéiﬁrética, o res
to segue, complementa, pendura-se (por'asgim:diger) na cole-
¢ao de tarefas progressivamente mais difiéeis, que constituem
as séries metddicas. Em ﬁltima analise, estamos aflrmando que
é o aprendizado da ciéncia a parte mais lmportante, ‘mas & da
essénecia do método que esta ciéncia seja derivada da pratica,

@ nao vice-versa.

E também muito interessante registrar uma outra di-

mensao dessas estragégias de ensino. O aluno .primeiro Ve,

* ‘Ibid., p. 106.
** The Grammar of Science (London: Everyman's Library, 1937), p. 15.
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depois ouve e depois lé. Ouve sobre o que ja viu e lé sobre o
que ja ouviu. Esta diferenca €& critica, tendo em vista a capa
cidade de abstracao que se pode esperar de alunos com experién
cias educacionais prévias bem mais limitadas. Na verdade, ele
aprende vendd; ao ouvir, ele esta aprendendo a ouvir; e, ao
ler, ele estd aprendendo a ler, porque ele ja sabe o que vai
ler. Ha também portanto aqui, uma inversao inteligente e cri-
tica no processo de ensino. Em termos de aprendizagem, © pa
pel e o lapis vém depois. Isto significa que nao sao essenciais
para aprender aquele assunto especifico e que sua experiéncia
subseqfiente com papel e lapis resultard, antes de tudo, en

que aprenderad a ler e a escrever um pouco melhor.

Estas observagOes nos permitem retomar o titulo da
presente secao. Parece razoavel supor que, em se tratando de
pessoas que tenham pouco transito com as versoes mais classi
cas da educacgao para a ciéncia e para a teoria, uma boa forma
cdo especifica em dreas adjacentes a paradigmas fortes = pode
constituir-se em um substituto bastante adequado. Na pratica,
seria mesmo um substituto melhor por ser viavel para o tipo

de clientela de que estamos falando.

E interessante verificar gue ha uma razo&vel evidén
cia empirica confirmando idé&ias desse tipo. De fato, em peséﬁi
sa anterior verifiquei que cursos muito .espé¢i—
ficos, sobretudo aqueles do tipo SENAI que focali#am uma gama
estreita de situacgoes, prbduziam 0peréribs qué'eram' Capazes
de mudar de ocupag¢ao com muito maior freqﬂénc£a do’que pessoas
que haviam aprendido no proprio local de trébalho;* Note-se
que dentre estes muitos haviam com niveis de educagao academi
ca amplamente superior. Ao mesmo tempo, ao mudar de ocupacgao,
naoc eram de forma alguma prejudicados em termos de renda. Ob—

tinham niveis que pelo menos nao eram 1nferlores aos demals.

Um outro achado curioso resultou de entrevistas com
os chefes de pessoal no contexto desta mesma pesquisa. .Notou-
se que algumas empresas, que de resto exigiam mao-de-obra mui

to bem qualificada pela natureza do seu produto, exigiam

* "Cf M. Castro e A. Mello e Souzé, Mao-de-Obra Industrial = (Rio: IPEA,
1974). Ver também O. Corvalan, op. cit., p. 121. '
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pessoas com formagao vocacional do tipo SENAIL. Mas surpreen-
dentemente nao lhes interessava em que area ou que profissao
o candidato havia se formado. Partiam da hipdtese de que‘ sen
do formado em alguma coisa e tendo alguns anos de experiéncia,
isto era o que contava — a profissao propriamente aprenderiam
no local de trabalho. Em outras palavras, para estas empre
sas, voltando aos termos anteriormente utilizados, a educagéo

especializada era rigorosamente tomada como "educacao geral'.
g

Em outro estudo, em que tambéem fui um dos autores,
verificamos que o desempenho em ciéncias e mesmo em linguas
de graduados de escolas técnicas tendiam a ser superiores ao dos

alunos que haviam cursado disciplinas académicas.*

Nao se trata agui de evidéncia abundante ou esmaga
dora. Tratam-se, contudo, de dados muito sugestivos e gue de
forma talvez assistem3tica, vém sendo confirmados pela obser-
vagao. Parece pois, fazer sentido afirmar que a melhor forma

cao geral & a melhor formagao especifica.

Ha alguns corolarios interessantes. Se & verdade
que cursos operando com processos que estao proximos de  para
digmas 3 feigao das ciéncias naturais conseguem:uma proximidg
de entre a maquina e a sua ldogica de fuhcioﬁaméptb, éptéo es-
ses cursos transmitem um tipo de formagééggm”hada diferenﬂado
"aprender a aprender"” decantado na educag$d géfa1.. Deve-se,
ademais, notar que esses paradigmas se reVéiaﬁfimais acessi
veis a alunos de classe mais baixa. De faté; tem sido observa
do que a diferenc¢a de desempenho de alunos de’classe alta .e
baixa & menor em ciéncias do que, por exemplo, em compreensao
de leitura.** Isto tudo nos levava‘pensar que esses Cursos

profissionais possam ser usados meramente como formagac geral.

*  Ver C. M. Castro e A. P. Franco, "ILa contribucidn de la educacidn
técnica a la movilidad social”, Revista latino-americana de Est. Educ.,
Vol. XI, n? 1, 1981. G. Psacharopoulos and W. Loxley, "Diversified
Secondary Education and Development". World Bank (Mimeo).

*¥% (C. M. Castro et alia, Determinantes de La Educacion en America Iati-
na (Rio de Janeiro: ECIEL/F.G. Vargas, 1984), Cap. II.
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POr gue nao pensar em cursos técnicos como uma edu-
cagao como outra qualquer? Por que desapontar-se ou condenar
esses cursos guande seus alunos se espalham pelas mais vérig
das ocupagoes? Nao sera verdade que eles estardo se saindo

bem nelas?

