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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo central investigar, por meio de um estudo de caso, a
presenca e a influéncia da abordagem por competéncias na construgdo, organizacdo e
desenvolvimento de curriculos na formagdo profissional técnica na area da saude, mediante
atuacdo da Escola de Saude Publica do Estado do Ceara. As Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), instituidas pela Lei n® 9.394/96 representaram um marco para a politica de educacéo
profissional, seguida de um conjunto de decretos, resolugdes, pareceres, portarias e das
politicas puablicas que vao regulamentando e conformando referida politica. A formagéo
profissional técnica em salde, a partir da orientacdo oficial, passou a (re) desenhar 0s
curriculos com base nas competéncias e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional de Nivel Técnico. Este processo demandou uma nova dinamica, de
forma a alterar a organizacdo curricular e as préaticas pedagdgicas. O campo da formacéo
profissional técnica em sadde foi e é orientado pela emergéncia do Sistema Unico de Sade -
SUS (Lei n° 8.080/90), politica publica que passou a exigir, desde os anos 1990, novos
processos de qualificacdo do(a)s trabalhadore(a)s. Assim nasceu a necessidade de repensar 0s
curriculos de formacdo profissional que se contrapusessem a um modelo tradicional, de
maneira a dar respostas as demandas emergentes no SUS. Os Referenciais Curriculares
Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico para a Area da Salde, instituidos em
2000, passaram entdo a orientar esta elaboracdo curricular. Partimos da compreensdo de
curriculo como um instrumento formal que orienta a trajetéria de formacao do(a)s aluno(a)s,
ai incluindo as aprendizagens e experiéncias que sao planejadas, conduzidas e avaliadas pela
escola. Com base no método de Andlise de Conteldo, realizou-se a anélise documental, de
entrevistas e observacGes de campo, possibilitando a compreensdo do enfoque por
competéncias nos curriculos de formacao profissional técnica na area da salde. O (re)desenho
curricular desenvolvido pelas instituicdes formadoras, a partir das exigéncias da formacéo por
competéncias, objeto deste estudo, encontrou no setor publico de satde do Brasil um campo
critico, mas aberto, apontando para o desenvolvimento de curriculos como uma producéo
social, compreendendo-se as competéncias como um saber-agir complexo. Os resultados da
pesquisa permitiram confirmar a hipdtese de trabalho, identificando que a ESP-CE, apoiada
nas orientacBes oficiais, anuncia e desenha seus curriculos com base na abordagem por
competéncias, mas, quer seja no inscrito, no manifestado pelos sujeitos envolvidos na
pesquisa ou nas observac@es realizadas, ndo desenvolve uma sistematica em seus processos de
construcdo e desenvolvimento curricular que demonstre uma pratica consistente com essa
abordagem, o que evidencia experiéncias diversificadas e pouco fundamentadas. Desta forma,
a constituicdo dos curriculos por competéncias na formacgéo profissional técnica na Escola de
Saude Publica do Ceara continua sendo um desafio, de forma a converter o curriculo por
competéncias em um instrumento orientador de processos formativos, que, guardando
coeréncia tedrico-metodoldgica entre planejamento, execucdo e avaliagdo dos processos
formativos, fortaleca a sintonia entre mundo da formagdo e mundo do trabalho (SUS),
respondendo as exigéncias de formar para qualificar as praticas profissionais do(a)s
trabalhadore(a) e o Sistema Unico de Sadde.

Palavras-chave: Saude. Educacdo Profissional Técnica. Curriculo. Competéncias.



ABSTRACT

The main aim of this study was to investigate, through a case study, the presence and
influence of the approach by curriculum competence construction, organization and
development in technical formation in the health area, through the activities of the Public
Health School of the State of Ceara. The Education Guidelines and Bases (LDB), instituted by
Law 9.394/96 represented a landmark for professional education policy, followed by a series
of decrees, resolutions, opinions, ordinances and public policies that will be regulating and
shaping the aforesaid policy. The technical training in health, starting from the official
guidance has (re)designated curricula based on skills and national curriculum guidelines for
vocational technical level. This process required a new dynamics in order to change the
curriculum and teaching practices. The field of technical training in health was and is oriented
by the emergence of the Unified Health System - SUS (Law 8.080/90), public policy which
has required, since the 90s, new processes of qualification for the workers. Therefore, it was
issued the need to rethink the curricula of vocational training which oppose a traditional
model, in order to respond to emerging demands of the SUS. The National Curriculum
Benchmarks of Professional Education for the Technical Health Area, established in 2000,
started orienting this curriculum construction. We start from the understanding of curriculum
as a formal instrument that guides the path of formation of students including their learning
and experiences that are planned, conducted and evaluated by the school. From the method of
content analysis it was conducted document analysis, interviews and field observations,
enabling the understanding of the approach by competences in the curricula of technical
training in the health area. The curriculum re-design constructed by the training institutions
departing from the requirements of the formation for competence, which is object of this
study, found out in the public health sector in Brazil, a critical, but open field, pointing to the
curriculum development as a social construction comprising the competencies from a
complex know how to act. The survey results allowed us to confirm our hypothesis,
identifying that the ESP-CE, from the official guidelines, advertises and draws its curricula
based on the competence approach, but whether in written, expressed by the subjects involved
in research or in the observations, there is an epistemological stance consistent with this
approach, which highlights the fragility of this systematic approach to the construction,
organization and curriculum development. Thus, the construction of curricula for training in
technical skills at the Public Health School in Ceara remains a challenge, so as to convert the
curriculum competencies in a guiding instrument for the formative processes that keeping
theoretical and methodological coherence between planning, implementation and evaluation
of training processes, strengthen the harmony between the world of training and the
workplace, responding to the demands of training to qualify the professional practices of
workers and the Unified Health System.

Keywords: Health; Technical Education; Curriculum; Competence
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa avaliativa em educacéo, realizada no campo do curriculo na area da
saude, articulou contribuicdes teoricas, propositos do SUS e de sua Politica Nacional de
Educacdo Permanente em Salde, orientacdes emanadas do Ministério da Educacdo e do
Conselho Nacional de Educagéo, evidenciando a LDB, DCN para a Educacgéo Profissional de
Nivel Técnico, RCN para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico - Area Profissional
Saude, Resolucdes, dentre outros; bem como os documentos oficiais do CEC e da ESP-CE,
tudo isso permeado pelas percepcdes que se fundamentam na nossa experiéncia profissional
no campo da sadde publica, nas observacBes pessoais e manifestacGes de sujeitos envolvidos
no campo da investigacao.

