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EDUCAÇÃO VOCACIONAL E PRODUTIVIDADE :  ALGUMA LUZ NA 

CAIXA PRETA? 

C láudio de Moura Castro* 

Muitíssimo se tem escrito sobre educação vocacional 

e técn ica.  Embora em proporção bem menor,  exi ste um numero 

significativo de esforços sérios de avaliar os  seus resulta 

dos.** Os ensaios mai s  bem cuidados nos permitem capturar de 

forma razoavelmente confiável as  conseqüências destas modali 

dades de educação sobre o desempenho no  mer cado de trabalho. 

* Embora o autor seja Secretári.o-Executivo do Q\JRH/IPEA as opiniões aqui
expressas não coincidem necessariamente can posições oficiais da institui
çao.
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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 ocupações mais ba! 

xas ou , fica quase tudo por ser dito ,e entendido nas ocupa­

ções mais complexas. O presente ensaio é uma tentativa de es 

pecular justamente sobre esses mecanismos que estão a meio do 

c�rninho entre a instrução e a mudança comportamental que dela 

resulta. Em outras palavras, buscamos desvendar os processos 

mentais que conectam ensino a desempenho diferenciado. 

E como o nível de ambição nao e pouco, inevitavel 

mente teremos que nos contentar com resultados muito modes­

tos. t bem verdade que a psicologia cognitiva atravessa uma 

fase muito promissora. E, em filtirna análise, é de psicologia 

cognitiva que estamos falando. Mas isto, seguramente, não traz 

nem garantia nem promessa de que minhas especulações amadoris 

ticas nesta área tenham alguma conseqüência. 

O cerne do problema está no fato de que os resulta 

dos mais importantes e mais nobres da educação estão em habi 

litar-nos a fazer justamente aquilo que não aprendrmos. De 

muitas maneiras e por muitos estilos já se tem dito que a edu 

caçao e boa quando transborda o contexto e o assunto em que 

nos foi oferecida. Valoriza-se então aquela efü1caçao que nos 

equipa para uma grande variedade de tarefas e circunst�ncias. 

Buscamos pois urna educação que nos permita maximizar e s s e  

efeito de transbordamento. Diante dessa constatação, está em 

muitos engatilhada a prescrição de que se deva oferecer, po� 

tanto, urna educação dita "geral". Mas é ai que começa a conf� 

são. Em primeiro lugar, não é claro o que seja uma ed uc a ç ã o  

geral. Entre Latim, Geografia e Basic, o que será geral e o 

que será específico? Parente próximo desta perg�nta em termos 

de obscuridade analítica está a indagação acerca de como che 

gàr a esse resultado que e um alcance rn2is abrangente da nos-

sa educação. 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 é falaciosa, senao completamente 

falsa. sc�bre este assunto nos deteremos mais longamente no te� 

to. 

Vale, no momento, reter a idéia de que expressoes 

como educação geral e educação especifica estão mais atrap� 

lhando do que ajudando na compreensão desses processos. 

Este ensaio nao é sobre ensino vocacional, educação 

técnica, formação, capacitação, adestramento ou alguma outra 

fronteira bem definida - ou supostamente bem definida. Inte 

resso-me justamente pela natureza desta fronteira. Quais as 

conseqüências de um ensino mais voltado para resolver uma g� 

ma limitada de questões? Quais os resultados de um ensino acer 

ca de um assunto próximo de paradigmas teóricos muito fortes? 

O foco de in:teress·e é justamente esse meio do caminho e n t r e  

treinamentos operativos sem possíveis conseqüências e situa 

ções onde o conteúqo do ensino é muito diferente da natureza 

do desempenho espe�ado - como seria tipicamente o caso da cha 

mada educação liberal ou humanística. 

� necessário advertir o leitor para urna simplifi 

caçao heróica que se faz necessária. Educação é algo que não 

se justifica apenas pelo seu efeito no tiabalho e mesmo sobre 

o seu impacto direto sobre a produtivida�e. Todavia, nao en­

trarei aqui nas suas conseqüências mais globais na vida de

urna pessoa e, tampouco, na questão política e ideológica a o

ensino profissional. Menciono apenas que não tem base factual

a acusaçao usual de que as formas mais conhecidas de e n sino

vocacional sejam instrumentos eficazes para a preparação de

uma força de trabalho conformistél- � dóçil*. Uma d i scuq$ão

desse tipo deveria contemplar diferenças criticas eritre disci

plina no posto de trabalho, conformismo, ativismo político,

vida sindical, aceitação da legitimidade d o  s i s t e m a,

* Para esse tipo de acusação ver por exemplo Claude Grignon, L'ordre 
des Choses (Paris: Minuit, 1971).
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reivindicaç ão de direitos legais etc. Tudo indica que o ensi­

no vocacional tenha efeitos singulares sobre cada uma destas 

dimensões.* 

No que se segue, examinaremos inicialmente os resul 

tados observados para o ensino vocacional/técnico. Em segui­

da, discutimos a natureza das ocupaçoes em termos daquilo que 

tem sido chamado seu conteúdo "técnico" isto é, a sua possl 

bilidade de ser decodificada em termos de regras, procedimen­

tos especificáveis ou repetitivos. Passamos então para uma 

discussão da natureza e das conseqüências de diferentes tipos 

e níveis de treinamento. 

I - Bons resultados, mas nem sempre. 

Ao longo do tempo, acumulam-se estudos avaliativos 

do ensino técnico-vocacional. Uma medalha daqui, um fracasso 

acolá. . . e assim prossegue a olimpíada, corno se fosse o caso 

de demonstrar a sua excelência pela coleção de troféus ou a 

sua impotência pelo implacável registro dos equívocos e fra­

gilidades. 

Há contudo um erro neste raci ocínio. Em última ana 

lise, o que há de comum entre um curso de cabelereiro e um ou 

tro de diagnóstico de circuitos micro-eletrônicos? E entre um 

curso de apagar incêndio e um outro de ferrame ntaria? Na ver 

dade a resposta é óbvia: quase nada� Contrasta-se apenas com 

o chamado ensino acadêmico pelo fato de que prescreve-se uma

semelhança entre o assunto do curso e o dese�penho que e l e

quer desenvolver ou reforçar. Mas· isto e muito pouco. A·enorme

coleção de equívocos nesta área simplesmente nos di z que é f�

cil equivocar-se e, mais ainda, sãq óbvios os resultados deste

* li.penas para ilustrar veja-se Steve Délvid Shaven "O SENAI corro Educa­
dor Profissionalizante do Operariado Brasileiro" r-bnografia apresentada 
no concurso da Fundação E. O:lerbrecht - 1984.

C.Oncluindo o seu trabalho empírico realizado ern 1975 em Minas Gerai� o 
autor mostra que canparando operários com e sem cursos do SENAI, estes úl 
ti.tros se revelam mais nacionalistas e mais reivindicativos na questão da 
greve, seu voto é mais oposicionista ... na questão sindical, ... partici­
pam menos ... porque a atual estrutura sindical é pouco representativa dos 
interesses específicos dos qualificados. .. Isso nos leva à :r:ejeição da hipÓte 
Sé de gue o SENAI ou instituições semelhantes são instrumentos eficientes 
na socialização política". (p. 66). 
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equivoco. Já na educação acadêmica, como nao propoe nada mui­

to bem definido, torna-se difícil estabelecer se falhou ou 

nao. 

Na verdade, quando examinamos esses �xitos e fracas 

sos encontramos que em sua maioria têm a ver com descompassos 

entre as intenções dos seus planejadores, as expectativas dos 

alunos e a realidade do mercado de trabalho. Tipicamente, ªª 

ministradores esperam que os alunos se interessem por determ! 

na�as trajetórias profissionais que de uma Óptica individual 

pode não fazer sentido para os alunos. Tipicamente, as e s c o  

las produzem alunos com excesso de educação acadêmica, tendo 

em vista a probabilidade de realmente os alunos se interessa 

rem pelo tipo de ocupação para a qual foram preparados. Ao in 

vés, eles preferem a carreira acadêmica, conduzindo talvez a 

universidade. Tudo dsso foi muito bem descrito por P. Foster 

no clássico "The Vocacional School Fallacy i n  

Planning".* 

o que intere ssa, portanto, nao sao 

fato de que tem sido possível identificar um 

D ev elopm ent 

os erros mas o 

numero signific� 

tivo de esforços de grande sucesso. Mais ainda, esses esfor-

ços nao aparecem ao acaso, desenraizados de uma seqüência pr� 
via de aproximações sucessivas. Na verdade, eles parecem ter 

em comum com a tradição de excelência em educ9ção, atributos 

como intensidade, premeditação e desvelo na condução do pro­

cesso de ensino. Mas ao contrário das experiências mais acadê 

micas que tendem a ser muito perenes em seus conteúdos e es 

tratégias, o ensino técnico-vocacional parece ser mais exige� 

te em termos de uma calibragem fina com o momento, o mercado 

e as expectativas dos alunos .  Deter-se nas minudências da 

Summa Teológica era tão rico intelectualmente à época de São 

Tomás de Aquino quanto o é hoje. Já um curso de 

que não lide com transistores tornou-se obsoleto. 

eletrônica 

*. Education and Economic Develo�.nt, edited by Bowrnan ... and Anderson 
(Chicago: Aldive, 1965). Ver tamban J. Hallak e F. Caillods, Education, 

Training and Th� Traditional Sector (Paris: UNESCO/IIEP, 1981). 
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O que importa reter aqui é a possibilidade de iden 

tificação de um niimero suficentemente grande de experimentos 

bem conduzidos de ensino técnico vocacional. Não apenas os r� 

sultados t�m coerªncia e inteligibilidade, como nao parecem 

resultar de circunstâncias aleatórias. Mais ainda, apesa r  da 

variedade metodológica tendem a aparecer muitos resultados 

positivos. 

Cabe aqui notar a variedade de indicadores utiliza 

dos para identificar esses resultados.* Se de um lado, esta 

dispersão de formas de apropriar resultados tende a impedir 

melhor comparabilidade entre diferentes estudos, de outro, de 

monstra não tratarem-se de definições especiosas ou enganosas. 

Quando tomamos esses estudos melhor conhecidos, ve 

rificamos freqüent�mente um nível elevado de satisfação por 

parte dos empregadores.** Isto ª mostrado n�o apenas por res 

postas a questionários como pelas exigências desse ou daquele 

curso para preencher vagas. 

Em termos de desempenho dos graduados no �e+cado �e 

trabalho, vários estudos consistentemente mostram ser supe� 

rior - em termos de perfil de idade/experiêncfa. De fato, os 

graduados tendem a se sair melhor do que aqueles que ou a�re� 

deram no local de trabalho ou tªm uma escolarização pura��nt� 

acadêmica.*** 

Formalizando ainda mais, várias análises de custo­

beneficio demonstram que apesar de ser os custos/hora muito 

mais eleva dos no ensino técnico-vocacional, i$to p ode s e r  

mais que compensado por um desempenho superlativo no trabalho. 

* Ver trabálho recente de Hector C'.orrea, Programas de educación ocupa­
(;;_ip�J_ � 1?9-Íses.latinó-'americasnos: reseria de evaluaciones (Montevideo:
Cif.t.tEl:tF'OR, 19â4), cap. V.

** E.G. óscar Corvalan, El Aprendizaje en la indústria, (Móntevideo: 
CINTBRFOR, 1980) , Cap. VI. 

*** Correa, op. cit. 
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De fato, taxas de retorno bastante elevadas têm sido observa 

das. A Tabela l reproduzida de H. Correa ilustra esse p o n to 

claramente.* 

Para os que se confundem com as imperfecções e obs­

curidades dos mecanismos do mercado de trabalho, medidas mais 

diretas têm sido empregadas, tais como as trajet6rias ascen­

dentes nas escalas ocupacionais. Verifica-se que aquelas pe� 

soas tecnicamente treinadas tendem a ser promovidas com maior 

freqüência.** Ainda mais importante talvez - pelo que se dis 

cutirá em capítulos subseqfientes - os graduados tendem a ter 

maior mobilidade horizontal,. isto é,  tendem a ser capazes de 

se adaptar mais rapidamente a novas ocupações e a novas situa 

ções.*** 

t bem verdade que todos esses indicadores podem ter 

suas limitações por tratarem-se de medidas de alguma forma 

indiretas. Medidas diretas de produtividade são difíceis de 

serem obtidas. Não obstante, supervisores de treinamento d a  

Rede Ferroviária Federal (Brasil) notaram que os o p e r  ã ri os 

que haviam feito os cursos técnicos de mecânica de motores le 

vavam muito menos tempo para serem capazes de responsabilizar­

se por abrir, recuperar e fechar um motor sem assistência de 

outras pessoas.**** Esse é um excelente exemplo por ter um 

balizamento natural de competência técnica que á a responsabi 

lidade de montar e fechar um motor. Como se sabe, é enorme o 

prejuízo de retirar de uma locomotiva um motor defeituoso em 

virtude de um reparo imperfeito. Portanto, a decisão de dar 

autonomia para abrir e fechar um motor é muito crítica no fun 

cionarnento de urna oficina de manutenção. 