Entendo que se nao faz sentido pensar premeditada-
mente neles como educag¢ao geral, pelo menos, nada ha a lamen
tar com o chamado "desvio profissicnal”. De resto, por que ter

mo tao pejorativo" Que tal "versatilidade ocupacional"?

Mas ha uma precaugao necessaria. Podemos, enquantc
planejadores despreocuparmo-nos da ocupagao futura dos gra
duados. Contudo, o curso nao. A profissionalizagao tem que
ser veraz, tem que ser levada a sério enguanto o aluno esta
presente na esccla. Seu comprometimento emocional e intelec
tual com a carreira tem que ser completo. Que mais adiante se
desfaca, nao importa. Parafraseando o poeta, "que seja eterpb

enquanto dure"

VII ~ O abismo entre a teoria e a pratica.

A Secao anterior glorifica modalidades de ensino
profissional que sao reais e de erma'algdma ?aras. Nao obs-
tante, seria errado pensar que todos os esforgos sérios e bem

intencionados desembocariam nesses resultados.*

Na verdade, ha multos cursos e proqramas que por di
versas razoes nao chegam la. Ha duas razoes principais impe-
dindo que isso acontecga. Eﬁ:pr;me;ro lugar, predominam cursos
onde a pratica e a teoria nao se encontram; ndo sio apenas 0s
cursos académicos que tem dlflculdade de 1nfegrar a pratlca a
teoria. Em segundo lugar, ha muitas’ ocupagoec Lecnlcas que pe
la sua infreqliencia ou pela natureza do equipamento revelam-
se refratdrias ao modelo clédssico das séries metddicas ou ou
tros esforcgos de criar uma contigllidade entre teoria e prati

ca.

* Veja-se _por exemplo resultados pobres dos cursos do SENAI, na area
de construgao civil em Licia P. Valladares et alia, op. cit., Cap. 3.
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 Examinemos essas situagoes. Grande parte dos cursos
técnicos contém disciplinas praticas e disciplinas mais tedri
cas como matematica, desenho e ciéncias. Mas ora, sair da ofi
cina e entrar na sala de aula pode ser mudar de mundo sem que
jamais os dois se integrem ou se entendam. Prega-se, serra-se
na oficina e, na sala ao lado, estuda-se uma matemdtica que &

arquivada em um compartimento estanque da cabecga.

£ muito instrutivo examinar as pesﬁuisas do grupo
de psicologia cognitiva da UFPe. Analicia D. Schilimann compa
ra os habitos de trabalho de carpinteiros experimentados com
um grupo de aprendizes que Simultaneamente estudam matemati

ca, desenho e portugués em curso técnico.*

Apesar da énfase do curso em medidas de area e volu
me, os aprendizes cometiam erros grosseiros ao tentar estimar
a quantidade de madeira necessaria para construir cinco camas
tal como requerido no teste gerado pela pesguisa. Em contras-
te, os carpinteirOS‘mais experimentados eram capazes de resol
ver corretamente o problema proposto pelos pesqulsadores. Os
aprendizes, curiosamente, em geral nao pensavam em tres dlmen
soes. E algumas vezes, pensavam nas nece551dadeq ~de. madelra
fundidas em um enorme bloco. O aprendlzado formal nao condu-
zia a resolugao de um problema que, claramente,;e uma aplicg
gao de medidas de areas e volumes. Em certo momento, ) fracig
cinio descarrilha. A madeira nao é comprada em um grande blo
co de onde as pegas serao serradas. Um aspecto importante e
que eles nao percebem o absurdo da reSpoéta. Aparentemente, a
tarefa era vista como um teste escolar e ndo se buscava ques-

tionar a adequagao da resposta.

Em suma, os aprendlzes nao eram capazes de utlllzar
o conhecimento formal adqulxldo na escola para> resolver dum
problema pratico. Esse & um resultado de imensa importancia.
O que podemos concluir sobre a incorporagao de paradigmas men

tais aprendidos na escola em vertiginosa sucessao? Vimos o

*  "Mathematics among Carpentry apprentices: implications for school
teaching” (mimeo) .
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caso concreto de um curso que ensina a calcular volumes e es-
te conhecimento nao se junta com problemas da mesma natureza

encontrados na pratica.

H&Z um abismo entre a teoria e a pratica. Nao apenas
o ensino técnico, mas todo o ensino tem gue pensar nas estra-

tégias requeridas para estreitar essa distancia.

Vale a pena examinar uma segunda categoria de difi
culdades resultantes da infreqliéncia ou de peculiaridades da

ocupagao.

E interessante notar que mesmo empresas com ambicio
sos programas de treinamento sao obrigadas a formar no pro-
prio posto de trabalho em muitas ocupagoes. Isso resulta da
impossikilidade de.reproduzir em sala de aula as condigoes de

trabalho.

Portanto,' independentemente de onde é oferecldqeaaq
te uma forte diferencga entre as profissces de utlllzagao ge-
ral (torneiro, eletricista etc.) e as mais espec1f1cas desta
ou daquela indUstria. Nas primeiras, o treinamento eqta foca—
lizado nos proprios processos centrais da operagao, com 1ncon
taveis vantagens. Assim, sobretudo por via das serles metodl
cas, o aprendizado das operag¢oes nodais da proflssao e acopla
do ao estudo de matérias basicas. Por exemplo,‘a conversio dé
polegadas em centimetros faz a ponte entre a solucgdo de um pro
blema concreto de tornearia e o estudo da matematlca. Tentei
demonstrar as extraordinarias Vantagnes dessa conexao entre o

mundo das idéias" e o "mundo das c01sas"* Q;aprendlzado des
sas ocupagoes classicas se revela extremamente rico, qualquer
gue seja a ocupagao subsegliente do aluno. De certa ‘_maneiggg
estas profissdes passam a ser uma "educagao geral" para ocupa

¢bes qualificadas.