Que relacdo podemos fazer, porém, entre a tematica desta tese de doutorado e 0 nosso
percurso formativo?

O desafio da pesquisa social nos impulsionou a realizar caminhadas diversas, que
foram articulando saberes e vivéncias, condicionando nossa perspectiva para o desvelar dos
fatos sociais. Sob uma perspectiva ética, nos movimentamos para a producdo de
conhecimentos, como sujeito-aprendiz de um caminho em formacéo, que contribui para
qualificar, com suporte em uma abordagem critica, as praticas nos campos de salde-educacéo,
sendo estes 0s n0ssos territdrios de préatica.

O nosso caminho foi marcado pelo ser que se edifica socialmente e que recorta, ao
longo da vida, experiéncias e saberes que vdo conformando uma percepcdo do mundo, das
pessoas e de si mesmo. As marcas que constituiram esta visdo foram diversas e vem de
variados espacos de aprendizagem, como a universidade, o trabalho, a cidade, o engajamento
em diferentes grupos sociais, dentre outros, que orientaram nossa formacao.

Nosso preparo e o curso de graduacdo em Servigo Social nos deu muitos subsidios
para a vida pessoal e profissional. O Servi¢co Social se particulariza nas relagfes sociais como
uma profissdo interventiva no @mbito das questbes sociais, tendo como grande campo de
atuacdo o espaco das politicas publicas, de forma a responder pelo acesso dos segmentos da
populacdo economicamente desfavorecidos, aos servigcos e beneficios constituidos e
conquistados socialmente, em especial aqueles da &rea da Seguridade Social. Sua
consolidacédo e seu protagonismo no campo politico tem-lhe feito ampliar espacos de atuagédo
profissional.

A Especializacdo em Gerontologia Social nos fez entender mais a vida e 0 processo

natural do envelhecimento. Refletir sobre este tema, mediante um trabalho de pesquisa
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cientifica, nos focou a visdo sobre “O valor e o significado da casa para o idoso de baixa
renda em Quixada-CE”, momento este em que implantavamos e coordenavamos o Programa
de Habitacdo Popular naquele municipio.

O mestrado em Gestdo e Modernizacdo Publica aprofundou nossa perspectiva sobre as
politicas pablicas sociais, possibilitando-nos analisar a politica habitacional no Municipio de
Sobral-CE sob o prisma da intersetorialidade.*

Foi neste percurso académico que também nos fizemos como ser social e politico,
profissionalmente engajado. Destacamos um pouco desta histdria para identificar em nos estes
valores e reafirmar esta influencia no delineamento da nossa visdo de mundo e trajetoria
profissional.

A salde e a educacdo, porém, ganharam importancia para nés quando da experiéncia
na Escola de Formacdo em Saude da Familia de Sobral, onde, no fim da década de 1999,
participamos da elaboragdo da Politica de Educacdo Permanente naquele municipio, por meio
dos cursos de Residéncia Multiprofissional em Salde da Familia, quando partilhamos das
experiéncias entre as diversas categorias profissionais que ali atuavam, envolvendo também
os profissionais de nivel médio e técnico.

O doutorado em Educacéo foi uma oportunidade para fazer uma sintese provisoéria do
nosso percurso formativo e profissional, na medida em que nos levou a refletir sobre o papel
social da educacdo, ndo apenas no seu valor formal, mas, sobretudo, nas possibilidades que
temos de intervir educativa e pedagogicamente nos processos de trabalho. 'Educar' vem do
latim educare, por sua vez ligado a educere, verbo composto do prefixo ex (fora) + ducere
(conduzir, levar), que significa “conduzir para fora”, ou seja, preparar o individuo para o
mundo. Este fendmeno permanente de ensinar e aprender, que para n6s compde o binémio da
educacdo, nos proporciona a reflexdo sobre as préaticas pedagogicas que desenvolvemos ao
longo da vida, na medida em gue estamos constantemente sendo desafiados a nos manifestar
no mundo, em interagcdo com 0s outros, estabelecendo novas experiéncias socioeducativas.

O doutorado em Educacgédo nos possibilitou uma formacdo mais aprofundada na area,
trazendo conhecimentos novos, 0 que nos permitiu, com a apropriacdo de teorias estudadas e

de praticas e experiéncias vivenciadas, incursionar por uma tematica que nos mobilizou para

1 A ideia conclusiva da dissertagdo, que deu nome ao trabalho de mestrado foi: “A Politica Habitacional no
Municipio de Sobral: E preciso construir pontes”. As politicas publicas precisam se ver entrelagadas, desde o
momento de sua concep¢do, compreendendo que o cidaddo e a sociedade, publico destinatéario delas, ndo vivem
dicotomizados, e que somente articuladas e envolvendo todos os setores e agentes implicados nos processos
sociais, podem impactar a realidade social.
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investigar a educagéo profissional técnica de nivel médio na salde, articulando duas grandes
areas das politicas publicas: salde e educacéo.

Assim, construimos um percurso de reflexdo sobre os curriculos, que matriciou as
areas da salde e educacdo, compreendendo que uma potencializa a outra na producao de
praticas e saberes que materializam o compromisso com um novo modelo de atengdo e gestdo
a saude preconizado pelo SUS.

A motivacdo pelo tema desenvolvido — “A Abordagem por Competéncias nos
Curriculos de Formagao Profissional Técnica na Saude” nasceu de uma experiéncia
profissional, na Secretaria Municipal de Salde de Fortaleza, onde estivemos vinculada no
periodo de 2005 a 2008, quando iniciamos um Projeto de Intercambio de Conhecimentos
Brasil-Canada para a Formacdo de Recursos Humanos por Competéncias nas Escolas de
Salde do Estado do Ceard, cooperacédo esta que foi desenvolvida no periodo de 2006 a 2010,
envolvendo os Municipios de Sobral e Fortaleza, por meio de seus Sistemas de Saide Escola
e a Escola de Saude Publica do Estado do Ceara — ESP-CE, como instituicdo formadora
vinculada a Secretaria Estadual de Saude.