* Ibid., p. 72.

** e. M. castro et alia, Mão-de-Obra Industrial, cap. IV.

*** Ibid., Cap. V.



TABELA 1 

AMERICA LATINA: TASAS SOCIALES DE RETORNO DE 

DE LAS INVERSIONES EN EDUCACION y EN CAPITAL FISICO

-��-----· 
f l l'U lll lllV\SI 1 IIHI\S 11 CHILE COLOMIJIA ECUADOR MEXICO VENUUELA 
lNVLkSlON 1967-68 1972-/3 1977 1968 1966 1963 1957 

EDUCAClON 

!)rima ri a 31-42 2s.o 82.0 

Secundaria 

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

Formación pr9 11-17 13,12 36,79 13.0 
fesiona1 

Genera 1 y pr9 14,2 17,0 
fesiona1 

Ocupacional 37-43 58-168 18,02 

Superior 12 12,20 8,0 23,0 23,0 

CAPITAL FlSICO 12-14 36 • 15,00 2,0 10,0 14,0 16,7 

( 1969) (1978) (1940-61) (1978) (1978) (1962) (1958)' 
--- �----- -------

fUEN'l'ES: r:ducación 

llrnsil, 1YG7-GB: Castro, C.·de Moura, Belo Horizonte, 1973. p. 112. 
llra:.;iJ, 19'í2-73: Castro, C. de Moura y Souza, A. de Mello, São Paulo, 19'(4. JJ· 265. 
Bra,;il, educación m1perior: 'infonnución corresporidiente a 1969, de Lonr,on.i, C.G. 
t'.11.ile, ]_()77: Corvalán Vásquez, O.E. (resultados para educución c;eneral y profei;.io-
1111.l, y para la ocupacional, con correcciones para considerar toda la vida activa de 
1,,:: l.1•aiJ1L,J11<!un:n. 
Cll.ile, educación superior: infonnación correspondiente a 1959 de Hart.Jerger y 
:.i,é.l.owsky, :.;e,i(m cita de Psacharopoulos, G.E., 1973; 
Colombiu, 19(ifl: Shu1tz, 'I'.P., 196fl, según cita de Psachuropoulos, G.E., 1973. 
ColumlJiu, edueución :rnperior: i.nl'onnucióu correspondi ente a 1968 de Selowsky, M-, 
:;egún citu de Psacharopou)os, a:is., 1973. 
l•:cuador, 1')(;6: datos busudos eu inforn11.wión de irrgresos de Fino, M.q. y qe cestos 
de Castro, C. de Mouru, 1979; Kugler, B. y Reyes A., 1979. 
Méxie0, 1963: C111·11u.v, M., según cita de Corvalán Vibquez, O.E., 1980.
Venezuela, 1.957: Shoup, C., según cita de CorvaJ.án ViÍ.squez, ü.J<.:.,1980.
Ca11i La! f''Í::i,:o 
l�usil, 197G: ir�ersiones en carreterus según citu de Psachuropoulos, 1980.
Brasil, 1969: Lonr-.oni, e. G. 
Chile, 1940-61: Hart.Jerc;er, A. y Selowsky, M., según c:ita de Psache,ropo1.üos, G,E., 
19n. 
Colombiu: inversiom:s eu .i rri1;uc ión sev,ún cita de P:;aclraropuulos, l')BO.
Ecuador: inversiones en earreteras :.;egÚn' c.i ta de l'sucllarupuulos:, G•:E; ', l973.
México, 1962: Can,o.v, M., sei;Úrr cita de Psaclraropoulo:.;, G.E., 19·73. 
Venczuelu, 1958: Co.r11n,v, M., :;cgún citu de PsacharopouJos, G.E., 1973,

FCNTE: Hector Correa, op. cit. , p. 72. 

8.
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Devemos também lembrar as dimensões afetivas do trei 
namento técnico.*  Ali se adquirem atitudes, valores e aspira 
ções que são essenciais para um desempenho correto. Registra- 
se aí o bom resultado de muitos cursos técnicos-vocacionais. 
Sobre esse assunto, voltaremos mais adiante.

* Ver C. M. Castro, "El Ethos de la formación profesional", Boletim 
ÇINTERFOR n9 61. “

Em suma, estamos diante de uma área pontilhada de 
acertos e fracassos. Antes de tudo, não se trata de contã-los 
para chegar a uma média. A variedade do que se enquadra nessa 
enorme categoria de ensino técnico/vocacional é excessiva pa­
ra que generalizações desse tipo sejam de qualquer ajuda. 0 
que nos interessa reter é que tem sido identificado na Améri­
ca Latina um conjunto bastante significativo de experimentos 
que deram certo. Tudo indica que deram certo não por acaso; 
tratam-se de iniciativas premeditadas e com uma longa histó 
ria de correções de curso ao longo do caminho. Isto nos permi. 
te concluir que o ensino técnico/vocacional quando bem condu 
zido e sintonizado com a situação e o momento, revela-se como 
uma forma privilegiada de educação. Como quer que meçamos es­
ses resultados, os bons exemplos emergem com notas boas.

II - Educaçao e Desempenho: causa e efeito?

O que tentamos mostrar anteriormente, é que esfor 
ços sérios e inteligentes de oferecer ensino técnico/voçacio- 
nal tendiam a ser seguidos por um desempenho superior. Até aí, 
tudo bem. Post hoc ergo propter hoc; se vém depois, então re 
sulta de.

Trivialmente, corroborar uma teoria significa demons 
trar que ela é compatível com a observação da realidade. Mas 
também, que outras teorias alternativas não o são. Em outras 
palavras, não basta demonstrar uma associação estreita entre 
eduoação e desempenho. É necessário demonstrar que o desempe 
nho superior não será resultado de outros fatores que covariam 
com a educação. Em certa medida, todos os estudos tentam de­
monstrá-lo. Todavia, vale a pena recuperar um pouco da discussãq 
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já que esta segunda parte da demonstração é mais árdua, gera_! 

mente levando a conclusões menos confiáveis. 

Cumpre verificar inicialmente que outras 

çoes alternativas poderia haver. 
explica-

(i) Auto-seleção.

A caracteristica do experimento laboratorial e que 

os grupos submetidos ao tratamento são ex constructio extrai 

dos da mesma população. Em outras palavras, não diferem do gr� 

po de controle, exceto pela presença do tratamento. Ora, não 

estamos lidando com experimentos onde seja possivel para o i� 

vestigador, por exemplo, gerar duas amostras aleatõrias e sub 

meter uma delas ao programa de treinamento ou formação. Não 

mais podemos do que tomar como amostra de treinamento aqueles 

que de fato fizeram o treinamento, e de controle para os que 

nao fizeram. Mas não sabemos em que medida os que fizeram o 

treinamento são iguais ou diferentes dos outros. A c:hamadçi au 

to-seleção refere-se ao fato de que são atraidas para o trei­

namento pessoas que podem ter caracteristicas �ifer�ntes. In 

dividuos mais ambiciosos, mais capazes ou mais motivados po­

dem ver no treinamento uma forma privilegi�da d� mobilidade . 
..- '. _; ,.._,, ..

. 
. 

• 

Ao observarmos mais adiante que sairam-se l::lemr.nao sabemo? se 
� '. ' � .  isso se deve ao treinamento ou a caracteristicas previas que 

. • ' . . . . 

' ... .... .  · . . : 
.-

justamente os levaram a decidir-se pela matricnla nQ c u rso. 

Acontece também muito freqüentemente em treinamen,tos dnrante 

a vida profissional que a indivíduos pré-seleciopados p a r a 

everltuai.s promoções sao oferecidos os treinamentos. Assim, ao 

serem mais adiante promovidos, não sabemos se seriam promovi­

dos de qualquer forma ou se essa promoção se deve ao treina 

mêfito. ó que nos dizem os estudos mais conhecidos não chega a 

ser conclusivo. 

Cursos .como o SENAI têm uma excelente reputação nos 

meios onde tradicionalmente recruta .. Não é descabido p e n s a r  

que atrav�s dos seus concursos recruta candidatos acima da me 

dia. 
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Não obstante, seria indevido negar, por conta de au 

to-seleção, os bons resultados que vem em geral obtendo. Note 

se o seguinte: onde uma fração muito pequena da força de tra­

balho tem cursos no SENAI, podemos pr essupor um numero muito 

grande de operários sem cursos desse 'tipo e com caracterlsti 

cas de pers onalidade e competência igualmente distinguidas. 

Em oposição, em circunstâncias em que é preponderante a pr� 

sença de graduados do SENAI, a seleção não pode ser igualmen­

te mui to eficaz. Mas os resultados do SENAI não parecem ser d� 

pendentes destes fatores. 

Parece, portanto, razoável supor que há um c e r t o  

grau de auto-seleção, porém inexistem raz6es preponderantes 

para supor que é apenas a essa diferença de matéria-prima hu­

mana que se devem atribuir os resultados observados. Pelo con 

trário, não parece que esse seja o caso. 

(ii) Credencialismo.

Esse 
; 

e um argumento muito freqüente com relação ao 

ensino acadêmico. Afirma-se· que estão sendo premiados com me-

lhores salários o diploma 
-

e nao o conhecimento. Seja como 0

mecanismo de informação fácil e barata para os empregadores, 

seja como um mecanismo de seleção social, os diplomas servi� 

riam de filtro para conduzir a formas diferenciadas de �ce?so 

ãquelas poucas posiç6es de melhor remuneração e status. Mas 

esse é um argumento complicado e que não levou a resultados 

muito conclusivos onde apareceu ofiginalmente, isto é, na ed� 

caçao acadêmica.* Uma forma atenuada e mais sutil indicaria 

que as credenciais dão acesso a ocupaç6es não intrinsecamente 

superiores, mas que têm um maior potencial de desenvolvimento 

pessoal e aprendizagem pela experi�l1.cia ao J,.0�90 do � e m  p o. 

Não há porque supor que o argumento seja descabido ou inveros 

simel. Sabemos que podem haver reservas de mercado para diplQ 

mas e que há ocupaç6es economicamente melhores sem serem mais 

dificeis e mais exigentes. 

* Para urra discussão inteligente sobre o assunto veja-se Mark Blaug,
"Where are we now in Econanics of Education" University of IDndon Insti­
tute, of Education. Special Professoral Lecture, (June 1983).
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Todavia, há 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 princípio 

ignorados como tais. Além disso, há um número razoável de ca 

sos de desempenho no mercado informal ou por conta própria, 

onde não há sequer a quem mostrar o diploma. Mesmo a educação 

acadêmica, tem sido demonstrada como resultando em 

rendimentos nos mercados informais.* 

(iii) Mudanças no domínio afetivo.

m a i o r e s 

Ser um bom torneiro nao é apenas saber ajustar a v� 

locidade de avanço da ferramenta, saber encastoar e afiar uma 

vidia ou tornear uma esfera. t necessário também, chegar � h� 

ra certa, não faltar, valorizar o trabalho bem feito, lidar 

com autoridades de maneira funcional e dedicar-se com afinco 

a tarefas de todos os tipos. Esse é o chamado domínio afetivo. 

Sabemos muito bem que os cursos técnico-vocacionais 

não apenas geram estas atitudes, mas também que isto é o resu.!_ 
1tado de esforço deliberado e explícito nos cqrrículos e no

funcionamento das escolas. Cabe então pergunt4r: O bom funcio 

nário o é porque internalizou certos valores? Ou porque sabe 

se desincumbir de certas tarefas? Em determinado momento, ca­

racterizou-se uma tendência para ver nestas dimensões não co� 

nitivas a explicação decisiva para os resultados da educação. 