Mas isso ndo & possivel em muitas ocupacgoes, seja
pela sua multiplicidade, onde nenhuma ocorre com freqliéncia

que justifique produzir uma série metddica, seja porgue nao

* Ver Mao-de-Cbra Industrial... op. cit. e "Academic Education and
Technical Education: which is more general?" in T. LaBelle, Educational
Alternatives in Iatin America (Los Angeles: UCLA, 1975).
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€& possivel ter, por exemplo, um alto forno "de instrucdo", a
semelhanga dos tornos de instrugao, seja porgue - a ocupagao
nao tenha um cerne tedrico claramente definido. Os cursos pos
siveis nao conseguem se livrar de uma dicotomia entre assun-
tos de sala de aula (matemdtica, ciéncias, desenho etc.) e a
realidade da oficina. Sendo os alunos pouco e mal escolariza-
dos, ndo afeitos & abstracdo e & teoria, a conexdo  possivel
entre esses dois mundos & mais débil. Ao mesmo tempo, sao jus
tamente essas profissoes que se tornam mais complexas com a
introdugao de processos produtivos mais modernos, sobretudo

as aplicacoes de microprocessadores para controle de processos.

Assim, o precblema da capacitacao de pessoal tem co-
mo ingredientes: (i) a escolaridade reduzida e de gqualidade
deficiente exibida pela mao-de-obra; (ii) a natureza mais Qdi-
fusa e diversificada de muitas ocupagoes; (iii) a consegliente
dificuldade de reproduzir em sala de aula esta variedade de

situacgoes.

Todos esses problemas desapareceriam se fosse possi
vel simplesmente aumentar muito a escolaridade prévia da.méo—
de-obra. Dez ou doze anos de escolaridade permitem um aprendi
zado muito mais autonomo e maior facilidade de sintese entré

a teoria e a pratica.

E & por isso que & relativamente facil formar enge
nheiros. Com guatorze anos de‘escolaridaQe, acaba-se obtendo
uma aproximagac entre ciéncias_bésiéas e a pratica. Mas a ex-
periéncia brasileira revela~que‘ném‘hé tanta gente escolariza
da e nem 0s poucos gue existem se dispoem a exercer essas fun
¢Oes manuais menos nobres. De fato, muitas empresas ja tenta-
ram atrair pessoas com o nivel maximo de escolaridade. Os re
sultados foram lamentaveis; poucos se adaptaram as fungoes ma

nuais e as vezes arduas gue lhes haviam sido confiadas.

Assim, trata-se de treinar m3o-de-obra mal escolari
zada. Que treinamento sera esse? Na verdade, necessita=-se. de

pessoas com cada vez mais largueza de visao, capacidade
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decisoria e adaptabilidade a novas fungoes. Mas & preciso nao
confundir as caracteristicas desejadas com as estratégias de

sua obtencao.

Verificou-se que pessoas muito bem formadas nas pro
fissoes "classicas" revelam grande adaptabilidade a novas si
tuagoes. Todavia, pouco sabemos de comparagées entre alterna-
tivas mais complexas, tails como os cursos gue incluem maté
rias tecnologicas, para operadores de processos nao reproduti

velis em sala de aula.

E instrutivo verificar que algumas empresas hoje
contratam para as posicoes de operacao graduados do SENAI nas
profissces "classicas". Em outras palavras, os cursos de Tor-
nearia e Fresa sao tomados como "educagao geral", isto &, co

mo base da escolaridade a partir da qual se passa a oferecer

a preparacdo para alguma ocupagdo especifica da empresa.

Estas questoes se tornam mais criticas quando exami
namos as novas familias de profissoes que resultam do uso de
tecnologia mais avancgada, sobretudo microprocessadofés. Discu
te-se hoje, por exemplc na Inglaterra, como preparar mecani-
cos de manutengao para novos equ1pamentos oue usam micropro
cessadores acoplados a sistemas hldraullcos ‘e eletro-—mecann-
cos. Mesmo em paises 1ndustr1allzados nao ha fradlgao de for
mar pessoas gue sejam tecnlcos em 01rcu1tos micro-eletronicos,

sistemas hidraulicos e manutengao mecanica.

Equivalentes perplexidades reaparecem na operacao
de sistemas automatizados de coht?die; Qual o perfil educacio
nal destas ocupacgoes? Quél ovgrau de profundidade requerido
na compreensdo da 1ldgica e funcionamento desses sistemas? - Po
dem permanecer como um black box indecifravel? Basta ' saber
qual botao apertar? O risco oposto &€ superdimensionar a compe

téncia, terminando com um operador entediado e desatento.

Essas sao as questoes de "segunda geracgao" da capa-

citagéo profissional. Trata-se de area em que o Brasil teve



36.

inegavel sucesso e que hoje estada sendo atingida por uma segun
da onda de problemas mais novos, contemporaneos dos que hoje

convivem com o0s paises industrializados.
Nao ha respostas Obvias para esses problemas. Segu-
ramente, vao requerer atengao e estudo, antes que se tornem

mals graves.

VIII - A teoria da pratica.

O tema principal deste ensaio & a natureza do pro-
cessc que enlaga o aprendizado ao desempenho profissional. Re
petidamente chamo a atengao para o inadequado mapeamento des-
te territdrio e para o potencial de avango prometido pela psi

cologia cognitiva.