O intercambio referenciado teve como um de seus objetivos desenvolver seis
programas de formacdo profissional técnica, orientados pela abordagem por competéncias,
oportunidade em que coordenamos a elaboracdo do Programa do Curso Técnico de Apoio ao
Acolhimento em Saude, no periodo de 2006 a 2008. Esta coordenacdo nos possibilitou, no
ano de 2007, uma vivéncia de 45 dias em um Colégio de Formacdo Profissional Técnica, o
CEGEP de Saint-Foy, na cidade do Quebec-Canada. Recém-entrada no doutorado, a
experiéncia nos levou a refletir sobre o desenvolvimento da abordagem por competéncias na
Provincia de Quebec, tendo os CEGEP’s como uma forte politica publica de educagao, que
marca seus curriculos orientados pela APC, a qual chegou também ao Brasil, assim como em
tantos outros paises. Conhecer sua presenca e influéncia no nivel da formacdo profissional
técnica na area da saude no Brasil, particularmente no Ceara, nos levou a aproximar-nos da
Escola de Saude Puablica do Ceard, como campo de pesquisa, porquanto a ESP-CE
desenvolvia curriculos, ditos por competéncia, para formacéao profissional de nivel técnico em
salide, no &mbito do Estado do Ceara.

Aqui destacamos outra oportunidade que tivemos neste processo de aprofundamento e
reflex@o sobre a abordagem por competéncias no percurso do doutorado, que foi participar do
Programa de Doutorado no Pais com Estagio no Exterior — PDEE, com uma bolsa patrocinada
pela CAPES, durante o0 ano de 2009, quando retornamos a Provincia de Quebec-Canadé, e nos

vinculamos a Faculdade de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Montreal. Este foi um
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momento de desenvolvimento e aprofundamento de estudos tedricos que fundamentam a
politica de formacdo profissional desenvolvida naquela Provincia desde os anos 1960, bem
como conhecer as praticas que la se materializam neste campo. (APENDICE 1)

Com base na experiéncia de atuacdo no nivel da gestdo e atencdo do SUS, na area do
planejamento, da humanizacdo e desenvolvimento de processos de formagéo que se orientam
pela Politica Nacional de Educagdo Permanente em Salde — PNEPS, do Ministério da Saude,
nosso interesse foi trazer a experiéncia que temos, como trabalhadora social na saude, para o
mundo reflexivo da educacdo, de maneira a implica-las mutuamente.

Nosso propésito foi, entdo, discutir curriculos organizados por competéncia nos cursos
de educacdo profissional técnica na area de salde ofertados pela Escola de Salude Publica do
Estado do Ceara, evidenciando a importancia do curriculo, como nucleo estruturante da
formacdo, que devera promover estabelecimento de estratégias de ensino-aprendizagem que
se articulem com as necessidades de formacdo demandadas pelo SUS, contribuindo para a
formagéo de sujeitos que interfiram positivamente em sua realidade. Realizamos, pois, uma
teia de relagdes, onde analisamos as praticas de elaboracdo, organizacdo e desenvolvimento
de curriculos, as légicas que orientaram essas praticas, bem assim a discussdo da nogéo de
competéncias.

A abordagem por competéncias desenha-se na reforma educacional em varios paises
de maneira diversificada, imprimindo uma nova relacdo entre educacdo — trabalho. No caso
brasileiro, a LDB e seus instrumentos de regulamentacdo evidenciam que a educacéo
profissional deve estar integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduzindo ao permanente desenvolvimento de aptidfes para a vida produtiva.
Essa legislacdo destaca, ainda, que as competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas séo
elementos que embasam a organizacdo dos curriculos da educacdo profissional de nivel
técnico.

A Escola de Saude Publica do Ceara (ESP-CE), criada em 1993, credenciou-se em
2002, junto ao Conselho de Educacdo do Cearad para a realizacdo de cursos de formacéo
profissional técnica de nivel médio, na salde. Elaborou entdo seus planos de cursos técnicos
com base nas orienta¢fes oficiais emanadas do MEC, do Ministério da Saude e CEC. O
desenvolvimento de curriculos por competéncias ¢ uma das exigéncias. Esta orienta¢do chega
com uma definicdo conceitual uUnica, reafirmada nos documentos oficiais, bem como nos
documentos-base da ESP-CE. Sem um referencial tedrico definido quanto a APC, a Escola

desenha seus planos de curso tomando-a como orientagéao.
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Neste &mbito apresentamos como questdes: A abordagem por competéncias apresenta-
se como eixo estruturante nos curriculos de formagdo profissional técnica na ESP-CE?
Provoca mudancas no processo de construcdo, organizacdo e desenvolvimento do curriculo
nos cursos de formacao profissional técnica? Os agentes envolvidos apresentam percepcdes
fundamentadas sobre a abordagem por competéncias nos curriculos de formacéo profissional
técnica em salde?

Para empreender este percurso de reflexdo, analise e proposicédo, dividimos o trabalho
em sete capitulos, que vamos tecendo de maneira articulada, com um lustrativo que tece
experiéncias e saberes articulados no percurso do doutorado, na perspectiva de contribuir para
a qualificacdo dos processos formativos do campo técnico na satde pablica.

O segundo capitulo — logo apds a introducdo, que é o primeiro — apresenta o0 contexto
e a problematica da nossa pesquisa, situando o espa¢o sociopolitico e historico em que
realizamos a imersdo, como pesquisadora, identificando questbes-chave, para evidenciar o
problema.

No terceiro segmento empreendemos um exercicio reflexivo sobre elaboragdes
tedricas no campo do curriculo e das competéncias, articulando estas duas grandes discussdes
no que chamamos curriculo por competéncias na educacéao profissional técnica de nivel médio
na saude. Trazemos contribui¢cBes de autores brasileiros, canadenses e europeus, de forma a
ampliar a discusséo conceitual, sobretudo quanto a abordagem por competéncias na educacao
profissional em saude. Como estado da arte, trazemos um panorama internacional da APC e
alguns dos estudos e reflexdes sobre curriculo por competéncias no campo da educacgédo
nacional e internacional, com autores que refletem sobre a tematica, especialmente no terreno
da formacé&o profissional técnica no dominio da sadde.