Não há como negar que aspirações e atitudes são importantes e 

mesmo centrais. Mas daí a afirmar que são a única coisa, vai 

considerável dist�ncia. Mais ainda, �ssas atitudes não apare­

cem gratuita ou facilmente. P elo contrário, parecem s e  r um 

subproduto do êxito em oferec�r um ensino convincente e efi 

caz no que tem de substantivo. Em outras palavras, ainda que 

a importância do não-cognitivo fosse preponderante, estamos fa 

lando em algo que não se transforma da noite para o dia ou em 

programas de "fingidinholl. 

* B. Kugler e M. Gomez, Educación y Mercado de Tràbajó Urbano en Colom-
1::>iG! (Bogota: Corporación Centro Regional de Poblacion, 1978).
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Entendo que o grande fracasso das diferentes versoes 

nacionais da s_ornprehensive High School resulta de sua incap� 

cidade em ser convincentes como preparaçao para uma dada pro­

fissão.* E isto por não haver densidade profissional, em um 

ensino perdido em meio de urna escola que tenta fazer muitas 

coisas. Não e necessariamente porque os professores sejam in­

competentes e desmotivados - embora esse freqüentemente seja 

o caso - mas sim por não transmitirem um sentido de veracida­

de e utilidade ao conteúdo profissionalizante. � por isso que

nao conseguem mobilizar emocionalmente os estudantes. Não se

faz ensino profissional com amadores e, acima de tudo, os ser

mões são ineficazes. Pelo contrário, os valores e atitudes

são transformados ao freqüentar "organizações totais", persu�

sivas e convincentes na sua mensagem.

Em outras palavras, não subestimo os valores, porem 

encontro que sao um produto de um ensino convincente. � na me 

dida em que os alunos acompanham, motivam-se e persuadem-se da 

centralidade do tem� tratado que se tornam permeãveis aos no­

vos valores consoant�s com este novo mundo.* 

Mas há também de chamar a atenção para o excesso de 

simplificação trazido pela dicotomoia cognitivo/afetivo. Boa 

parte do que chamamos de educação� uma combinação das duas 

coisas. Ao resolver um problema novo, trazemos como bagag�m 

certos estilos de equacioná-lo, certas atitudes diante do seu 

significado e tem muito a ver o êxito com uma certa confiançà 

de que sabemos nos mover diante desta nova pergunta. A trans­

formação de uma situação problemática em um problema bem defi 

nido não é um ato meramente cognitivo no sentido tradicional. 

Estamos pois diante de um continuum onde se combinam expecta­

tivas, conhecimentos, atitudes, h;�itos comportamentais e por 

ai af.ora. 

A guisa de conclus�o para os dois capítulos iniciais, 

paréce ser apropriado identificar mudanças positivas de com­

portamento que podem ser imputadas a diferentes tipos de 

* C. M. Castro, "El Et.li.os de la fo:rnación profesional", Boletim CJNIERFOR,
n9 61 (enero-febre;ro 1979).

centralida.de
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ensino técnico e vocacional. Nada há de automático ou garant� 

do. Contudo, aqueles experimentos mais cuidados e mais preca­

vidos com relação aos enganos usuais têm obtido tais resulta 

dos. Por outro lado, bem sabemos das limitações inerentes a 

pesquisa social, onde não há possibilidades de conduzir expe-

rimentos controlados. Assim, é sempre possivel que os resulta 

dos observados se devam a outros fatores que não a educação. 

Não há como negar que isso possa ser o caso e, tampouco se de� 

conhecem situações onde há fortes elementos de auto-seleção e 

credencialismo. Todavia, há evidências indiretas, circunstan 

ciais ou limitadas de que tais explicações alternativas nao 

cobrem senão uma pequena parte dos resultados. Assim, podemos 

concluir que a experiência com o ensino técnico na América La 

tina apresenta urna boa quota de casos bem sucedidos. Não est� 

mos diante de urna aventura, de um figmento da nossa irnagin� 

ção ou algo que aipda admita controvérsias quanto à sua legi­

timidade corno forma privilegiada de preparar certos tipos de pe� 

soas para muitas carreiras profissionais. 

III - Uma· Taxonomia das Ocupações: A regra e a exce­

çao. 

Há muitas maneiras de se pensar nas ocupaçoes. Cer 

tamente este não é o local sequer para revisões sobre essas 

múltiplas possibilidades. Interessa-nos aqui apenas reter ce� 

tas categorias de critérios. Podemos ·pensar que todas as ocu­

pações se compõem de dois tipos de tarefas. Há um conjunto de 

tarefas que podem ser descritas por regras ou seqüências pr� 

visíveis de procedimentos. Em oposição, haverá também um ou 

tro conjunto de tarefas que não podem ser descri tas p o r re 

gras, seriam formadas de exceções. Essas exceções caracteri­

zam-se pela impossibilidade de definir crttérioe simples q�e 

sirvam de guia para a ação. 

Por exemplo, um porteiro de fábrica terá ordens p� 

ra nao permitir a entrada de quem não 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 serviço bem especificadas, pode nao saber 
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o que fazer diante\de uma falha no fornecimento de eletrodos.

Há muitas situaç6es onde falham as regras. A máquina quebra,

há um erro na especificação do serviço, há dificuldades impr�

visíveis etc.

Naturalmente, exceçao e uma questão de distribuição 

e freqtiência. Qualquer evento ou circunstância que ocorra com 

uma certa freqüência ou previsibilidade, tende a ser transfor 

mado em regra com regras de comportamento razoavelmente defi­

nidas sendo criadas. Mas, seja corno for, as ocupaçoes tendem 

a apresentar situaç6es previstas onde se aplicam regras e, im 

previstas onde se aplicam outros critérios ad hoc. 

Um outro critério paralelo que podemos rebater so 

hre este é considerar a dicotomia entre tarefas técnicas e ad 

rninistrativas. Na verdade, existe uma considerável proximid� 

de entre a idéia de tarefas de exceção e tarefas administrati 

vas. De fato, estas Últimas prestam-se menos a ser especific� 

das por regras da mesma simplicidade ou transpar�ncia queagu� 

las que regem as ftlnç6es ditas técnicas. Entendemos então ta­

refas administrativas como aquelas onde hã que decipir. Isto 

é, há que usar julgamento para optar entré �lternativas cornp� 

titivas ou conflitivas. Para o continuo, pode oferecer um de­

safio maior decidir se serve o ca�� aptes ou depois de desco� 

tar o cheque do patrão no banco. Não é diferente em natureza 

da decisão de dar mais uma oportunidade� um funcionário re­

calcitrante ou decidir se vale a pena aumentar o capital da 

empresa. Em todas elas falha a regra, não é possível aplicar 

o manual.

Há uma terceira maneira de caracterizar uma dicoto 

mia que ainda mantém o seu pare��esco com as qu� m�ncionamos. 

T�àta= se da distinção entre ciência e arte. Na medida que as 

ddlipac;ões mais Cômuns têm sido objeto de estudo e da aplica­

gio de teorias cientificas para a sua melhor execuçã� pode-se 

dizer que seu exercício é a aplicação de regras ditas cienti­

ficas.* Em contraste, há. uma prática no lidar com o exercício 

* D. Sch�n, The Reflective Practitioner (New York: Basic, 1984), Cap. 1.
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concreto da ocupaçao que dificilmente pode ser inteiramente 

prevista pela teoria. Em oposição à ciência, o termo arte se 

refere justamente a esta ação que ou não é guiada pela teoria 

ou o e ape_nas mui to imprecisamente. Entre a teoria e a açao 

há um nível intermediário ditado pela experiência, pela sensi 

bilidade, pela improvisação, pelo sentimento ou bom senso. 

Podemos então pensar em uma taxonomia das ocupações 

em que se contrapõe a regra à exceção, a técnica à administra 

ção e a ciência à arte. Os três critérios são razoavelmente 

parecidos do ponto de vista dos nossos propósitos. Se aplicar 

mos essa taxonomia, vamos encontrar que algumas profissões têm 

uma proporçao preponderante das suas tarefas perfeitamente d� 

termináveis e passiveis de serem transformadas em regras ex­

plícitas. Em outras, prevalecem as decisões ou situações em 

que torna-se difícil resolver a priori por meio de regras, 

leis, princípios, normas etc. 

De um ângulo completamente distinto, podemos pensar 

no grau de complexidade destas ocupações, seja na regra, seja 

na exceçao. Isto nos dá uma segunda dimensão indepehdente pa-
. 

' ' • . . 

ra classificar ocupações. 

O quadro abaixo nos exibe uma verpão dicotômica da 

aplicação desses critérios. Quand9 predo�ipam a$ regras, mas 

estas são simples, temos tipica��pte as pcupaçõ�s do tipo se­

mi-qualificado, tipicamente a oper2l-çao dEi mâquinas semi - aut� 

máticas. Quando predomina� regra, mas esta torna-se complexa, 

temos tipicamente as funções tijcnicas de todos os tipos e ni 

veis. Quando predominam as decisBes, mas tra�arse de decisões 

simples ou sem maiores repercus�Ões, temos aí uma gigantesca 

coleção de ocupações bµrocr�ti�as. $e as decisões $ão_ compl� 

xas e de responsabilidade, claramente estaríamos no espaço das 

ocupações executivas. 
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TIPO

PREDOMÍNIO
DA REGRA

PREDOMÍNIO 
DA EXCEÇÃO

Simples

Grau, de Complexidade

Complexas

OPERAÇÃO DE
MÁQUINAS SEMI-
AUTOMÃTICAS

OCUPAÇÕES 
BUROCRÁTICAS

TÉCNICAS DE
ALTO NÍVEL

POSIÇÕE S 
EXECUTIVAS
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Para simplificar a exposição, eliminamos etapas in 
termediárias. Na verdade, deveriamos ter um continuum, inician 
do-se com ocupações compostas de tarefas muito simples em uma 
dimensão e, ocupações onde predominam as regras na outra.

Na primeira coluna, portanto, temos todo o continuum 
das ocupações técnicas. Aí prevalece a regra. Estas são mais 
simples e de mais fácil enquadramento nas ocupações mais bai_ 
xas. Na operação de uma máquina semi-automática, por exemplo, 
trata-se de uma seqüências de procedimentos encadeados. Por 
exemplo: verificar a tensão da correia V, ligar o motor, bus^ 
car alguma irregularidade, retirar com a mão esquerda uma pe­
ça da bandeja de entrada, alinhar com o auxilio da direita no 
gabarito de furação, segurar a peça com a esquerda, girar o 
comando do mandril até tocar a peça, ajustar a pressão para 
obter a rebarta de;boa espessura etc. Nas chamadas ocupações 
manuais altamente qualificadas, as tarefas são ainda perfeita 
mente especificadas, contudo, são mais complexas. Por exemplo, 
poderiam indicar: verificar tolerâncias do mancai na planta, 
confrontar com as medidas utilizando um micrômetro, preparar 
a ferramenta para filetar uma rosca interna etc.

Em ocupações técnicas de nivel muito elevado de com 
plexidade, teriamos ainda as mesmas instruções especificadas 
incluindo uma variedade maior e menos intuitiva de seqüências. 
Por exemplo, instruções de manutenção de micro-circuitos pode 
riam indicar: selecionar o programa de teSte mais apropriado, 
identificar a placa defeituosa, revisar catálogos de fabrican 
tes de circuitos integrados para identificar o substituto mais 
próximo, modificar os plugs para instalação dos "chips", tes­
tar a compatibilidade do software com o novo circuito etc.

Note-se também que quanto mais complexas as regras, 
mais se distanciam do "aqui e agora". As instruções se ramifi^ 
cam para momentos futuros ecircunstâncias diversas.

Do lado das ocupações que não são regidas por re­
gras e instruções, temos também um continuum que vai do 
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office-boy ao executivo. Em toda a extensão desta trajetória 
predomina a falta de regras e seqüências previsíveis. Um con­
tínuo não tem uma seqüência previsível e explicitada de tare 
fas. Ele simplesmente aguarda instruções sobre o próximo pas 
so, que pode ser: buscar o papel na xerox, comprar aspirina 
para a dor de cabeça da secretária, servir o café etc. No in­
terstício destas instruções ele terá algumas micro-decisões a 
tomar: deixar o chefe sem dinheiro no fim-de-semana, ou não 
entregar o ofício urgente?