Na presente secao examino um subtema também bastan
te central nas minhas cogitagles: o espago entre a teoria e a
pratica. Trata-se de um territdOrio rarefeito de compreensao,

e onde & baixissima 'a densidade de pensamento

Foi muito recentemente publicado um livro de D.
Schdn* que embora voltado para um tema algo dlferente, parece
oferecer pistas uteis para a compreensao das questoes do nexo
entre a teoria e a pratica. O livro- dlscutg as formas Qe~peg
sar de cientistas, arquitetos, projetista§i Q§Qicé$:é ‘outros

profissionais de alto nivel.

Apresento abaixo algumas de suas 1de1as e, em segui
da, tento adapta-las para o contexto que nos 1nteressa, - ‘bemn
como explorar algumas conseqliéncias para o enSLno técnico/vo

cacional.

Cs profissionais descritos por Schdn sabem mais do

gue conseguem expressar por palavras.

* 'The Reflective Practitioner., op. cit.
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As profissoes tomadas como exemplo estao informadas
por uma Racionalidade Técnica que & um corpo tedrico aceito e
valorizado pelos seus praticantes. Sobretudo apbs a Segunda
Guerra, passa-se a acreditar que € possivel desenvolver prin-
cipios, técnicas, enfim, métodos calcados na ciéncia e que
permitem transformar o profissiconal em um executor desta Ra-
cionalidade Técnica. Sua fungao passa a ser a de um soluciona
dor de problemas, cujas atividades sao guiadas pela aplicacgao
de teorias cientificas e técnicas. Trata-se de aplicar princi

pios gerais a problemas especificos.

Esse modelo, naturalmente, nao passa de uma simpli
ficagao. "Ha um elemento irredutivel de arte na pratica pro-
fissional... (onde) os melhor dotados exibem uma arte ao 1i
dar com o seu dia a dia".* Apesar da ideologia da Racionali-
dade Técnica, tornamo-nos mais e mais conscientes da importan
cia de uma pratica que € a ela refrataria. Ela nos traz com

plexidade, incerteza, singularidade e conflitos de valores.**

Revertendo a tendéncia para que as escolas de enge-

nharia se tornem escolas de fisica e as de administragao esco

las de matematica, h&@ um renascimento no interesse pela dimen °

sao artesanal, pela arte e pelo mito que envolve essas profis

soes.

Tomando essa revalorizacac da prdtica como ponto de

partida, Sch®8n explora a sua natureza, mostrando gue ha um co:

nhecimento inerente 3 agao inteligente. Esse.conhecimento nao
parece resultar de operacgoes inteiéctuaisiqldfamente defini~-
das. E tal conhecimento ultrapassa nossa capacidade de formu
lacao conceptual. Ha um processo héo—légico de reflexao que

difere do processo de pensamento convencional.

Por exemplo, sabemos reconhecer um desvio da norma
muito mais claramente do que poderiamos descrever a norma.
Pessoas que habitualmente julgam pesquisas ou propostas em co

mités de pares ndo sao capazes de descrever precisamente como

* Op. cit., p. 18.
*  Thid., p. 39.
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julgaram, como chegaram aquela conclusao. Todavia, observa-se
uma forte congruéncia nos julgamentos de diferentes Jjuizes.
Varios desses concursos requerem pontuacoes independentes de
cada atributo do trabalho, a soma total sendo o conceito fi
nal. E freqﬁénte os juizes darem a nota final e depois inven-

tarem os pesos intermediarios que gerariam aquela nota.*

Simplesmente, nao tomamos total consciéncia do que
sabemos e como chegamos a aprendé-lo. Identificamos assim um
conhecimento na agao ("knowing in action"). Em outras pala-
vras, a pratica tem a sua propria teoria e & sobre ela que re
bate a reflexao. A resolugao de muitos problemas de engenha

ria pode ser descrita como uma conversacao reflexiva com oOs

materiais e com a situacao. E justamente, o bom profissional
caracteriza-se como alguém que permanece aberto e alerta para

O que retruca a situagao.

Nao caberia agui aprofundar a revisao do livro que,
ademais, & freglientemente levado a outras diregoes. O gue nos
interessa sao as ligdes para o treinamento vocacional gque po .

dem ser tiradas desse importante trabalho.

Como primeira observagao, cabe retistrar a escassa
atencao recebida no ensino vocacional pelos pontosg de ¢ontég
to entre a teoria e a pratica. Todavia : esse deveria sér um
foco de irradiagao de um processo de elaboragido sobre estraté

gias de formagao e treinamento.

Lamentavelmente, isso nao parece adontecer em um
grau suficiente. Na verdade, & até curioso aplicar as idéias
de Sch®n para decifrar o que se passa com a conceptualizagao
do treinamento dentro do préprio SENAI. Se o SENAI fosse jul
gado pela exceléncia do que diz acerca do seu préprio ensiﬁd;
seriamos forcados a concluir que oferece uma formacao deploxra
vel. Isto porque & mediocre, desinteressante e pouco inspira
da a sua conceptualizagéo acerca do que, de fato,faz.rMas, co
mo, em contraste com sua prosa, 0s cursos tendem a ser muito
bons, isso nos leva a pensar gue ha uma inteligéncia implici-

ta no seu processo de aproximagoes sucessivas. Ha un conhecimento

* Examplo meu e nao de Schén.
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na agao que nao emerge no discurso racional. O didlogo com a
pratica revela-se fértil e produtivo, em contraste com sua po

bre conceptualizacgao.

Se de um lado, isso ilustra a idéia de ~uma teoria
da pratica, por outro, acho que limita o alcance da sua agio.
Identificar e valorizar a reflexao sobre acgao, como faz Schén
nao nos deve obliterar a riqueza e fertilidade da teoria.
Grandes saltos podem ser provocados pela reflexao nesse regis
tro, mas s6 se configuram como tal quandc guindados para o do
minio da reflexao explicita e da formulagao de principios ted

ricos de validade mais geral.