O percurso metodoldgico da pesquisa é abordado no quarto modulo quando exibimos
as ferramentas utilizadas e a dindmica empreendida na pesquisa, que se desenvolve por meio
de um estudo de caso analitico® e busca analisar seus achados por meio do método de Anélise
de Contetdo, segundo Laurence Bardin.

O capitulo cinco é dedicado a apresentacdo e analise dos dados de pesquisa obtidos
junto a Escola de Saude Publica do Estado do Ceara, focando nas concepgdes e percepgdes

sobre competéncias, na construcdo, organizacao e desenvolvimento curricular, bem como na

2 Compreendemos um estudo de caso analitico como aquele que ultrapassa a funcdo simplesmente descritiva,
buscando um nivel analitico e propositivo, oferecendo proposicGes para uma sistematizacdo de elaboragdo
curricular por competéncias.
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formagdo dos formadores como agentes importantes na dindmica de concretizacdo dos
curriculos na escola.

O capitulo seis traz a discussdo dos resultados, entendendo que todo o desenrolar do
trabalho constituiu elementos para a analise do tema proposto. Na busca de ir dando respostas
as questdes que nortearam nosso estudo, fizemos considera¢des sobre cada uma das categorias
surgidas no curso da pesquisa, para finalmente confirmar nossa hipotese de tese.

Nas consideracdes finais, como contribuicdo da pesquisa, juntamos uma proposi¢édo de
elementos para organizacdo de uma Sistematica de Avaliacdo Curricular para a educacgéo
profissional técnica na saude, sob o enfoque da abordagem por competéncias.

Particularmente para nds, este trabalho representou um aprofundamento de nossa visao
sobre o tema e a possibilidade de estando nos espacgos da gestdo e da formacdo em salde, a
partir das diferentes experiéncias profissionais que foram se somando ao longo do estudo;
desenvolver um marcante movimento de reflexdo-agdo-reflexdo, que nos permitiu um
aprimoramento de nossa intervencgéo.

Para a educacdo profissional técnica na area da salde e para o campo da avaliacdo
curricular, entendemos que este ensaio tem importancia, porquanto retne elementos teorico-
metodoldgicos sobre o tema proposto, inspirando-se em uma realidade, que é a ESP-CE, a
qual representa exemplaridade no terreno curricular na formacao técnica em salde no Brasil.
Lembramos ainda Jonnaert et al(2004), quando identificam a insuficiéncia do quadro tedrico
da légica de competéncias para os programas de formacdo e a raridade de pesquisas relativas
ao conceito de competencia nos curriculos de formacdo. Assim, oferecemos 0 nosso estudo

como uma contribuicéo para o seu aprofundamento.
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2 O CONTEXTO E A PROBLEMATICA DA PESQUISA

Este capitulo tem dois objetivos: primeiramente, apresenta 0 contexto em que se
encontra nossa problematica, situando-o por meio de uma linha do tempo que registra os atos
que marcaram a educacao profissional técnica de nivel médio, na area da satde, no Brasil e no
Ceard; em segundo lugar, traz a problemética da pesquisa, evidenciando a abordagem por
competéncias como exigéncia para conformacdo dos curriculos de formacdo profissional
técnica na Escola de Saude Pudblica do Ceard, para, em conseqiiéncia, externar nossas

questBes de pesquisa, objetivos e hipbtese de trabalho.

2.1 O Contexto da Pesquisa

Nossa problematica desenha-se e tem como pano de fundo diferentes contextos,
porquanto busca matriciar salde e educagdo, duas areas deveras desafiadoras no contexto
brasileiro. Assim, apontaremos os dois quadros que permeiam nosso campo de estudo. Numa
tentativa de dar uma visdo cronoldgica ao que vai se desenhando, vamos alternar os principais
marcos legais e as politicas/acdes publicas nos campos da salde e educacdo, com o enfoque
na educacdo profissional técnica na area da salde, iniciando pela promulgagdo, em 1988, da
Constituicdo Federal em vigor, que é marco para o surgimento do SUS.

O Sistema Unico de Saudde brasileiro (SUS) foi concebido na Constituicdo Federal de
1988, em seus artigos 196 a 200, imprimindo um conceito ampliado a saude, destacando o seu
carater universal. Define a saude como um direito de todos e dever do Estado, demonstrando
como principios a universalidade, a integralidade e a participagdo da comunidade, dentre
outros. Sua regulamentagdo ocorreu pela Lei Orgénica da Saude, de n° 8.080, aprovada em
1990, que orienta a implementacdo das acOes e servigos de saude executados pelo SUS e
dispde sobre as condic¢des para a promocao, protecédo e recuperacdo da salde da populacgéo; a
organizacdo e funcionamento dos servicos correspondentes, indicando principios e diretrizes
norteadoras da politica de satde no Brasil.

Ainda como preceito constitucional, o Ministério da Saude tem a responsabilidade de
ordenar a formacao de pessoal no campo da saude (CF Art. 200, inciso Il1) e de incrementar
na sua area de atuacdo o desenvolvimento cientifico e tecnologico (CF Art. 200, inciso V).
Estas responsabilidades sdo divididas com os gestores estaduais e municipais do SUS, sob a
sua coordenacdo, quanto a formulacdo de politicas orientadoras de formacao.
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A Lei N° 8.080/90 orientou as trés esferas de governo para a organizagcdo de um
sistema de formacdo de recursos humanos para a salde, em todos os niveis de ensino,
inclusive de po6s-graduacdo, além da elaboracéo de programas de permanente aperfeicoamento
de pessoal. Assim, foi criada, em 1993, a Escola de Saude Publica do Estado do Ceara — ESP-
CE, vinculada & Secretaria Estadual de Saiude, como uma iniciativa do Governo do Estado.
Nasceu na perspectiva estratégica de apoiar a formacgéo de gestores e trabalhadores do SUS,
na desafiante missao de “contribuir para a exceléncia da atencao a saude e a melhoria de vida
da populacdo do Cearad por meio de desenvolvimento de programas de formacéo e educacdo
permanente dos profissionais de saude, extensdo e pesquisas sobre temas relevantes em salde
publica” (PDI-ESP-CE, p.11); colaborando, assim, para fomentar a formacdo nos espacos
organizativos da recém-criada politica publica de sadde no Ceard, que se construia nos
municipios cearenses e na esfera do Estado.