No outro extremo, temos o executivo gastando virtual 
mente todo o seu tempo em enfrentamentos com a exceção. Exijs 
te uma teoria da administração e escolas que a ensinam. Toda­
via, constituem-se em guias muito vagos para a ação. De fato, 
nada comparável ã proximidade do mundo de um engenheiro com 
suas teorias correspondentes.

Esse quadro simples nos permite entender melhor o 
papel da educação com suas diferentes manifestações na prepa­
ração para o mundo;do trabalho. Fica bastante óbvio daí o por 
que do chamado ensino técnico. Sempre e quando se configura 
uma seqüência previsível e repetitiva de tarefas, faz sentido 
sistematicamente preparar alguém para exercê^-Xa, Ou seja, se 
há algo que tenha jeito de regra, de recorrência, de padrão, 
que seja ensinado ao futuro ocupante da posição, Seqüências 
simples são transmitidas em cursos curtos. Já as mais comple­
xas podem até exigir um doutorado:, O que chama a atenção ê o 
nexo imediato entre a função e o programa que prepara para 
ela. Curso de ferreiro fala de bigorna, forjas, têmperas, re- 
venimento, tenazes. Curso de Química fala de compostos de car 
bono, erlenmeyer, destilação fracionada e coisas pelo estilo.

Em contraste, nem há Cürsós pará contínuos nem écer 
to que os melhores executivos tenham diplomas de administra­
ção de empresas. Contínuos ,e executivos têm que saber ler, ess 
crever, contar e inúmeras outras coisas que se aplicam sem 
qualquer exclusividade ãs suas ocupações. Que devam ser educa 
dos, não resta dúvida. Mas a característica dessas ocupações 
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é a inexistência de um núcleo de tarefas suficientemente repe 
titivas e suficientemente difíceis para que mereçam ser obje­
to de uma formação específica. Sempre hã exceções nessas fun 
ções mais burocráticas e estas terminam sendo objeto de cur 
sos. Tome-se por exemplo, datilografia e taquigrafia.

Nesta seção examinamos o espaço onde se pode pensar 
na oferta de cursos técnicos e não-técnicos de maior oü menor 
grau de complexidade. Na que se segue, buscaremos explorar al^ 
gumas conseqüências desse esquema conceptual.

IV - 0 Treinamento sob medida; aprendendo a fazer

Se estamos diante de uma tarefa simples, pré-deter- 
minada e com poucas exceções, provavelmente ê possível especí 
ficá-la de tal modo a desenhar um curso que a ensine. Quando 
ê possível um grau elevado de explicitação da natureza e con 
teúdo de cada uma das tarefas, estamos diante dos casos típ.í 
cos onde se pode realizar uma análise profissiogrãfica da ocu 
pação. Esta análise consiste em sua decomposição nas unidades 
mais simples que seja possível encontrar. Estuda-se então a 
natureza dessas operações e os requisitos para o seu domínio. 
Para usar um termo da moda, trata-se do reverse engineering 
da ocupação. Isto tudo entendido, o passo seguinte é montar o 
curso pela reorganização, em ordem de complexidade crescente, 
dos seus ingredientes elementares. Esta técnica origina-se de 
princípios desenvolvidos por Victor Delia Vos para organizar 
o treinamento para mecânicos de manutenção das estradas de fer 
ro russas em meados do século passado. As técnicas desenvolví 
das por Delia Vos tornaram-se conhecidas na Europa e, em se­
guida, migram para os Estados Unidos, sendo então aperfeiçoa 
das. Para o Brasil, elas qhegajn na sua versão suíça, dada a 
preponderante influência de Roberto Mange na orientação do 
SENAI.*  E é por via do Brasil que se espalham pela América Ia 
tina num momento inicial, quando é criado o SENA na Colômbia, 
O SENATI no Peru, 0 INCE na Venezuela etc.

* Ver por exemplo Stenio Lopes, Una Saga da Criatividade Brasileira 
(Rio de Janeiro: SENAI/ON, 1982).
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Esta técnica ê um grande passo que jamais poderá 
ser subestimado. A formação no local de trabalho segue uma se 
qüência gerada pela lógica do processo produtivo. Jã nesta téc 
nica, que se materializa entre nós pelas séries metódicas, a 
reconstrução da ocupação se faz segundo uma lógica de ensino. 
Isto é, passa-se do mais simples ao mais complexo de forma 
progressiva e estruturada. Não cabem dúvidas de que os exce­
lentes resultados apresentados por pessoas que cumprem essa 
série derivam-se justamente desta superioridade pedagógica.

Paralelamente ao sucesso destas técnicas na prepara 
ção de mão-de-obra para profissões manuais, podemos registrar 
uma compreensão 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 
pies. As formulações mais convencionais do behaviourismo en­
contram aí um terreno fértil. Ê possível descrever com rique 
za de detalhes os comportamentos que se quer transmitir. As 
estratégias de aprendizado dirigem-se linearmente ao domínio 
de cada uma das partes em. que se divide a ocupação.

A medida que o tempo passa, acentua-se o virtuosis­
mo desse treinamento, no sentido de adequar-se sob medida as 
tarefas colimadas. Nada pode faltar, mas tampouco deverá so­
brar. Não se aprende coisa inútil, mas não falta nenhum deta 
lhe importante. : •

V - Como aprender a fazer muitas coisas; A fugidia 
busca da educação geral.

Há um número muito grande, talvez mesmo preponderan 
te, de ocupações onde inexiste um núcleo de tarefas repetiti­
vas e que possam ser claramente especificadas, dissecadas ere 
constituídas na forma de um curso. 0 nosso reverse engineering 
não revelaria nada suficientemente difícil ou repetitivo para 
que pudesse dar lugar a um programa sistemático de formação. 
O que se repete é muito amplo, vago, ou fácil, como por exem 
pio, ler e escrever. As dificuldades estariam no conjunto, no 
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todo, na exceção, enfim, na arte de exercer aquela ocupação. 
Se assim é, não hã curso possível, seja porque as tarefas não 
reaparecem com freqüência, seja por outro lado, porque as ocu 
pações não ocorrem com uma freqüência que justifique a monta 
gem de cursos. De fato, hã ocupações claramente da família das 
ocupações técnicas, mas que pela sua ínfima freqüência no mer 
cado de trabalho não permitem os investimentos de se montar 
um curso voltado para ela. Por exemplo, operador de microscó 
pio eletrônico.

Mas, obviamente, o fato de que não seja possível mon 
tar cursos não significa que tais ocupações sejam fãceis ou 
que não requeiram pessoas educadas. Esta característica desem 
boca numa estratégia completamente diferente para a educação. 
Passamos então a falar de coisas como educação geral e de es 
tratêgias que levem a saber fazer muitas coisas.

Estas questões nos remetem ã tradição clãssica da 
educação, de resto muito mais vetusta e consagrada do que o 
ensino técnico que somente hã cerca de um século se estrutura. 
Passamos então a falar de Educação (com E maiusculo) com a re 
verência e a eventual pompa que adquirem estas discussões.

Não faltam definições do que seja uma educação, ou 
mesmo, uma boa educação. Mas, tendo em vista a trajetória do 
argumento colimado no presente ensaio, restringimo-nos a de£ 
crever esta educação pela vertente do "aprender a; aprender", 
em contraste com o "aprender a fazer". Aquelá educação busca, 
antes de tudo, equipar as pessoas para que enfrentem criativa 
mente novas situações. Em outras palavras, busca-se equipã-las 
para que possam capitalizar de sua experiência de vida.

Mas, na prática, todos esses ideais e propósitos do 
aprender a aprender, ãs vezes formulados grandiloqüentemente, 
terminam nos currículos convencionais da educação acadêmica 
usual: Matemática, Latin, Literatura, Astronomia, História e 
Filosofia, na tradição clãssica das grandes universidades eu- 
ropéiavs. Inevitavelmente, o que temos em nossas escolas 
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primárias e secundárias é a versão bastarda dessa tradição. 
Mas note-se que o empobrecimento não está a nível do currícu­
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 
currículo formaram-se as melhores cabeças que temos e também 
oferecem-se as mais grotescas caricaturas de educação.

Como pano de fundo para o entendimento usual do que 
seja esta "educação geral" estão duas proposições. A primeira 
é que estamos lidando com o desenvolvimento da capacidade pa­
ra pensar, isto é, para mobilizar o intelecto em busca da com 
preensão e equacionamento dos problemas que vamos encontrando 
ao longo da vida. A segunda diz respeito a uma necessidade de 
incorporar variedade neste aprendizado, já que a vida nos re 
serva uma gama bastante ampla de situações, onde se requer 
uso dessas faculdades.

A primeira proposição não merece maiores reparos. 
Contudo, a segunda parece ser falaciosa e lesiva por permitir 
freqüentemente que o ensino resvale para um enciclopedismo va 
zio. Seja por perder de vista a necessidade crucial de profun 
didade, seja por comprometer o tempo com currículos gigantes 
cos, há um grande risco de descarrilhar-se a melhor tradição 
do pensamento ocidental.

Estas são idéias centrais para o raciocínio que de 
senvolvemos no presente ensaio. A elas voltaremos mais adian­
te, rebatendo novamente a questão para o ensino técnico.

VI - Os paradigmas fortes: A melhor formação geral 
é a melhor formação específica?

Como discutido, podemos pensar em uma educação ge 
ral que busca preparar o indivíduo para melhor realizar uma 
gama ampla de atividades. Em contraste, pensamos também em uma 
educação específica — 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. Não há como discordar até 
aqui. Todavia, não podemos confundir fins com meios, objeti­
vos com estratégias. Não é um corolário do que está dito aci_ 
ma a afirmativa de que em contraste com uma educação específj. 
ca onde o ensino é muito focalizado em algumas poucas coisas, 
a "educação geral" seria uma educação que cobrisse muito ter­
ritório, isto é, que se estendesse numa grande variedade de 
objetos de estudo. Esta afirmativa parece-me totalmente incor 
reta por confundir objetivos com estratégias. Os objetivos de 
uma educação geral que prepare para enfrentar com êxito uma 
grande variedade de circunstâncias não significam nem uma ex 
tensa excursão por territórios do conhecimento e nem o apren­
dizado de alguma teoria supostamente geral.

Este é um ponto muito central do presente ensaio.

Na verdade, de que estamos falando? Inicialmente, é 
preciso descartar a idéia de que há teorias gerais para enten 
der o mundo e que, em as dominando, nos dispensamos de apren 
der as suas múltiplas aplicações. 0 que há são pessoas que pe 
lo seu trato com o mundo das idéias, pela sua experiência er^ 
ciocínio analítico e conceptual, pela sua vivência intuitiva 
ou explícita com o chamado método científico de tratar um jprò 
blema, são capazes de transferir estas competências para pro­
blemas novos. Em outras palavras, há um "efeito de transborda 
mento" em certos estilos cognitivos. Neste sentido, estamos em 
território mais prudente e seguro quando falamos de aprender 
a aprender, evitando o termo educação geral, que pode validar 
equívocos na aprendizagem.

Em suma, buscamos paradigmas mentais fortes. Busca, 
mos certas áreas do conhecimento cujo domínio requer uma ca- 
listênica intelectual que se revela útil ao exercitar nossos 
músculos mentais em outras direções.

.)

Há algumas áreas do conhecimento que oferecem para 
digmas mais robustos ou mais fortes do que outras. Esses para, 
digmas disciplinam nossos pensamentos e melhor estruturam no£ 
sas formas de organizar a realidade.
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0 que os estudos ditos clássicos nos oferecem são 
alguns bons exemplos desses paradigmas: aí está a sintaxe la 
tina com suas exigências de compreensão da estrutura da frase 
para que as declinações corretas possam ser utilizadas. Aí es 
tá, igualmente inútil para os afazeres práticos, a Astronomia, 
que ê uma das obras-primas do pensamento lógico-dedutivo. Aí 
estão a História e a Literatura, explorando com sutileza os 
meandros do comportamento do homem e da sociedade. Tudo inútil 
e tudo muito útil. Inútil porque nada se aplica diretamente ã 
resolução de problemas práticos. Mas supremamente útil por nos 
educar o intelecto em capacidades que transbordam as frontei_ 
ras específicas desses conhecimentos. Que mais poderiamos de­
sejar?