Devemos entender que a riqueza estd no dialogo de
uma pessoa bem formada em "paradigmas fortes" com o seu coti
diano profissional. E necessario nao glorificar uma pratica
qde encontra pouca‘ressonéncia na compreensao de seus prihci
pios. Nao estou aqui me referindo a um conhecimento livr¢$¢g
ou rarefeito mas a uma compreensdo Intima e confortdvel da l§

gica do trabalho que estd sendo realizado.

2 licdo & muito clara e remete as observagoes jafel
tas nesse ensaio: Por isso a pratica € ma professora. O aprendl zado ne
la & lento e limitado. E bem verdade que os carplntelros de
AnalGcia Schliemann chegavam a solugoes corretas e’ completas
na especificagao da lista de madelras necessarlas, * - Todavia,
provavelmente seriam muito lentos e 1nflex1vels mentalmente
para resolver um problema llcelramente dlferente e novo gue

se apresentasse.

Portanto, nao devemos pensar em termos de uma préti
ca que se baste a si mesma. £ a dialética entre a idéia e a

coisa que conduz mals longe.

Mas & preciso nao perder de vista a rigueza e densi
dade da experiéncia pritica. Pessoas perfeitamente competen-

tes em a]gum mister costumam descrevé~lo de forma simples e

* Op. cit.
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direta. Contudo, essas descrigoes nao sao bons guias para al
guém que queira reproduzi-los. Simplesmente, contam apenas
uma parte da estdria e o que nao & dito pode ser mais impor
tante. A guisa de exemplo, citariamos ' uma carta de Mére
Poulard em 1922 explicando como fazia seus famosissimos ome-

letes no restaurante no Mont San Michel.

"Voici la recette de l'omelette: Je casse de
bons oeufs dans une terrine, Je les bats bien, Jje
mets un bon morceau de beurre dans la poéle, j'y jete
les oeufs, et je remue constamment. Je serais hereu
se, monsieur, si cette recette vous fait plaisir."*

E ilustrativo registrar que os manuais do SENAI nao
sao para ensinar a fazer, mas sim uma referéncia mnemdnica,
mais para nao desaprender do que para aprender. Aprende-se na
oficina, vende. Em contraste com a riqueza de narrativa e de-
talhes das tradlgoes "how to do" americano, sao textos tersos

e limitados. E isto € assim porque nao se aprende neles.

Mas ‘devemos nos perguntar, até que ponto essa tradi
cao oral - ou melhor dito, esse reconhec1mento'_¢m um nivel
menos explicito de consciéncia ou expllcltagao ~ resiste sem
perdas a um processo acelerado de retransmlssao7 Ademals, @s
altos e baixos de um oficio oferecem um elevado rlsco de per
da da tecnologia. Assim, entendo que deve haver ‘um- esforgo
mais deliberado de explorar a exp11c1tagao deosa "linguagem
do corpo" e essa tradicao de uma ewper1enc1a pelo menos ini.

cialmente refrataria a conceptuallzagao°

Isso & tao mais importante guandc percekemos que
com o aumento. no nivel de escolaridade de todos, com a neces
gidade de dar alguma formagao a todos que compoem a forca de
trabalho e com a expansao de novas ‘tecnologias educatlvasz(sg

bretudo ensino a distancia e video-cassette) essa pratica de-

verad ser melhor decifrada e conceptualizada.**

* (Citado por E. David, French Provincial Cooking, (Middlesex: Penguin,
1972), p. 224.

** E ilustrativo desta tendéncia o aparecimento de video-tapes com os
grandes nomes da marcenaria norte-americana, onde estes demonstram e dis
cutem seus métodos pessoais. Ver a esse respeito os anfincios dos 4ltimos
nimeros de Fine Woodworking.
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Mas podemos voltar a pratica e identificar até um
nivel somatico de interacao com a maquina. Quando aprendemos
a usar uma ferramenta, a sensag¢ac inicial & seu impacto emnos
sa mao. E o tato com a textura e volume da ferramenta que pre
valece. Mas quandc aprendemos a usa-la, esse tato & transferi
do para a ponta da ferramenta. Sentimos o toque da ponta da
ferramenta em algum objeto como se fosse nosso prOprio corpo

tocando. *

A grande promessa do didlogo reflexivo com a prati
ca estd no caminho da solugao correta. Em particular, devemos

registrar gue pode tratar-se de uma nova solugao.

As estratégias para se enfrentar um novo problema
podem consistir em vé-lo como se fosse um problema j& conheci
do. Fregflentemente isto se da com minimo uso de generaliza-

¢oes simbdlicas.**

Pensamos a partir de modelos tomados emprestados de
nosso repertdrio ja conhecido, mesmo quando o problema & dife

rente. Nossa experiéencia nos oferece metaforas geratrizes

("generative metaphors").*** Sao descrigoes putativaé) regsé
truturando o que nao sabemos a partir do que sabemos ; . Sggiég
daimes para © nosso conhecimento provisorio. Saqjqu§$e‘ﬁﬁ_e£
ro voluntario mas Gtil. Mas sao também provisérids;'j§>que as

descartamos ao resolver o problema.

Mas esses conceitos podem ter uma abrangéncia mais
ampla do gque nos sugere Schdn. Quando falamos em '"modelar o
familiar a partir do nao familiar", estamos realmente falando
de guestoes muito gerais de aprendizagem. Ao aprender a lidar
com uma maquina, a estratégia inicial & entendé-la a partir
da nossa metafora mais préxima. Eletricistas usam metiforas
de mecanica dos fluidos para entender fendmenos elétricos. O
condensador & uma "represa", conceitos de "fazer forga", "pu
xar" sdo usados freqlientemente, além das explicacées animis-

ticas ("o motor esta querendo...").