Passados mais de 20 anos de implantacdo do SUS, e com suporte nas novas demandas
postas por este sistema, identifica-se na area de salide uma crescente necessidade e ampliacéo
de oferta dos cursos de nivel médio que podem ser de qualificacdo, habilitacdo ou
especializacdo, aperfeicoamento e atualizacdo. As possibilidades de articular estes cursos
entre si e com o ensino médio regular destacam-se como potencialidades para a area da saude,
haja vista as oportunidades profissionais de estabelecer itinerarios formativos, sobretudo para
os auxiliares oriundos das antigas habilitacdes parciais, criadas pelo Parecer 45/72%. O
incremento da formacao técnica em salde possibilita uma qualificacdo para um maior alcance
do SUS ante o crescimento da demanda por acesso universal e com qualidade, sobretudo
quando a tecnologia na saude passa a exigir novas competéncias profissionais.

Destacamos dois programas instituidos nacionalmente no &mbito do SUS, no inicio da
década de 1990, tendo o Ceara como protagonista, que representaram um salto organizativo e
de resolubilidade importantes na politica de saude no nivel da atencdo bésica, e que vieram a
demandar processos de formacdo especificos para os profissionais neles envolvidos.
Reportamo-nos ao Programa Agente Comunitario de Saude (1991) e ao Programa Salde da
Familia (1994), que envolveram profissionais de variadas formagdes e niveis de escolaridade,
sendo hoje espacos de atuacdo dos profissionais de nivel técnico, sobretudo aqueles que sdo

foco de nossa pesquisa.

® Do técnico formado com base nas diretrizes curriculares apoiadas no Parecer CFE n.° 45/72 era exigida,
predominantemente, formacdo especifica. Em geral, um técnico ndo precisaria transitar por outra atividade ou
setor diverso do de sua formagao, mesmo que pertencesse a mesma area profissional.
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Ja no campo da educacdo, como aspecto legal, tivemos em 1996 a institui¢do da Lei n°
9.394, que trata das Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, e que merece nesta
contextualizacdo 0 nosso destaque. Referida lei dedica uma se¢do a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio. Vejamos trecho de documento do MEC sobre o destaque conferido a

Educacéo Profissional na LDB:

DispGe sobre a Educacgdo Profissional num capitulo separado da Educacdo Basica,
superando enfoques de assistencialismo e de preconceito social contido nas
primeiras legislacoes de educacdo profissional do pais, (...) favorecendo a inclusao
social e democratizagdo dos bens sociais de uma sociedade. Além disso, define o
sistema de certificacdo profissional que permite o reconhecimento das competéncias
adquiridas fora do sistema escolar” (Documento do Ministério da Educag@o:
Centenério da Rede Federal de Educacéo profissional e tecnoldgica. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13175).

As Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira definiram os fins da Educacao Nacional,
em seu art. 2°, afirmando que, “A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho”. Dentre os seus principios, destacam-se a igualdade de condigdes para acesso
e permanéncia na escola, liberdade, pluralismo de ideias, coexisténcia de instituicGes publicas
e privadas, gratuidade do ensino publico, valorizacdo do profissional de educacdo, gestdo
democrética, qualidade, valorizacdo da experiéncia extraclasse e vinculagdo entre educacao
escolar, o trabalho e as praticas sociais.

A LDB estabelece ainda, que cabera a Unido a coordenacdo da Politica Nacional de
Educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa,
redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais. Destaca também que
o0s sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo, conforme estabelece referida lei (Art.
8° 8 1°¢e 29).

Numa acgéo integrada entre Unido, Distrito Federal, estados e municipios, com arrimo
em competéncias definidas para cada nivel da gestdo, a educacdo escolar esta proposta na
LDB como: Educagdo Bésica (infantil, ensino fundamental, ensino médio) e Educagdo
Superior. Tem acesso & educacdo profissional o aluno matriculado ou egresso do ensino
fundamental, medio ou superior, ou ainda o trabalhador em geral, jovem ou adulto.

O destaque a Educacéo Profissional proposta na LDB em vigor, em comparagdo com a
LDB anterior (Lei n. 5.692 - de 11 de agosto de 1971), demonstra a tendéncia de estreitar a

relagdo entre educacdo e mundo do trabalho, que se desenha como um marco nos processos
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de reforma educacional recente no Pais. O suporte institucional legal se desdobra, como
vimos, dentre outros, com o Decreto n° 2.208/97 e, posteriormente, substituindo-o, com o
Decreto n° 5.154/2004, que orientaram reformas na Educacdo Profissional.

O Decreto n° 2.208/1997 que primeiro regulamentou a Educacdo Profissional prevista
na LDB é revogado pelo Decreto n® 5.154 de 23.07.2004, que passou a vigorar
regulamentando o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da LDB, estabelecendo as diretrizes e bases
da educacdo nacional e dando outras providéncias. O novo decreto enfatizou a ideia de
construcdo de itinerario formativo quando da oferta de cursos e programas de educacao
profissional, considerando “itinerario formativo o conjunto de etapas que compbem a
organizacdo da educacdo profissional em uma determinada &rea, possibilitando o
aproveitamento continuo ¢ articulado dos estudos” (Decreto n® 5.154/2004, § 3° do Art. 3°).

Outro aspecto importante que articula a formacao profissional e o trabalho, dada a
LDB, ¢ a integragdo da Educag&o Profissional as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia; sua integracdo com o ensino regular e o reconhecimento e certificacao
do conhecimento adquirido na educacdo profissional, inclusive no trabalho, que podera ser
objeto de avaliacdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos, conforme esta previsto nos
art. 30, 40 e 41 da LDB e regulamentagdo conforme citado no parégrafo anterior..