Ao dedicar-se com afinco aos malabarismos lógicos 
da Summa Teológica, ao rigor ascético da Matemática, ou ãs cir 
cunvoluções da História, preparamo-nos para o melhor e para o 
pior. No processo, dominamos armas tão infalíveis quanto as 
melhores que o homem já desenvolveu para enfrentar os desa­
fios de decifrar a realidade que o cerca e resolver os se u s 
problemas.

Mas o grande problema é que não vivemos mais em um 
mundo onde basta que alguns poucos dominem esse equipamento 
intelectual. Por razões de eqüidade e da própria lógica da so 
ciedade complexa em que vivemos, é necessário equiparar de for 
ma equivalente uma fração extraordinariamente maior da. socie­
dade nesses saudáveis hábitos intelectuais do pensamento; anã 
lítico, no rigor da lógica e no espírito do método científico. 
Ê aí que naufraga a educação acadêmica clássica. Os maltratos 
da sala de aula são excessivos para matérias usualmente tão 
rarefeitas. Como resultado, perde-se o conteúdo e fica a cas­
ca do conhecimento, isto é, suas formas externas e alguma me 
morização de seus temas principais. A capacidade de exercício 
de destreza intelectual adquirida na convivência com muitas 
dessas disciplinas pode ser quase nula.
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Para o aluno de classe mais baixa, o inundo vivido 
distancia-se excessivamente destas idéias. Sua escolarização 
inicial relativamente pouco consegue em termos de reaproximá- 
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 multidão.

O problema ê que esses paradigmas são muito frá­
geis, muito distantes do cotidiano dos alunos e muito rarefei 
tos no sentido de que seu apelo aos cinco sentidos ê muito dê 
bil. Como motivar um aluno de origem mais pobre para as decl_i 
nações latinas, para a mecânica celeste, para o mercantilismo 
de Colbert ou para o cálculo integral?

Nesse momento, voltamos nosso raciocínio para o en­
sino técnico. A competência em datilografia pode requerer mui^ 
tos meses de árduo trabalho em cursos especializados. As re­
gras de etiqueta e a experiência necessária para esgueirar-se 
em meio de uma multidão com uma enorme bandeja na mão tampou­
co ê algo que se aprende da noite para o dia. Porém, em ambos 
os casos este ê um aprender a fazer sem maiores repercussões 
subseqüentes. Mas, quando examinamos um curso de tornearia, 
de eletrônica, de instrumentação e muitos outros na área téc­
nica, estaremos em território muito próximo de alguns paradig 
mas fortes das ciências naturais. O funcionamento da mais sim 
pies das máquinas é regido por um sem-número de leis físicas. 
Um torno é um laboratório de mecânica clássica. 0 motor a ex­
plosão engloba muitos capítulos da termodinâmica e da calóri- 
metria. Ao ficar conhecendo a máquina, ao estudá-la, ao adqui^ 
rir intimidade com ela, o aluno está rondando o paradigma que 
talvez seja o mais forte de todos — o paradigma da Física clãs 
sica. 

/

A máquina pode ensinar mais Física do que o melhor 
livro-texto.*

* _Devemos entender máquina em um sentido lato, abrangendo as elétricas e 
até mesmo as eletrônicas. Contudo é a mecânica que oferece os paradigmas 
mais robustos em termos de seu apelo aos sentidos e a esquemas mentais 
prê-existentes.
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E esta máquina, como assunto, como tema de estudo e 
como seu próprio livro-texto oferece atrativos que o Latin e 
a Astronomia jamais conseguiriam corresponder, sobretudo no 
caso de alunos de origem social mais baixa. Ê uma ciência que 
está ao alcance da vista, do ouvido e das mãos. E uma ciência 
que pertence ao seu universo, que contêm máquinas e artefatos 
mecânicos. É uma ciência cujo domínio vem junto com a compe­
tência para fazer algo percebido como eminentemente útil que 
ê manejar aquela máquina.

Aí está, portanto, uma idéia muito central. 0 que 
importa é a convivência e intimidade com paradigmas fortes. O 
importante ê desenvolver nossos talentos analíticos e concep- 
tuais por via desses paradigmas. Se há, por outro lado, difi 
culdade em transmitir tais paradigmas por via das versões con 
vencionais do ensino clássico, então cabe examinar com muito 
interesse a possibilidade de que os paradigmas da Física pos­
sam pelo menos potencialmente., em certos ramos da 
tecnologia ser mobilizados para esta tarefa.

Vale insistir num ponto. Os méritos da educação clãs 
sica não estavam na abundância e variedade de temas tratados, 
mas sim na profundidade e na intimidade com que se mergulhava 
em áreas regidas por um corpus teórico poderoso e bem estrutu 
rado. "Algumas das formas mais respeitadas de educação libe­
ral têm uma gama estreita de assuntos, requerem memorização e 
a aquisição de uma técnica especializada."*  Esta proposição 
se aplica perfeitamente no caso do ensino têcnico-vocacional. 
Não se trata de extensão, mas de profundidade. Não se trata de 
entender a fresa pelo interesse intrínseco que tenha, mas sim 
pelo fato de que ao aprofundar-se na lógica do seu funcionamen 
to estaremos convivendo com teorias muito poderosas e muito 
limpidamente definidas. Mais ainda, estaremos escolhendo teorias 
muito mais próximas do universo vivido pelos alunos.

* Etiõ Robinson, The New Polytechnics (Middlesex: Penguin, 1968), p. 93.

"O estudante busca confiança, independência e po­
der; ele deseja interpretar cada disciplina do currí 
cúlo como contribuindo para isso. Não ê suficiente que 
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daí a cinco ou dez anos ele venha a dar-se conta de 
que seus professores afinal estavam certos eque tal 
parte do currículo valeu a pena; ele quer saber aqui 
e agora a sua relevância..."*

* , p. 106.
** The Grammar of Science (London: Everyman's Library, 1937), p. 15.

É interessante verificar que essas idéias não são 
particularmente novas. Karl Pearson, no princípio do século, 
dizia coisas em nada incompatíveis.

"Realmente não importa para nossos propósitos 
se busca tornar-se proficiente em geologia, biologia, 
geometria, mecânica ou mesmo em história ou folclo 
re, se essas disciplinas são estudadas cientificamen 
te. 0 que é necessário é o profundo conhecimento de 
algum pequeno conjunto de fatos, a identificação de 
suas relações entre si e as fórmulas ou leis que ex 
pressam cientificamente suas seqüências."**

Todavia, é muito importante entender que estamos fa 
lando de um potencial de aproveitamento, e não de algo que se 
ofereça automaticamente. A presença da máquina e a intimidade 
com ela em nada conduzem, em si mesmas, ao domínio desses re­
pertórios intelectuais. Anos e anos de conviyênçia podep dei 
xar um saldo quase nulo. É o uso inteligente, imaginapivo e de 
liberado da máquina para fazer esta ponte com O pensamento abs 
trato que fará a diferença. E é justamente p mérito e a bele­
za dos melhores cursos técnicos terem sabido capitalizar des^ 
ta proximidade entre máquina e ciência física. O mérito do 
SENAI não está em agregar um curso de desenho, um curso de ma 
temática e um curso de ciências ã parte prática do ensino. On 
de eles acertaram foi no casamento destas disciplinas com a 
parte prática. O centro de gravidade é a parte prática, o res 
to segue, complementa, pendura-se (por assim dizer) na cole­
ção de tarefas progressivamente màis difíceis, que constituem 
as séries metódicas. Em última análise, estamos afirmando que 
ê o aprendizado da ciência a parte mais importante, mas é da 
essência do método que esta ciência seja derivada da prática, 
e nao vice-versa.

Ê também muito interessante registrar uma outra di­
mensão dessas estragégias de ensino. 0 aluno .primeiro vê, 
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depois ouve e depois lê. Ouve sobre o que jã viu e lê sobre o 
que jâ ouviu. Esta diferença é crítica, tendo em vista a capa 
cidade de abstração que se pode esperar de alunos com experiên 
cias educacionais prévias bem mais limitadas. Na verdade, ele 
aprende vendo; ao ouvir, ele está aprendendo a ouvir; e, ao 
ler, ele está aprendendo a ler, porque ele já sabe o que vai 
ler. Há também portanto aqui, uma inversão inteligente e crí­
tica no processo de ensino. Em termos de aprendizagem, o pa 
pel e o lápis vêm depois. Isto significa que não são essenciais 
para aprender aquele assunto específico e que sua experiência 
subseqüente com papel e lápis resultará, antes de tudo, em 
que aprenderá a ler e a escrever um pouco melhor.

Estas observações nos permitem retomar o título da 
presente seção. Parece razoável supor que, em se tratando de 
pessoas que tenham pouco trânsito com as versões mais clãssi 
cas da educação para a ciência e para a teoria, uma boa forma 
ção específica em áreas adjacentes a paradigmas fortes pode 
constituir-se em um substituto bastante adequado. Na prática, 
seria mesmo um substituto melhor por ser viável para o tipo 
de clientela de que estamos falando.

Ê interessante verificar que há uma razoável evidên 
cia empírica confirmando idéias desse tipo. De fato, em pesqu_i 
sa anterior verifique! que cursos muito especí­
ficos, sobretudo aqueles do tipo SENAI que focalizam uma gama 
estreita de situações, produziam operários que eram capazes 
de mudar de ocupação com muito maior freqüênçia do que pessoas 
que haviam aprendido no próprio local de trabalho.*  Note-se 
que dentre estes muitos haviam com níveis de educação acadêmi_ 
ca amplamente superior. Ao mesmo tempo, ao mudar de ocupação, 
não eram de forma alguma prejudicados em termos de renda. Ob­
tinham níveis que pelo menos não eram inferiores aos demais.

* C. M. Castro è A. Mello e Souza, Mão-de-Obra Industrial (Rio: IPEA, 
1974). Ver também O. Corvalan, op. cit., p. 121.

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 mão-de-obra mui 
to bem qualificada pela natureza do seu produto, exigiam 
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pessoas com formação vocacional do tipo SENAI. Mas surpreen­
dentemente. não lhes interessava em que ãrea ou que profissão 
o candidato havia se formado. Partiam da hipótese de que sen 
do formado em alguma coisa e tendo alguns anos de experiência, 
isto era o que contava — a profissão propriamente aprenderíam 
no local de trabalho. Em outras palavras, para estas empre: 
sas, voltando aos termos anteriormente utilizados, a educação 
especializada era rigorosamente tomada como "educação geral".

Em outro estudo, em que também fui um dos autores, 
verificamos que o desempenho em ciências e mesmo em línguas 
de graduados de escolas técnicas tendiam a ser superiores ao dos 
alunos que haviam cursado disciplinas acadêmicas.*

* Ver C. M. Castro e A. P. Franco, "1a contribuciõn de la educación 
técnica a la movilidad social", Revista Latino-americana de Est. Educ., 
Vol. XI, n9 1, 1981. G. Psacharopoulos and W. Loxley, "Diversified 
Secondary Education and Development". World Bank (Mimeo).
** C. M. Castro et alia, Determinantes de La. Educación en America Lati­
na (Rio de Janeiro: ECIEL/F.G. Vargas, 1984), Cap. II.

Não se trata aqui de evidência abundante ou esmaga 
dora. Tratam-se, contudo, de dados muito sugestivos e que de 
forma talvez assistemática, vêm sendo confirmados pela obser­
vação. Parece pois, fazer sentido afirmar que a melhor forma­
ção geral é a melhor formação específica.

Há alguns corolários interessantes. Se é verdade 
que cursos operando com processos que estão próximos de .para 
digmas à feição das ciências naturais conseguem uma proximida 
de entre a máquina e a sua lógica de funcionamento, então es­
ses cursos transmitem um tipo de formação em nada diferente do 
"aprender a aprender" decantado na educação geral. Deve-se, 
ademais, notar que esses paradigmas se revelar: mais acessí 
veis a alunos de classe mais baixa. De fato, tem sido observa 
do que a diferença de desempenho de alunos de:classe alta .e 
baixa é menor em ciências do que, por exemplo, em compreensão 
de leitura.**  Isto tudo nos leva a pensar que esses cursos 
profissionais possam ser usados meramente como formação geral.
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Por que não pensar em cursos técnicos como uma edu­
cação como outra qualquer? Por que desapontar-se ou condenar 
esses cursos quando seus alunos se espalham pelas mais varia 
das ocupações? Não será verdade que eles estarão se saindo 
bem nelas?