* Exemplo de Schén, op. cit., p. 279.
**  Tbid, p. 182.
***  Ibid, p. 183.
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E razoavel supor que utilizamos de forma consisten
te estas metaforas nos momentos iniciais de aprendizagem de
novos conceitos. Estes, nao tendo onde se apoiar, sao vistos

como variantes de outros que ja dominamos.

E fascinante conectar essas idéias com desenvolvi
mentos recentes na concepgao do papel do "software" de compu-
tador. Alan Kay coloca muito candidamente que para o© usuario
— nao necessariamente o leigo — o ccmputador &€ o gue ele ve
na tela.* Seu Gnico contato inteligente com o computador é

pela tela e pela sua logica. E o que ele chama de ilusao do

usuario: para © usuario a realidade do computador estd somen-
te ali na tela. Kay vai mais longe, citando um estudo de
Hadamard onde verificou-se em uma amostra de cem matematicos
a predominancia de um pensamento visual, ao contrario da . ex-
pectativa que pressuporia um uso abundante de simbolos. Mesmo
Einstehurepoftava sensagoes de tipo cinético ou muscular no

seu raciocinio.

Kay & um dos precursores das novas linguagens de
programagao que parecem refletir muito claramente aéipreocupg
¢oes de criar ilusOes convenientes, faceis e proximas dos es-
tilos cognitivos dos usuarios. Mais explicitamente, ni hoje
uma clara preocupagac em criar metaforas visuaié e familiares
para os programas. Por exemplo, os néng "softwares” de arqui
vos de dados mostram as informagées visualménte inscritas em

fichas semi-superpostas sobre as outras.

E portanto interessante registrar a forte preocupa
cao desse ramo — que atrai gente bem dotada e imaginativa —
com as formas de acesso intelectuél a logica do computador.
Em Gltima analise, esse & um problema muitovpa:egidq,uqom,xfo
gue estamos lidando: como dar acesso intelectual, como cons-
truir na cabega do aluno um constructo que corretamente refli

ta o processo que queremos ver entendido.

Existe aqui uma implicacao clara para o ensino. E

necessario premeditadamente pensar nessas etapas intermediarias

* "Computer software", Scientific American (September 1984).
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no dominio de um conceito. Nao devemos deixar por conta do aca
so ou da imaginagao do aluno as imagens ou metaforas que ele

deve valer-se no caminho para o dominio de um nove conceito.

De fato, esta € uma preocupagac central nas estraté
gias utilizadas por Gideon Carmi* em seus programas de ensino
de fisica. Neles, o conceito novo & introduzido por via de nu
merosos exemplos, inicialmente vistos como isolados ou desco
nexos mas gue, progressivamente, sao mostrados como instan-

cias de uma manifestagao geral.

Siegler chama a atencao para a necessidade de uma
busca sistematica dos pontos onde a compreensao do aluno se
desvia do conceito tomando rumos errados. Esta identificacao

de encruzilhadas permite refutar antecipadamente esses erros.**

Estas eépeculagaes nos levam de voltz das guestoes
centrais de transmitir aos alunos paradigmas que pela sua ro
bustez e boas probabilidades de serem incoxrporados ao reperté
rio intelectual de' alunos de origem mais modesta possam equi
pa-los para lidar com uma grande variedade de circunsténciaé.
Como aplicagao pratica, o desenvolvimento dessas estratégias
de ensino parece ser um dos pontos nodais do desenvolvimento

de um bom ensino profissional.

Podemos tomar a questao dd ensinp técnico—vocacig
nal segundo a conhecida distingao entre pensamento convergen-
te e divergente. Para simplificar, poderiamoé recordar que a
profundidade estad no convergente e a criatividade no divergen
te.

Se o ensino.é profundo, direto, insistente nos mes
mos pontos, saturando o aluno naquele assunto, temos um exemplo
de convergéncia. Mas na busca de competéncia nao podem faltar

a elasticidade e aflexibilidade para o pensamento criativo.

* G. Carmi

** R, Siegler "How Knowledge Influences Learning”, ‘American ‘Scientist
(November-December 1983), p. 638.
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Pelo contrario, divergéncia no processo de ensino
pode estimular a criatividade, mas a falta de profundidade re

sulta em ruido mais do que resultados.

Voltando aos comentarios acerca da pobreza da prati
ca sem teorié, € necessario estabelecer como primeira priori
dade no ensino técnico essa convergéncia. No SENAI, por exem
plo, essa énfase se manifesta na insisténcia e repetitividade
dos temas na série metddica. Nos melhores cursos de engenha-
ria isso se manifesta nas elevadas exigéncias académicas que
forgam os estudantes a dominar os contetdos das matérias mais
importantes.‘Mas & bom lembrar que nem todo o ensino técnico-
vocacional @ assim. Mesmo o SENAI nem sempre & bem sucedido

na montagem de todos os seus cursos.

Por outro lado, freqlientemente, essa convergéncia
se da as expensas do desenvolvimento do pensamento diverggn;
te. Esses programas "quadrados" podem restringir a disponibi-
lidade intelectual para a inovagao. Claro esté qué piérii)que
© pensamento convergente que peia a imaginagao estad aquele en
sino que pela excessiva distdncia entre a sala de aula e a
oficina ou mesmo pela inexisténcia de forﬁagsé‘téérfga;‘Mas,o
excesso de convergéncia talvez seja o principal problema. = do

bom ensino profissional de hoje.