Numa perspectiva de formacao integral para os jovens, publico em potencial para o

ensino técnico, lembramos também, conforme Mello, que:

A importancia da articulagéo entre a educagdo basica e profissional na preparacdo do
jovem para o trabalho nesta etapa da vida, devendo ter algumas caracteristicas que
aproximam mais do que distanciam a formacdo de base e a profissional: a)
desenvolvimento de competéncias cujo inicio deve estar firmemente calcado numa
educacdo basica de qualidade; b) Preparagdo para ocupar um posto de trabalho ndo
definitivo, que deve ser entendido como o inicio de uma trajetdria profissional
flexivel, auto gerida e de muitas etapas ao longo da vida; c) aproveitamento da
experiéncia de vida — inclusive a adquirida no mercado informal de trabalho — tanto
na educagdo bésica quanto na profissional. Esta necessaria articulagdo entre o ensino
médio e o técnico de nivel médio precisa ser pensado de modo inovador, haja vista
que, é neste processo continuado de formacdo que se vai tecendo o itinerario
formativo de jovens e trabalhadores que adquirem ndo apenas conhecimentos
técnicos; mas desenvolvem competéncias enquanto sujeitos de intervencdo social.
(Texto awvulso, p. 5 e 6, disponivel em www.namodemello.com.br. acesso:
17.08.2009).

Hoje, este desafio pode se configurar além de articulagdo entre ensino médio e técnico,
tratando-se de uma integracdo curricular, considerando-se o modelo integrado como um curso
unico, com matricula, desenvolvimento e conclusdo com processos unificados. Isto significa

integrar o processo formativo em todo o percurso, articulando o ensino médio com a formacéo
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profissional técnica. No curriculo do ensino médio integrado, os conhecimentos gerais e
especificos devem ser formulados e compreendidos de forma articulada. O Estado do Ceara,
por meio de sua Secretaria de Educacdo, pratica uma experiéncia de Ensino Médio Integrado,
inclusive com cursos de formacéo profissional técnica no campo da saude.

Referéncia importante na seara da formacdo profissional técnica é a Resolugcdo N°
04/99 da Camara de Educacdo Bésica (CEB) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Profissional de Nivel Técnico,
entendidas como “um conjunto articulado de principios, critérios, defini¢do de competéncias
profissionais gerais do técnico por area profissional e procedimentos a serem observados
pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizagdo e no planejamento dos cursos de nivel
técnico”. (Res. n® 04/99, Art. 2°).

Referida Resolucdo destaca principios da Educacdo Profissional de nivel técnico,

dentre outros:

e independéncia e articulagdo com o ensino médio;

e respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;

e desenvolvimento de competéncias para a laboralidade;

o flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacéo;

e autonomia da escola em seu projeto pedagdgico. (Resolucdo CNE/CEB n°
4/99, Art. 3°)

O Parecer CNE/CEB N° 33/2000 fixou prazo final até 31.12.2001 para o periodo de
transicdo para implementar as DCN para Educacdo Profissional de Nivel Técnico; alterando o
parecer CNE/CEB N° 30/2000, que definia a implementacdo a partir do ano de 2001,
justificado pela complexidade de alteragdo da ldégica de elaboracdo curricular, por
competéncias, orientada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Destacamos a seguir a descricdo da area profissional saude, objeto de nosso interesse,
apontando o que estabelecem a Resolugdo CNE/CEB N° 04/99 e Anexo, quanto &
caracterizagdo da area, as competéncias profissionais gerais do técnico na area salde as
competéncias especificas, bem como a carga horaria minima de cada habilitacéo.

A Resolucdo CNE/CEB n° 04/99 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais

(DCN) da Educacéo Profissional de Nivel Técnico, assim descreve o setor saude:
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Compreende as acOes integradas de protecdo e prevencdo, educagdo, recuperacdo e
reabilitacdo referentes as necessidades individuais e coletivas, visando a promocéo da
salide, com base em modelo que ultrapasse a énfase na assisténcia médico—hospitalar.
A atencdo e a assisténcia a salde abrangem todas as dimensdes do ser humano —
bioldgica, psicolégica, social, espiritual, ecolédgica - e sdo desenvolvidas por meio de
atividades diversificadas, dentre as quais biodiagnostico, enfermagem, estética,
farmécia, nutricdo, radiologia e diagnostico por imagem em salde, reabilitacdo, satde
bucal, salde e seguranca no trabalho, salde visual e vigilancia sanitaria. As acGes
integradas de saude sdo realizadas em estabelecimentos especificos de assisténcia a
saude, tais como postos, centros, hospitais, laboratérios e consultorios profissionais, e
em outros ambientes como domicilios, escolas, creches, centros comunitarios,
empresas e demais locais de trabalho. (Anexo, item 17.1).

Mais uma vez, destacamos este como o cendrio de atuacdo dos profissionais de saude,
portanto, caracterizado como o mundo do trabalho a ser considerado em nossas analises
posteriores.

Sao competéncias profissionais gerais para Educacao Profissional de Nivel Técnico da
area Saude, conforme as DCN para a Educacao Profissional Técnica:

- Identificar os determinantes e condicionantes do processo salide-doenca.

- Identificar a estrutura e organizagdo do sistema de salde vigente.

- Identificar fungBes e responsabilidades dos membros da equipe de trabalho.

- Planejar e organizar o trabalho na perspectiva do atendimento integral e de
qualidade.

- Realizar trabalho em equipe, correlacionando conhecimentos de varias disciplinas ou
ciéncias, tendo em vista o carater interdisciplinar da area.

- Aplicar normas de biosseguranga.

- Aplicar principios e normas de higiene e salde pessoal e ambiental.

- Interpretar e aplicar legislacdo referente aos direitos do usuério.

- Identificar e aplicar principios e normas de conservagdo de recursos ndao renovaveis e
de preservacdo do meio ambiente.

- Aplicar principios ergondmicos na realizacdo do trabalho.

- Avaliar riscos de iatrogenias, ao executar procedimentos técnicos.

- Interpretar e aplicar normas do exercicio profissional e principios éticos que regem a
conduta do profissional de salde.

- Identificar e avaliar rotinas, protocolos de trabalho, instalagdes e equipamentos.

- Operar equipamentos proprios do campo de atuacao, zelando pela sua manutencéo.

- Registrar ocorréncias e servicos prestados de acordo com exigéncias do campo de
atuacao.

- Prestar informagfes ao cliente, ao paciente, ao sistema de salde e a outros
profissionais sobre 0s servigos que tenham sido prestados.