Entendo que se não faz sentido pensar premeditada­
mente neles como educação geral, pelo menos, nada hã a lamen 
tar com o chamado "desvio profissional". De resto, por que ter 
mo tão pejorativo" Que tal "versatilidade ocupacional"?

Mas hã uma precaução necessária. Podemos, enquanto 
planejadores despreocuparmo-nos da ocupação futura dos gra 
duados. Contudo, o curso não. A profissionalização tem que 
ser veraz, tem que ser levada a sério enquanto o aluno está 
presente na escola. Seu comprometimento emocional e intelec 
tual com a carreira tem que ser completo. Que mais adiante se 
desfaça, não importa. Parafraseando o poeta, "que seja eterno 
enquanto dure".

VII - 0 abismo entre a teoria e a prática.

A Seção anterior glorifica modalidades de ensino 
profissional que são reais e de forma alguma raras. Não obs­
tante, seria errado pensar que todos os esforços sérios e bem 
intencionados desembocariam nesses resultados.*

* Veja-se por exemplo resultados pobres dos cursos do SENAI, na área 
de construção civil em Licia P. Valladares et alia, op. cit., Cap. 3.

Na verdade, há muitos cursos e programas que por d_i 
versas razões não chegam lá, Há duas razões principais impe­
dindo que isso aconteça. Em primeiro lugar, predominam cursos 
onde a prática e a tepria não se encontram; não são apenas os 
cursos acadêmicos que têm dificuldade de integrar a prática ã 
teoria. Em segundo lugar, há muitas ocupações técnicas que pe 
la sua infreqüencia ou pela natureza do equipamento revelam- 
se refratárias ao modelo clássico das séries metódicas ou ou 
tros esforços de criar uma contigüidade entre teoria e prãti 
ca.
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Examinemos essas situações. Grande parte dos cursos 
técnicos contém disciplinas práticas e disciplinas mais teõri_ 
cas como matemática, desenho e ciências. 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 matemática que é 
arquivada em um compartimento estanque da cabeça.

Ê muito instrutivo examinar as pesquisas do grupo 
de psicologia cognitiva da UFPe. Analúcia D. Schilimann compa 
ra os hábitos de trabalho de carpinteiros experimentados com 
um grupo de aprendizes que simultaneamente estudam matemáti^ 
ca, desenho e português em curso técnico.*

* "Mathematics among Carpentry apprentices: implications for school 
teaching" (mimeo).

Apesar da ênfase do curso em medidas de área e volu 
me, os aprendizes cometiam erros grosseiros ao tentar estimar 
a quantidade de madeira necessária para construir cinco camas 
tal como requerido no teste gerado pela pesquisa. Em contras­
te, os carpinteiros mais experimentados eram capazes de resol­
ver corretamente o problema proposto pelos pesquisadores. Os 
aprendizes, curiosamente, em geral não pensavam em três dimen 
sões. E algumas vezes, pensavam nas necessidades de madeira 
fundidas em um enorme bloco. 0 aprendizado formal não condu­
zia ã resolução de um problema que, claramente, é uma aplica 
ção de medidas de áreas e volumes. Em certo momento, o racio 
cínio descarrilha. A madeira nãq é comprada em um grande blo 
co de onde as peças serão serradas. Um aspecto importante é 
que eles não percebem o absurdo da resposta. Aparentemente, a 
tarefa era vista como um teste escolar e não se buscava ques­
tionar a adequação da resposta.

Em suma, os aprendizes não eram capazes de utilizar 
o conhecimento formal adquirido na escola para resolver um 
problema prático. Esse é um resultado de imensa importância. 
0 que podemos concluir sobre a incorporação de paradigmas men 
tais aprendidos na escola em vertiginosa sucessão? Vimos o 



33.

caso concreto de um curso que ensina a calcular volumes e es­
te conhecimento não se junta com problemas da mesma natureza 
encontrados na prática.

Há um abismo entre a teoria e a prática. Não apenas 
o ensino técnico, mas todo o ensino tem que pensar nas estra­
tégias requeridas para estreitar essa distância.

Vale a pena examinar uma segunda categoria de difi 
culdades resultantes da infreqüência ou de peculiaridades da 
ocupação.

É interessante notar que mesmo empresas com ambicio 
sos programas de treinamento são obrigadas a formar no pró­
prio posto de trabalho em muitas ocupações. Isso resulta da 
impossibilidade de;reproduzir em sala de aula as condições de 
trabalho.

Portanto, independentemente de onde é oferecidq. exi£ 
te uma forte diferença entre as profissões de utilização ge­
ral (torneiro, eletricista etc.) e as mais específicas desta 
ou daquela indústria. Nas primeiras, o treinamento está foca­
lizado nos próprios processos centrais da operação, com incon 
tãveis vantagens. Assim, sobretudo por via das séries mctódi 
cas, o aprendizado das operações nodais da profissão é acopla, 
do ao estudo de matérias básicas. Por exemplo, a conversão dê 
polegadas em centímetros faz a ponte entre a solução de um pro 
blema concreto de tornearia e o estudo da matemática. Tentei 
demonstrar as extraordinárias vantagnes dessa conexão entre o 
"mundo das idéias" e o "mundo das coisas"?. 0 aprendizado de£ 
sas ocupações clássicas se revela extremamente rico, qualquer 
que seja a ocupação subseqüen^e dp aluno. De certa mane^r^, 
estas profissões passam a ser uma "educação geral" para ocupa 
ções qualificadas.

Mas isso nao é possível em muitas ocupações, seja 
pela sua multiplicidade, onde nenhuma ocorre com freqüência 
que justifique produzir uma série metódica, seja porque não 

* ^er Mãb-de-Cbra Industrial... op. cit. e "Academic Education and 
Technical Education: which is more general?" in T. LaBelle, Educational 
Mteaiatives. in Latin America (Los Angeles: UCLA, 1975).
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é possível ter, por exemplo, um alto forno "de instrução", ã 
semelhança dos tornos de instrução, seja porque a ocupação 
não tenha um cerne teórico claramente definido. Os cursos po£ 
síveis não conseguem se livrar de uma dicotomia entre assun­
tos de sala de aula (matemática, ciências, desenho etc.) e a 
realidade da oficina. Sendo os alunos pouco e mal escolariza­
dos, não afeitos ã abstração e ã teoria, a conexão possível 
entre esses dois mundos é mais débil. Ao mesmo tempo, são jus 
tamente essas profissões que se tornam mais complexas com a 
introdução de processos produtivos mais modernos, sobretudo 
as aplicações de microprocessadores para controle de processos.

Assim, o problema da capacitação de pessoal tem co­
mo ingredientes: (i) a escolaridade reduzida e de qualidade 
deficiente exibida pela mão-de-obra; (ii) a natureza mais di­
fusa e diversificada de muitas ocupações; (iii) a conseqüente 
dificuldade de reproduzir em sala de aula esta variedade de 
situações.

Todos esses problemas desapareceríam se fosse possí 
vel simplesmente aumentar muito a escolaridade prévia da mão-­
de-obra. Dez ou doze anos de escolaridade permitem um aprend.i 
zado muito mais autônomo e maior facilidade de síntese entre 
a teoria e a prática.

E é por isso que é relativamente fácil formar enge 
nheiros. Com quatorze anos de escolaridade, acaba-se obtendo 
uma aproximação entre ciências básicas e a prática. Mas a ex­
periência brasileira revela que nèm há tanta gente escolariza 
da e nem os poucos que existem se dispõem a exercer essas fun 
ções manuais menos nobres. De fato, muitas empresas já tenta­
ram atrair pessoas com o nível máximo de escolaridade. Os re 
sultados foram lamentáveis; poucos se adaptaram ãs funções ma 
nuais e ãs vezes árduas que lhes haviam sido confiadas.

Assim, trata-se de treinar mão-de-obra, mal escolari 
zada. Que treinamento será esse? Na verdade, necessita-se., de 
pessoas com cáda vez mais largueza de visão, capacidade 
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decisória e adaptabilidade a novas funções. Mas é preciso não 
confundir as características desejadas com as estratégias de 
sua obtenção.

Verificou-se que pessoas muito bem formadas nas pro 
fissões "clássicas" revelam grande adaptabilidade a novas si 
tuações. Todavia, pouco sabemos de comparações entre alterna­
tivas mais complexas, tais como os cursos que incluem mate 
rias tecnológicas, para operadores de processos não reprodutí 
veis em sala de aula.

Ê instrutivo verificar que algumas empresas hoje 
contratam para as posições de operação graduados do SENAI nas 
profissões "clássicas". Em outras palavras, os cursos de Tor­
nearia e Fresa são tomados como "educação geral", isto é, co 
mo base da escolaridade a partir da qual se passa a oferecer 
a preparação para alguma ocupação específica da empresa.

Estas questões se tornam mais críticas quando exami 
namos as novas famílias de profissões que resultam do uso de 
tecnologia mais avançada, sobretudo microprocessadores. Discu 
te-se hoje, por exemplo na. Inglaterra, como preparar mecâni­
cos de manutenção para novos equipamentos que usam micropro 
cessadores acoplados a sistemas hidráulicos/e eletro -mecâni­
cos. Mesmo em países industrializados, não há tradição de for 
mar pessoas que sejam técnicos em circuitos micro-eletrônicos, 
sistemas hidráulicos e manutenção mecânica.

Equivalentes perplexidades reaparecem na operação 
de sistemas automatizados de contpole. Qual o perfil educacio 
nal destas ocupações? Qual o grau de profundidade requerido 
na compreensão da lógica e funcionamento desses sistemas? Po 
dem permanecer como um black box indecifrável? Basta 'saber 
qual botão apertar? 0 risco oposto é superdimensionar a compe 
tência, terminando com um operador entediado e desatento.

Essas são as questões de "segunda, geração" da capa­
citação profissional. Trata-se de área em que o Brasil teve 
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inegável sucesso e que hoje está sendo atingida por uma segun 
da onda de problemas mais novos, contemporâneos dos que hoje 
convivem com os países industrializados.

Não há respostas óbvias para esses problemas. Segu­
ramente, vão requerer atenção e estudo, antes que se tornem 
mais graves.

VIII - A teoria da prática.

O tema principal deste ensaio ê a natureza do pro­
cesso que enlaça o aprendizado ao desempenho profissional. Re 
petidamente chamo a atenção para o inadequado mapeamento des­
te território e para o potencial de avanço prometido pela ps^ 
cologia cognitiva.

Na presente seção examino um subtema também bastan 
te central nas minhas cogitações: o espaço entre a teoria e a 
prática. Trata-se de um território rarefeito de compreensão, 
e onde é baixíssima a densidade de pensamento.

Foi muito recentemente publicado um livro de D. 
Schôn*  que embora voltado para um tema algo diferente, parece 
oferecer pistas úteis para a compreensão das questões do nexo 
entre a teoria e a prática. O livro discute as formas de pen 
sar de cientistas, arquitetos, projetistas/ médicos é outros 
profissionais de alto nível.

* Reflective Practitioner., op. cit

Apresento abaixo algumas de suas idéias e, em segu_i 
da, tento adaptá-las para o contexto que nos interessa, bem 
como explorar algumas conseqüências para o ensino técnico/vo 
cacional.

Os profissionais descritos por Schõn sabem mais do 
que conseguem expressar por palavras.
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As profissões tomadas como exemplo estão informadas 
por uma Racionalidade Técnica que ê um corpo teórico aceito e 
valorizado pelos seus praticantes. Sobretudo após a Segunda 
Guerra, passa-se a acreditar que é possível desenvolver prin­
cípios, técnicas, enfim, métodos calcados na ciência e que 
permitem transformar o profissional em um executor desta Ra­
cionalidade Técnica. Sua função passa a ser a de um soluciona 
dor de problemas, cujas atividades são guiadas pela aplicação 
de teorias científicas e técnicas. Trata-se de aplicar princ.í 
pios gerais a problemas específicos.

Esse modelo, naturalmente, não passa de uma simpli_ 
ficação. "Há um elemento irredutível de arte na prática pro­
fissional... (onde) os melhor dotados exibem uma arte ao li 
dar com o seu dia a dia".*  Apesar da ideologia da Racionali­
dade Técnica, tornamo-nos mais e mais conscientes da importân 
cia de uma prática que é a ela refratãria. Ela nos traz com 
plexidade, incerteza, singularidade e conflitos de valores.