H& boas razoes para Supor gue o,gnsino vocacional ig
nora a necessidade de‘deliberadamente dar mais motibilidade
ao pensamento dos seus alunos. Rq$sivelmente eles estao exces
sivamente presos a fdrmulas quebﬂeram certo, mas insuficiente
mente disponiveis para essa refléxéo com os materiais e com o

contexto. Esse assunto serd tratado na proxima secgdo.
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9. Redundancia e desperdicios: Erro ou acerto?

Nessa segao discutimos um bom nimero de questdes 1li
gadas ao nivel e ao tipo de educagao e treinamento da forcga
de trabalho ocupada em indUstrias que j& atingiram certo ni-

vel de maturidade e sofisticacgao. Grosso modo, encontramos ho

je uma situagao satisfatdria. As grandes crises de escassez
do passado ja foram totalmente superadas. Nao obstante, encon
tram~se problemas localizados, como discutido anteriormente.

Alguns sao novos, como & operagao e manutencdo de equipamen-

tos comandados por microprocessadores.

Todavia, ha uma questao maior que estd subjacente a
todas essas discussces: E suficiente o nivel de educacao da
forca de trabalho? Dito de outra forma, se aumentase es sa
educagao e treinamento, haveria consegliéncias tangiveisruafug
Cionamento das fabricas? Mais ainda, se melhorasse a qualida-
de do ensino, isso faria diferenca? Essas nao sao perguntaé
faceis.

Uma forma indireta de responder & comparando produ-
tividade em diferentes paises. Ha uma correlgao positiva e
quase perfeita entre a proporcao de pessoas com eﬂucagao se-
cundaria e produtividade por tonelada/homem/h01a, Obv1amenta
essas assocliagoes nao necessariamente 1ndlcam mecanlsmos de

causagao. Ainda assim, pelo menos sugerem que pode haverzﬂgo.
. . A i v |

Hoje, em muitas indUstrias, os postos de trabalho
estao ocupados por pessoas capazes de cumprir minuciosamente

as rotinas especificadas. As melhores fabricas dispoem de gen

te gue conhece o nlclec central do seu trabalho e o executa
corretamente.
E por que entao mais educagao ou treinamento, per-

guntar-se-ia?
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Hoje, no caso brasileiro, os aumentos de produtivi-
dade nao estao em melhor executar as rotinas pré-estabeleci
das mas, principalmente, no comportamento diante .de situa-
coes onde estas falham. Alguns se especializam em alterar ro
tinas, como & o caso dos consultores e laboratdrios de pes
quisa. Mas todos, em maior ou menor'érau, tém que lidar com
situagoes extra-rotina, com incidentes e com aspectos perifé-

ricos ao cerne da ocupagao.

E justamente nestas fungdes .que fard diferenca o
adicional de educagao ou treinamento. A qualificagao necessa-
ria para aprender uma rotina e executd-la corretamente & mui
to menor do gue aguela necessaria para agir em situagoes de
excegao, nhao previstas no treinamento. E diferente o mecéanico
capaz de consultar o manual para reparar um equipamento gue
nao conhece. E diferente o operador que toma as providéncias
corretas diante de uma anormalidade imprevista. £ diferente o
operador que antécipa dificuldades, planeja seu tempo e suge

re novos procedimentos.

Assim, diferencia-se a capacitagao para o '"miolo"
da funcgao e aquela muito maior requerida para. um conjuhfo .de
situacoes periféricas ou menos freglientes. ?édé~ce diZer, cd-
me & a tend@ncia corrente, que a induastria mals modernaeepros
pera tem uma mao-de-obra corretamente quallflcada. Isso & ver
dade no sentido mais estreito que caracterlz;mos. paré'a roti
na, a mao~de~-obra estad corretamente preparada.‘Mas isso & mui
to pouco se operamecs em mercados externos altamente competiti

vos e se a indlstria quer aumentar sua produtividade.

Para ser eficaz fora da rotina & inevitavel que a
mao-de-obra seja super-educada para a rotina.  E inevitavel
que haja "capacidade ociosa" nas situagoes correntes e previ-
siveis, para que haja capacidade suficiente nas situacoes de
excecao. Nesse sentido, a indlstria tem ainda muitc a ganhar

com mais treinamento e educagao da sua mao-de-obra.
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Nesse particular, os departamentos de recursos hu
manos merecem atencao. A industria brasileira, em geral, exi-
be um perfil onde esses departamentos, na ordem geral das coi
sas, sao de importdncia menor. Previsivelmente, seu pessoal &

também sem maior peso especifico — obviamente ha excecgoes.*

Para melhor entender os departamentbs de Recursos
Humanos, podemos fazer uma caricatura de dois modelos equivo-
cados. No primeiro, o departamento atende as demandas dos fun
cionarios, desatrelando-se assim das necessidades da empresa.
O exemplo tipico & a expansao desmesurada de bolsas para uni-
versitarios, sem que haja vagas na empresa para os perfis con
vencionais dos graduados.** Empresas pablicas sao vitimas fre

qllentes desse modelo errado.

O outro equivoco & o zelo excessivo em ajustar per
fis ocupacionais a programas de treinamento sob medida. Nesse
modelo, treinamento ou capacitagdo traduziriam de forma rigo-
rosa e cientifica um perfil ocupacional em um vetor dé conhe
cimentos. Pensa-se em treinamento como se fosse uma roupa Sob
medida que nao deve apertar nem sobrar. Sobrar conhecimento

seria perverso e prodigo, tao errado quando faltar.

O primeiro modelo nao necessita de maiores comenta-

rios. Ja o segundo, merece maior reflexao.