- Orientar clientes ou pacientes a assumirem, com autonomia, a propria satde.

- Coletar e organizar dados relativos ao campo de atuacdo.

- Utilizar recursos e ferramentas de informatica especificos da area.

- Realizar primeiros socorros em situagdes de emergéncia. (DCN para Formacéo
Profissional de Nivel Técnico — Resolugdo CNE/CEB N° 04/99, anexo, item 17.2)

Analisamos de forma positiva o enfoque das competéncias ha pouco relacionadas, no
que diz respeito a amplitude com que orienta o conjunto das profissdes técnicas da area saude
para uma visdo ampla dos processos saude-doenca, levando em conta os determinantes

sociais; o trabalho em equipe; a atencdo ao meio ambiente; a humanizacdo da atencdo, com
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respeito a autonomia dos usuarios; a saude dos trabalhadores da area, dentre outros. Na lista
das 20 competéncias gerais, contudo se identifica algumas que lembram objetivos de
aprendizagem; demonstrando um nivel tal de detalhamento que mais parecem atividades.

Diz ainda as DCN — Anexo, item 17.3 que as competéncias especificas de cada
habilitacdo deverdo ser definidas por parte de cada escola, de maneira a complementar o
curriculo, em funcdo do perfil profissional de conclusdo da habilitagdo. A carga horaria
minima de cada habilitacdo da area da salde esta definida em 1.200 horas.

Desta forma, justifica ainda a Resolucdo CNE/CEB N° 4/99 sobre o papel da EPT:

A Educacdo Profissional assim concebida ndo se confunde com a Educacéo
Basica ou superior. Destina-se aqueles que necessitam se preparar para seu
desempenho profissional, num sistema de producdo de bens e de prestacdo de
servicos, onde ndo basta somente o dominio da informacéo, por mais atualizada
que seja. Deve, no entanto, assentar-se em sélida educacdo basica, ferramenta
essencial para que o cidaddo-trabalhador tenha efetivo acesso as conquistas
tecnoldgicas da sociedade, pela apropriacdo do saber que alicerca a prética
profissional. A nova exigéncia é a do desenvolvimento de competéncias
profissionais que permitam ao cidadao-trabalhador enfrentar e responder a
desafios profissionais esperados e inesperados, previsiveis e imprevisiveis,
rotineiros ou inusitados, com criatividade, autonomia, ética e efetividade.
(Anexo, itens 1.3 e 1.4)

Quanto a dindmica do curriculo, o curso técnico podera ser realizado, segundo o
Parecer CNE/CEB n° 16/99, de uma vez, por inteiro, ou a integralizacdo da carga horéria
minima, com as competéncias minimas exigidas para a area profissional/habilitacdo, que se
dard pelo somatoério de etapas ou mddulos cursados na mesma escola ou em cursos de
qualificacdo profissional/moédulos oferecidos por outros estabelecimentos de ensino. Estes,
bem como os conhecimentos adquiridos no trabalho, poderdo ser aproveitados, em processo
avaliativo realizado pela escola que oferece a referida habilitacdo profissional, a qual
compete, conforme o artigo 41° da LDB, avaliagéo, reconhecimento e certificacdo para
continuidade ou conclusdo de estudos.

Na sequéncia do ordenamento legal sobre Educacéo Profissional Técnica, o0 Ministério
da Educacdo lanca no ano de 2000 os Referenciais Curriculares Nacionais (RCN) da
Educac&o Profissional de Nivel Técnico para a Area Profissional Satde. Referido documento
apresenta o setor saude desde um enfoque ampliado, apontando primeiro a amplitude de acao
na area especifica da satde, que nédo se limita a intervencdes curativas, destacando em seguida
a perspectiva intersetorial da saude, identificando que a responsabilidade social do setor saude
estd além dela mesma, desafiando-a a constituir interface com o conjunto das outras politicas.

Vejamos o que diz:
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A érea de Saude ocupa-se da producdo de cuidados integrais de salide no ambito
publico e privado do sistema de servicos, por meio de a¢des de apoio ao diagnostico,
educacdo para a salde, protecao e prevencéo, recuperacgdo e reabilitacdo e gestdo em
salde desempenhadas por profissionais das diferentes subareas que a compdem.
Outro compromisso da area € a interlocucdo, interagdo e pactuacdo com outros
setores da economia e da sociedade que tém relevancia no estado de salde da
populacéo, e que influenciam na organizacao dos respectivos servicos. Depreende-se
disso que as acdes da area possuem um enfoque setorial e outro intersetorial. (Brasil.
RCN, 2000, p. 9)

A reforma sanitaria brasileira, movimento desencadeado na 8* Conferéncia Nacional
de Saulde, foi a grande inspiradora de uma nova compreensao da sadde como qualidade de
vida, que é determinada socialmente. Realizada em 1986, esta conferencia historica, ofereceu
as bases para a reformulacédo do Sistema Nacional de Salde vigente com a institucionalizacédo
de um sistema unificado de satde, o atual Sistema Unico de Sadde (SUS).

Esta nova compreensdo e os desafios expressos para o sistema de salde apontam
exigéncias para a redefinicdo do perfil dos trabalhadores atuando nos servigos de satde. Com
efeito, os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Profissional de nivel técnico, Area
Profissional Salde, apontam para a elaboracdo de perfis mais amplos, de forma que os

profissionais de salde sejam capazes de:

e Atrticular as suas atividades profissionais com as a¢Ges dos demais agentes da
equipe, assim como 0s conhecimentos oriundos de vérias disciplinas ou ciéncias,
destacando o carater multiprofissional da prética;

e Deter uma melhor qualificagdo profissional, tanto na dimensdo técnica
especializada quanto na dimensdo ético-politica, comunicacional e de relagGes
interpessoais. (Brasil. RCN, 2000, p.14)

Os RCN da Educacao Profissional de nivel técnico, area de saude, chamam ainda a
atencdo das escolas de Educacdo Profissional no sentido de que para elaboracdo de suas
propostas de formacgdo profissional necessitam responder a uma série de questionamentos,
lembrando que as matrizes curriculares propostas devem ajudar as escolas a responder a esses

guestionamentos. Vejamos as questdes:

e Quem é o técnico de nivel médio na area de Saude?
e Que tipo de profissional pretendemos formar?
e 0O que o0 mercado espera desse profissional?