* QP» cit., p. 18.

** Ibid., p. 39.

Revertendo a tendência para que as escolas de enge­
nharia se tornem escolas de física e as de administração esço 
las de matemática, há um renascimento no interesse pela dimen 
são artesanal, pela arte e pelo mito que envolve essas profis 
soes.

Tomando essa revalorização da prática como ponto de 
partida, Schõn explora a sua natureza, mostrando que há um co: 
nhecimento inerente à ação inteligente. Esse.conhecimento não 
parece resultar de operações intelectuais claramente defini­
das. E tal conhecimento ultrapassa nossa capacidade de formu 
lação conceptual. Há um processo não-lõgico de reflexão 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 
mitês de pares não são capazes de descrever precisamente como 
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julgaram, como chegaram àquela conclusão. Todavia, observa-se 
uma forte congruência nos julgamentos de diferentes juizes. 
Vários desses concursos requerem pontuações independentes de 
cada atributo do trabalho, a soma total sendo o conceito fi 
nal. É freqüente os juizes darem a nota final e depois inven­
tarem os pesos intermediários que gerariam aquela nota.*

* Exemplo meu e não de Schõn.

Simplesmente, não tomamos total consciência do que 
sabemos e como chegamos a aprendê-lo. Identificamos assim um 
conhecimento na ação ("knowing in action"). Em outras pala­
vras, a prática tem a sua própria teoria e é sobre ela que re 
bate a reflexão. A resolução de muitos problemas de engenha 
ria pode ser descrita como uma conversação reflexiva com os 
materiais e com a situação. E justamente, o bom profissional 
caracteriza-se como alguém que permanece aberto e alerta para 
o que retruca a situação.

Não caberia aqui aprofundar a revisão do livro que, 
ademais, é freqüentemente levado a outras direções. 0 que nos 
interessa são as lições para o treinamento vocacional que po 
dem ser tiradas desse importante trabalho.

Como primeira observação, cabe retistrar a escassa 
atenção recebida no ensino vocacional pelos pontos de contac 
to entre a teoria e a prática. Todavia esse deveria ser um 
foco de irradiação de um processo de elaboração sobre estraté 
gias de formação e treinamento.

Lamentavelmente, isso não parece acontecer em um 
grau suficiente. Na verdade, ê até curioso aplicaras idéias 
dé Schftn para decifrar o que se passa com a conceptualização 
do treinamento dentro do próppip SENAI. Se o SENAI fosse jul 
gado pela excelência do que diz acerca do seu próprio ensino, 
seríamos forçados a concluir que oferece uma formação deplora 
vel. Isto porque é medíocre, desinteressante e pouco inspira 
da a sua conceptualização acerca do que, de fato, faz. Mas, co 
mo, em contraste com sua prosa, os cursos tendem a ser muito 
bons, isso nos leva a pensar que há uma inteligência implíci­
ta no seu processo de aproximações sucessivas. Há um conhecimento 
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na ação que não emerge no discurso racional. O diálogo com a 
prática revela-se fértil e produtivo, em contraste com sua po 
bre conceptualização.

Se de um lado, isso ilustra a idéia de uma teoria 
da prática, por outro, acho que limita o alcance da sua ação. 
Identificar e valorizar a reflexão sobre ação, como faz Schfin 
não nos deve obliterar a riqueza e fertilidade da teoria. 
Grandes saltos podem ser provocados pela reflexão nesse regi£ 
tro, mas só se configuram como tal quando guindados para o do 
mínio da reflexão explícita e da formulação de princípios teó 
ricos de validade mais geral.

Devemos entender que a riqueza está no diálogo de 
uma pessoa bem formada em "paradigmas fortes" com o seu coti 
diano profissional, É necessário não glorificar uma prática 
que encontra pouca ressonância na compreensão de seus princí 
pios. Não estou aqui me referindo a um conhecimento liyr^sçç 
ou rarefeito mas a uma compreensão íntima e confortável da ló 
gica do trabalho que está sendo realizado.

A lição é muito clara e remete ãs observações jáfei_ 
tas nesse ensaio: Por isso a prática é má professora, 0 aprendizado ne 
la é lento e limitado. Ê bem verdade que os carpinteiros de 
Analúcia Schliemann chegavam a soluções corretas é completas 
na especificação da lista de madeiras necessárias.*  Todavia, 
provavelmente seriam muito lentos e inflexíveis mentalmente 
para resolver um problema ligeitamentç diferente e novo que 
se apresentasse.

* Pp- cit-

Portanto, não devemos pensar em termos de uma prãti 
ca que se baste a si mesma. Ê a dialética entre a idéia e a 
coisa que conduz mais longe.

Mas ê preciso não perder de vista a riqueza e densi. 
dade da experiência prática. Pessoas perfeitamente competen­
tes em algum mister costumam descrevê-lo de forma simples e 
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direta. Contudo, essas descrições não são bons guias para al 
guém que queira reproduzi-los. Simplesmente, contam apenas 
uma parte da estória e o que não ê dito pode ser mais impor 
tante. Ã guisa de exemplo, citaríamos ' uma carta de Mére 
Poulard em 1922 explicando como fazia seus famosíssimos 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, je 
mets un bon morceau de beurre dans la poêle, j'y jete 
les oeufs, et je remue constamment. Je serais hereu 
se, monsieur, si cette recette vous fait plaisir."*

* Citado por E. David, French Provincial Cooking, (Middlesex: Penguin, 
1972), p. 224.
** Ê ilustrativo desta tendência o aparecimento de video-tapes cem os 
grandes nomes da marcenaria norte-americana, onde estes demonstram e dis 
cutem seus métodos pessoais. Ver a esse respeito os anúncios dos últimos 
números de Fine Woodworking.

É ilustrativo registrar que os manuais do SENAI não 
são para ensinar a fazer, mas sim uma referência mnemônica, 
mais para não desaprender do que para aprender. Aprende-se na 
oficina, vendo. Em contraste com a riqueza de narrativa, e de­
talhes das tradições "how to do" americano, são textos tersos 
e limitados. E isto é assim porque não se aprende nqles.

Mas devemos nos perguntar, atê que ponto essa tradi_ 
ção oral — ou melhor dito, esse reconhecimento em um nível 
menos explícito de consciência ou explicitação — resiste sem 
perdas a um processo acelerado de retransmissão? Ademais, os 
altos e baixos de um ofício oferecem um elevado risco de per 
da da tecnologia. Assim, entendo que deve haver un esforço 
mais deliberado de explorar a explicitação 'dessa "linguagem 
do corpo" e essa tradição de uma experiência pelo menos ini 
cialmente refratãria ã conceptualização.

Isso ê tão mais importante quando percebemos que 
com o aumento no nível de escolaridade de todos, com a neces 
sidade de dar alguma formação a todos que compõem a força de 
trabalho e com a expansão de novas tecnologias educativas (so 
bretudo ensino à distância e video-cassette) essa prática de­
vera ser melhor decifrada e conceptualizada.**
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Mas podemos voltar ã prática e identificar até um 
nível somático de interação com a máquina. Quando aprendemos 
a usar uma ferramenta, a sensação inicial é seu impacto em nos 
sa mão. É o tato com a textura e volume da ferramenta que pre 
valece. Mas quando aprendemos a usá-la, esse tato ê transferi^ 
do para a ponta da ferramenta. Sentimos o toque da ponta da 
ferramenta em algum objeto como se fosse nosso próprio corpo 
tocando.*

* Exemplo de Schõn, op, cit., p. 279.
** Ibid, p. 182.
*** Ibid, p. 183.

A grande promessa do diálogo reflexivo com a práti_ 
ca está no caminho da solução correta. Em particular, devemos 
registrar que pode tratar-se de uma nova solução.

As estratégias para se enfrentar um novo problema 
podem consistir em vê-lo como se fosse um problema já conhecei 
do. Freqflentemente isto se dá com mínimo uso de generaliza­
ções simbólicas.**

Pensamos a partir de modelos tomados emprestados de 
nosso repertório já conhecido, mesmo quando o problema é dife 
rente. Nossa experiência nos oferece metáforas geratrizes 
("generative metaphors").***  São descrições putativaé, rces- 
truturando o que não sabemos a partir do que sabemosSão an 
daimes para o nosso conhecimento provisório. São quase um er 
ro voluntário mas útil. Mas são também provisórios; já que as 
descartamos ao resolver o problema.

Mas esses conceitos podem ter uma abrangência mais 
ampla do que nos sugere Schôn. Quando falamos em "modelar o 
familiar a partir do não familiar", estamos realmente falando 
de questões muito gerais de aprendizagem. Ao aprender a lidar 
com uma máquina, a.estratégia inicial é entendê-la a partir 
da nossa metáfora mais próxima. Eletricistas usam metáforas 
de mecânica dos fluidos para entender fenômenos elétricos. O 
condensador é uma "represa", conceitos de "fazer força", "pu 
xar" são usados freqüentemente, além das explicações animís- 
ticas ("o motor está querendo...").
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É razoável supor que utilizamos de forma consisten 
te estas metáforas nos momentos iniciais de aprendizagem de 
novos conceitos. Estes, não tendo onde se apoiar, são vistos 
como variantes de outros que já dominamos.

É fascinante conectar essas idéias com desenvolví, 
mentos recentes na concepção do papel do "software" de compu­
tador. Alan Kay coloca muito candidamente que para o usuário 
— não necessariamente o leigo — o computador é o que ele vê 
na tela.*  Seu único contato inteligente com o computador é 
pela tela e pela sua lógica. É o que ele chama de ilusão do 
usuário: para o usuário a realidade do computador está, somen­
te ali na tela. Kay vai mais longe, citando um estudo de 
Hadamard onde verificou-se em uma amostra de cem matemáticos 
a predominância de um pensamento visual, ao contrário da ex­
pectativa que pressuporia um uso abundante de símbolos. Mesmo 
Einstein reportava sensações de tipo cinético ou muscular no 
seu raciocínio.

* "Computer software", Scientific American (September 1984).

Kay é um dos precursores das novas linguagens de 
programação que parecem refletir muito claramente as preocupa 
ções de criar ilusões convenientes, fáceis e próximas dos es­
tilos cognitivos dos usuários. Mais explicitaménte, há hoje 
uma clara preocupação em criar metáforas visuais e familiares 
para os programas. Por exemplo, os novos "softwares" de arqui. 
vos de dados mostram as informaçpes visualmente inscritas em 
fichas semi-superpostas sobre ás outras.

Ê portanto interessante registrar a forte preocupa 
ção desse ramo — que atrai gente bem dotada e imaginativa — 
com as formas de acesso intelectual ã lógica do computador. 
Em última análise, esse é um problema muito parecido cpm -o 
que estamos lidando: como dar acesso intelectual, como cons­
truir na cabeça do aluno um constructo que corretamente refli 
ta o processo que queremos ver entendido.

Existe aqui uma implicação clara para o ensino. É 
necessário premeditadamente pensar nessas etapas intermediárias 
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no domínio de um conceito. Não devemos deixar por conta do aca 
so ou da imaginação do aluno as imagens ou metáforas que ele 
deve valer-se no caminho para o domínio de um novo conceito.

De fato, esta é uma preocupação central nas estraté 
gias utilizadas por Gideon Carmi*  em seus programas de ensino 
de física. Neles, o conceito novo ê introduzido por via de nu 
merosos exemplos, inicialmente vistos como isolados ou desco 
nexos mas que, progressivamente, são mostrados como instân­
cias de uma manifestação geral.

* G. Carmi

** R. Siegler "How Kncwledge Influences Learning", American Scientist 
(November-December 1983), p. 638.

Siegler chama a atenção para a necessidade de uma 
busca sistemática dos pontos onde a compreensão do aluno se 
desvia do conceito tomando rumos errados. Esta identificação 
de encruzilhadas permite refutar antecipadamente esses erros.**

Estas especulações nos levam de volta ãs questões 
centrais de transmitir aos alunos paradigmas que pela sua ro 
bustez e boas probabilidades de serem incorporados ao repertõ 
rio intelectual de! alunos de origem mais modesta possam equi_ 
pá-los para lidar com uma grande variedade de circunstâncias. 
Como aplicação prática, o desenvolvimento dessas estratégias 
de ensino parece ser um dos pontos nodais do desenvolvimento 
de um bom ensino profissional.