0 erro do segundo modelo consiste em tratar ocupa
coes complexas como se fossem dficiOs'repétitivos, consistin-
do de uma variedade limitadaie §re&iéivel de operacgoes. Na
verdade, superada a fase heréicé;de preparar as pessoas para
o desempenho de suas ocupagoes, O que fica faltando e preparé
las para lidar com © nao progrgm@dé, com © inesperadq, onde a
rotina falha e onde a dificuldade sequet & identificada. Ou
seja, se chega a tragar-se um perfil profissiografico, esse &

equivocado ou oblitera as dificuldades e ambigliidades.

* Ver a esse respeito P. Roberto Motta, "Treinamento e desenvolvimento
gerencial: influéncias sobre as empresas estatais no Brasil", Revista de
Adninistracao Piblica (na/marco 1981).

*%  C, M. Castro and Sandra Sa Carneiro, "Three case of studies on the
impact of training by multinationals", in Multinational 's'" ~ Training
Pratices and Development (Ceneva: ILO, 1981) ch. IV.
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Nesses niveis, a capacitagao e o treinamento nac es
tao ligados a aplicagao por um trajeto linear, embora nao se
duvide da sua magna relevancia. Se tomamos, por exemplo, a des
cricao dos pedidos de patentes registrados por empresas, difi
cilmente poderiamos formular programas de treinamentos conven
cionais que diretamente ajudassem aos seus inventores. De fa-
to, a criatividade consiste justamente em juntar ingredientes

desconexos e nao previamente associados.

Assim, se a inovagao, a criatividade e a capacidade
de acao em situacOes nao programadas € da esséncia dos proces
sos que levam ao aumento da eficiéncia e produtividade, torna
se importante maximizar as formas de educagao que aumentam a
probabilidade de que isso ocorra. Insistimos na tese de que
exceto nos niveis mais baixos da hierarquia ocupacional, isso
nao se obtém buscando ajustar perfeitamente treinamento e p¢£
fil ocupacional. Pelo centrario, o treinamento deve ser mais
redundante e flexivel, buscando profundidade e exceléncia, sem
preocupagoes de "sobras" ou super—dimensionamentos..Em th:és
palavras, redunddncia e inespecificidade nao séoAanétemas pa
ra esses treinamentos. Quanto mais alto o nlvel mals pesa {é
teoria, a controvérsia e a visao de conjunto. Pela mesma for-
ma, mais importante se torna a exceléncia da formagao escolar
prévia e mais dificil fica remendar uma base escolar 1nadequa
da.

Os comentarios de Eric Reobinson para o ensino supe

rior parecem alcangar também os niveis que estamos examinando:

"A dificuldade fundamental em liberalizar a
educagao nas ciéncias fisicas e tecnologia resulta
de gque normalmente ensinamos essas matérias de ma-
neira muito autorltarla..;. Se 0s estudantes fos
sem encorajados a ler alem dos poucos ‘textos lndlca
dos, a assistir aulas nado especificadas para © seu
programa, o estudo da tecnolcgia se tornaria mais
atrativo para aqueles que nao sao pesquisadores ex-
clusivamente convergentes.... O ensino convencio
nal da ciéncia e tecnologia apela (para as certezas
dessas areas)... mas enfada os estudantes mais di-
vergentes ou os pensadores criativos; nao conduz nem
ao recrutamento nem ao treinamento dos cientistas e
tecnologistas que necessitamos"*.

* Op. cit., p. 189.
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julgaram, como chegaram dquela conclusao. Todavia, observa-se
uma forte congruéncia nos julgamentos de diferentes juizes.
Viarios desses concursos requerem pontuag¢oes. independentes de
cada atributo do trabalho, a soma total sendo o conceito fi
nal. E freqllente os juizes darem a nota final e depois inven

" tarem os pesos intermediarios que gerariam aguela nota.¥

Simplesmente, n3o tomamos total consciéncla do que
sabemos e como chegamos a aprendé-lo. Identificamos assim um
conhecimento na agao ("knowing in action"). Em outras  pala-
vras, a pratica tem a sua prdpria teoria e & sobre ela que xre
bate a reflexdao. A resolugao de muitos problemas de. engenha-
ria pode ser descrita como uma conversacao reflexiva com os

materiais e com a situacdo. E justamente, o bom profissional

caracteriza-se como alguém gue permanece aberto e alerta para

o0 que retruca a situagdo.

' N&o caberia aqui aprofundar a revisdo do livro que,
ademais, & freqlientemente levado a outras diregdes. O que nos
interessa sao as llgoes para o treinamento vocacmonal que po-

dem ser tiradas desse 1mportante trabalho.

Como primeira observagao, cabe registrax a escassa
atencgao recebida no ensino vocacional pelos pontos de contac
to cntre a teoria e a pratica. Todavxa esse deveria sex um

foco de irradiagdao de um processo de- elaboragao bOer estraﬁé

’glas de formagao e trelnamento.

Lamentavelmente, isso nao parece  acontecer em um
grau suficiente. Na verdade, & ate curl o~aplicar as idéias
de Schdn para decifrar o que se passa com a conceptualizagao
do treinamento dentro do proprlo SENAI Se o SENAI fosse 3ul
gado pela exceléncia do que diz acerca do seu proprlo ensxno,
seriamos forcados a concluir que oferece uma formagao deplora
vel. Isto porgue & mediocre, desinteressante e pouco inspira
da a sua conceptualizagdo acerca do que, de fato, faz: Mas, cO
mo, em contraste com sua proSa, os cursos tendem a ser nmuito
bons, isso nos leva a pensar que hd uma inteligéncia implici~

ta no seu processc de aproximagles sucessrwmh Ha um conhecimento

*  Exemplo meu e nao de Schin.
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