Podemos tomar a questão do ensino técnico-vocacio 
nal segundo a conhecida distinção entre pensamento convergen­
te e divergente. Para simplificar, poderiamos recordar que a 
profundidade está 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 convergência. Mas na busca de competência não podem faltar 
a elasticidade e a flexibilidade para o pensamento criativo.
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Pelo contrário, divergência no processo de ensino 
pode estimular a criatividade, mas a falta de profundidade re 
sulta em ruído mais do que resultados.

Voltando aos comentários acerca da pobreza da prãti_ 
ca sem teoria, ê necessário estabelecer como primeira priori_ 
dade no ensino técnico essa convergência. No SENAI, por exem 
pio, essa ênfase se manifesta na insistência e repetitividade 
dos temas na série metódica. Nos melhores cursos de engenha­
ria isso se manifesta nas elevadas exigências acadêmicas que 
forçam os estudantes a dominar os conteúdos das matérias mais 
importantes. Mas é bom lembrar que nem todo o ensino têcnico- 
vocacional ê assim. Mesmo o SENAI nem sempre ê bem sucedido 
na montagem de todos os seus cursos.

Por outro lado, freqüentemente, essa convergência 
se dá ãs expensas do desenvolvimento do pensamento divergen­
te. Esses programas "quadrados" podem restringir a disponibi­
lidade intelectual para a inovação. Claro está que pior do que 
o pensamento convergente que peia a imaginação está aquele en 
sino que pela excessiva distância entre a sala de aula e a 
oficina ou mesmo pela inexistência de formação teórica. Mas, o 
excesso de convergência talvez seja o principal problema do 

) bom ensino profissional de hoje.

Há boas razões para supor que o ensino vocacional ig 
nora a necessidade de deliberadamente dar mais motibilidade 
ao pensamento dos seus alunos. Possivelmente eles estão exces 
sivamente presos a fórmulas que deram certo, mas insuficiente 
mente disponíveis para essa reflexão com os materiais e com o 
contexto. Esse assunto será tratado na próxima seção.
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9. Redundância e desperdícios; Erro ou acerto?

Nessa seção discutimos um bom número de questões l_i 
gadas ao nível e ao tipo de educação e treinamento da força 
de trabalho ocupada em indústrias que jã atingiram certo ní­
vel de maturidade e sofisticação. Grosso modo, encontramos ho 
je uma situação satisfatória. As grandes crises de escassez 
do passado jã foram totalmente superadas. Não obstante, encon 
tram-se problemas localizados, como discutido anteriormente. 
Alguns são novos, como a operação e manutenção de equipamen­
tos comandados por microprocessadores.

Todavia, há uma questão maior que estã subjacente a 
todas essas discussões: É suficiente o nível de educação da 
força de trabalho? Dito de outra forma, se aumentáse essa 
educação e treinamento, haveria conseqüências tangíveis no fun 
cionamento das fabricas? Mais ainda, se melhorasse a qualida­
de do ensino, isso faria diferença? Essas não são perguntas 
fáceis.

Uma forma indireta de responder é comparando produ­
tividade em diferentes países. Há. üma correlção positiva e 
quase perfeita entre a proporção de pessoas com educação se­
cundária e produtividade por tonelada/homem/tiora. Obviamente, 
essas associações não necessariamente indicam mecanismos de 
causação. Ainda assim, pelo menos sugerem que pode haver algo.

Hoje, em muitas indústrias, os postos de trabalho 
estão ocupados por pessoas capazes de cumprir minuciosamente 
as rotinas especificadas. As melhores fábricas dispõem de gen 
te que conhece o núcleo central do seu trabalho e o executa 
corretamente.

E por que então mais educação ou treinamento, per­
guntar- se- ia?
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Hoje, no caso brasileiro, os aumentos de produtivi­
dade não estão em melhor executar as rotinas prê-estabeleci 
das mas, principalmente, no comportamento diante de situa­
ções onde estas falham. Alguns se especializam em alterar ro 
tinas, como é o caso dos consultores e laboratórios de pes 
guisa. Mas todos, em maior ou menor grau, têm que lidar com 
situações extra-rotina, com incidentes e com aspectos perifé­
ricos ao cerne da ocupação.

Ê justamente nestas funções ..que fará diferença o 
adicional de educação ou treinamento. A qualificação necessá­
ria para aprender uma rotina e executá-la corretamente é mui 
to menor do que aquela necessária para agir em situações de 
exceção, não previstas no treinamento. É diferente o mecânico 
capaz de consultar o manual para reparar um equipamento que 
não conhece. Ê diferente o operador que toma as providências 
corretas diante de uma anormalidade imprevista. Ê diferente o 
operador que antecipa dificuldades, planeja seu tempo e suge 
re novos procedimentos.

Assim, diferencia-se a capacitação para o ''miolo'' 
da função e aquela muito maior requerida papa um conjunto de 
situações periféricas ou menos freqüentes. Pode-se dizer, co­
mo é a tendência corrente, que a indústria mais moderna eprós 
pera tem uma mão-de-obra corretamente qualificada- Isso é ver 
dade no sentido mais estreito que caracterizámos; para a roti 
na, a mão-de-obra está corretamente preparada. Mas isso ê mui 
to pouco se operamos em mercados externos altamente competiti 
vos e se a indústria quer aumentar sua produtividade.

Para ser eficaz fora da rotina é inevitável que a 
mão-de-obra seja super-edqcada para a rotina. Ê inevitável 
que haja "capacidade ociosa" nas situações correntes e previ­
síveis, para que haja capacidade suficiente nas situações de 
exceção. Nesse sentido, a indústria tem ainda muito a ganhar 
com mais treinamento e educação da sua mão-de-obra.



Nesse particular, os departamentos de recursos hu 
manos merecem atenção. A indústria brasileira, em geral, exi­
be um perfil onde esses departamentos, na ordem geral das coi 
sas, são de importância menor. Previsivelmente, seu pessoal é 
também sem maior peso específico — obviamente há exceções.*

* Ver a esse respeito P. Roberto Nbtta, "Treinamento e desenvolvimento 
gerencial: influências sobre as empresas estatais no Brasil", Revista de 
Administração Pública (na/março 1981).
** C. M. Castro and Sandra Sã Carneiro, "Three case of studies on the 
impact of training by multinationals", in Multinational 1 s1 Training 
Pratíces ffid peyelopment (Geneva: HO, 1981) ch. IV.

Para melhor entender os departamentos de Recursos 
Humanos, podemos fazer uma caricatura de dois modelos equivo­
cados. No primeiro, o departamento atende ãs demandas dos fun 
cionãrios, desatrelando-se assim das necessidades da empresa. 
O exemplo típico é a expansão desmesurada de bolsas para uni­
versitários, sem que haja vagas na empresa para os perfis con 
vencionais dos graduados.**  Empresas públicas são vítimas fre 
qüentes desse modelo errado.

O outro equívoco é o zelo excessivo em ajustar per 
fis ocupacionais a programas de treinamento sob medida. Nesse 
modelo, treinamento ou capacitação traduziríam de forma rigo­
rosa e científica um perfil ocupacional em um vetor de conhe 
cimentos. Pensa-se em treinamento como se fosse uma roupa sob 
medida que não deve apertar nem sobrar. Sobrar conhecimento 
seria perverso e pródigo, tão errado quando faltar.

O primeiro modelo não necessita de maiores comentá­
rios. Já o segundo, merece maior reflexão.

0 erro do segundo modelo consiste em tratar ocupa 
ções complexas como se fossem ofícios repetitivos, consistin­
do de uma variedade limitada e previsível de operações. Na 
verdade, superada a fase heróica de preparar as pessoas para 
o desempenho de suas ocupações, o que fica faltando é prepara 
las para lidar com o não programado, com o inesperado, onde a 
rotina falha e onde a dificuldade sequer é identificada. Ou 
seja, se chega a traçar-se um perfil profissiogrãfico, esse é 
equivocado ou oblitera as dificuldades e ambigüidades.
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Nesses níveis, a capacitação e o treinamento não es 
tão ligados ã aplicação por um trajeto linear, embora não se 
duvide da sua magna relevância. Se tomamos, por exemplo, a de£ 
crição 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 não previamente associados.

Assim, se a inovação, a criatividade e a capacidade 
de ação em situações não programadas ê da essência dos proce£ 
sos que levam ao aumento da eficiência e produtividade, torna 
se importante maximizar as formas de educação que aumentam a 
probabilidade de que isso ocorra. Insistimos na tese de que 
exceto nos níveis mais baixos da hierarquia ocupacional, isso 
não se obtêm buscando ajustar perfeitamente treinamento e per 
fil ocupacional. Pelo contrário, o treinamento deve ser mais 
redundante e flexível, buscando profundidade e excelência,sem 
preocupações de "sobras" ou super-dimensionamentos. Em outras 
palavras, redundância e inespecificidade não são anátemas pa 
ra esses treinamentos. Quanto mais alto o nível, mais pesa a 
teoria, a controvérsia e a visão de conjunto. Pela mesma for­
ma , mais importante se torna a excelência da formação escolar 
prévia e mais difícil fica remendar uma base escolar inadeqüa 
da. -

Os comentários de Eric Robinson para o ensino supe 
rior parecem alcançar também ps níveis que estamos examinando:

"A dificuldade fundamental em liberalizar a 
educação nas ciências físicas e tecnologia resulta 
de que normalmente ensinamos essas matérias de ma­
neira muito autoritária.... Se os estudantes fos 
sem encorajados a ler além dos póúcos textos indica 
dos, a assistir aulas não especificadas para o seu 
programa, o estudo da tecnologia se tornaria mais 
atrativo para aqueles que não são pesquisadores ex­
clusivamente convergentes.... 0 ensino convencio 
nal da ciência e tecnologia apela (para as certezas 
dessas áreas)... mas enfada os estudantes mais di­
vergentes ou os pensadores criativos; não conduz nem 
ao recrutamento nem ao treinamento dos cientistas e 
tecnologistas que necessitamos"*.

* QP- cit., p. 189.
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julgaram, como chegaram aquela conclusão. Todavia, observa-se 
uma forte congruência nos julgamentos de diferentes juizes. 
Vários desses concursos requerem pontuações, independentes de 
cada atributo do trabalho, a soma total sendo o conceito fi 
nal. É freqüente os juizes darem a nota final e depois inven 
tarem os pesos intermediários que gerariam aquela nota.*

* Exemplo meu e nãp de Schôn.

Simplesmente, não tomamos total consciência do que 
sabemos e como chegamos a aprendê-lo. Identificamos assim um 
conhecimento na ação ("knowing in action"). Em outras pala­
vras, a prática tem a sua própria teoria e ê sobre ela que re 
bate a reflexão. A resolução de muitos problemas de engenha­
ria pode ser descrita como uma conversação reflexiva com os 
materiais e com a situação. E justamente, o bom profissional 
caracteriza-se como alguém que permanece aberto e alerta para 
o que retruca a situação.

Não caberia aqui aprofundar a revisão do livro que, 
ademais, é freqüentemente levado a outras direções. 0 que nos 
interessa são as lições para o treinamento vocacional que po^ 
dem ser tiradas desse importante trabalho.

Como primeira observação, cabe registrar a escassa 
atenção recebida no ensino vocacional pelos pontos de contac 
to entre a teoria e a prática. Todavia esse deveria ser um 
foco de irradiação de um processo de:elabprqpãp sobre estrate 
•gias de formação e treinamento. ;

Lamentavelmente, isso não parece acontecer em um 
grau suficiente. Na verdade, ê até curiso aplicar as idéias 
de Schttn para decifrar p que sé passa com a conceptualização 
do treinamento dentro do próprio $ENAI, Se o SENAI fosse jul 
gado pela excelência do que diz acerCã do seu próprio ensino, 
seríamos forçados a concluir que oferece uma formação deplora 
vel. Isto porque ê medíocre, desinteressante e :pouco inspira 
da a sua conceptualização acerca do que, de fato, faz; Mas, co 
mo, em contraste com. sua prosa, os cursos tendem a ser muito 
bons, isso nos leva a pensar que há uma inteligência implíci­
ta no seu processo de aproximações sucessivas. Há um conhecimento
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