e Quais as expectativas profissionais dos alunos de cursos técnicos da area de Saude?
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e Qual o papel desse profissional na sociedade? (Brasil. RCN da Educacéo Profissional

de Nivel Técnico — Area Profissional Satde, p. 15)

Baseado na analise da situacdo de trabalho dos profissionais de nivel técnico presentes
nos servicos de saude, os RCN EPT - Area Satide, em sua analise intitulada “Panorama da

Oferta da Educacao Profissional”, constata:

Pesquisas realizadas com as escolas e empresas do setor demonstraram a
insatisfacdo com a educacdo profissional do pessoal de nivel médio da &rea da
Saude. Segundo profissionais e empresarios, proliferam-se o0s cursos de mé
qualidade, com infra-estrutura deficiente, curriculos fracos com énfase em um fazer
fragmentado e dicotomizado do saber, corpo docente muitas vezes sem experiéncia
ou sem efetiva atuacdo no mercado de trabalho e estdgios mal (ou ndo
supervisionados). O produto desses cursos sdo profissionais com conhecimento
técnico-cientifico deficiente e postura profissional inadequada. (Brasil. RCN, 2000,
p.16)

Conforme ainda os RCN EPT — Salde, a area da salde esta subdividida em 12
subareas que compdem o panorama geral do trabalho em saude: Biodiagnéstico, Enfermagem,
Estética, Farmacia, Hemoterapia, Nutri¢do e Dietética, Radiologia e Diagndstico por Imagem
em Saude, Reabilitacdo, Salde Bucal, Saude Visual, Salide e Seguranca no Trabalho,
Vigilancia Sanitaria.

As atividades da area da saude, embora inter-relacionadas, séo identificadas nos RCN
para EPT — area salde, em cinco grandes fun¢des: apoio ao diagndstico; educagdo para a
salide; protecdo e prevencao; recuperacdo e reabilitacdo e gestdo em salde, que, observando a
especificidade de cada formacdo profissional, orienta a definicdo de subfuncdes. Assim,
funcdes e subfuncdes sdo as bases cientificas e instrumentais requeridas pelo processo de
trabalho. Constituem os insumos bésicos para o desenvolvimento das competéncias comuns a
essas areas, constituindo o nucleo da area de Salde, cujo objetivo é o de conferir um perfil
inicial comum aos profissionais da area e, além disso, facilitar ao aluno a desenvolver
itinerarios de formacdo profissional que atendam as suas expectativas e perspectivas de
trabalhabilidade (RCN, 2000, p.23). S& subfuncbes: Educacdo para o Autocuidado,
Promocdo da Saude e Seguranga no Trabalho, Biosseguranca nas Ag¢des de Salde, Prestacdo
de Primeiros Socorros e Organizacdo do Processo de Trabalho em Saude. Estdo no quadro

que se segue.
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Quadro 1 — Matriz de Referéncia para Construcéo Curricular-Nucleo da Area Satde

FUNCOES SUBFUNCOES DO NUCLEO DA AREA

1. APOIO AO DIAGNOSTICO

2. EDUCACAO PARA A SAUDE 2.1 - Educacdo para o Autocuidado

s s 3.1 - Promocdo da Salde e Seguranc¢a no Trabalho.
3. PROTECAO E PREVENGCAO ) B ]
3.2 - Biosseguranca nas Ac¢des de Saude

4. RECUPERACAO/REABILITACAO 4.1 - Prestacdo de Primeiros Socorros.

5. GESTAO EM SAUDE 5.1 - Organizacdo do Processo de Trabalho em Salde.

Fonte: MEC/MS — Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Profissional de Nivel Técnico - Area
Profissional Saude, 2000.

As subfuncgdes do nucleo da area salde sdo, portanto, aquelas que devem compor a
matriz curricular de todos os cursos de formacdo profissional técnica em salde podendo-se,
com base nas particularidades das formac@es/habilitacdes, acrescer outras subfungées préprias
a cada uma delas. Dai origina-se a elaboracdo de competéncias, habilidades e bases
tecnoldgicas, que fardo parte dos curriculos dos diferentes cursos técnicos.

O documento RCN da Educacdo Profissional de nivel técnico, Area Profissional
Salde, lembra ainda em suas recomendacfes finais trés aspectos as instituicdes que
promovem cursos técnicos: a estrutura fisica e de equipamentos necessarios ao
desenvolvimento das competéncias requeridas; metodologias que contemplem efetivamente a
realizagdo de projetos para a area, assessorados por corpo docente atuante; “assim como a
preocupacdo com a formacdo de profissionais de Saude, criticos, eticamente conscientes e
comprometidos com o desenvolvimento sociocultural e educacional do pais”. Destaca ainda,
“o compromisso com essas dimensdes da educacdo profissional na area de Saide ndo pode
restringir-se ao discurso ou aos documentos da instituicdo escolar, mas deve estar
efetivamente refletido na sua pratica pedagogica cotidiana”. (RCN Saude, 2000, p. 215).

Compreendendo que este documento (RCN EPT Salde) traz os fundamentos para a
organizacdo curricular dos cursos técnicos da area da saude, e ainda compreendendo-0 como
ferramenta orientadora as escolas, identificamos nele uma importante sintonia com os valores
postos pelo Sistema Unico de Saude brasileiro — SUS. S0 marcos orientadores que apontam
para o desenvolvimento de escolas que respondam a interesses multiplos: dela prépria, do
mundo do trabalho, dos profissionais e da sociedade; que orientem a elaboracdo de perfis
profissionais amplos, e que se utilize de metodologias participativas e reflexivas nos

processos formativos.
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Dando continuidade a linha do tempo que temos trabalhado, partindo do final da
década de 1980, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, onde a politica publica de satde
foi desenhada, chegamos agora nos anos 2000. No ano de 2000, o SUS, por meio do
Ministério da Saude, compreendendo a importancia de sua atuacdo em rede, constituiu a
chamada RETSUS, sistema que integra o conjunto das escolas técnicas publicas pertencentes
ao SUS. A RETSUS é uma rede governamental criada pelo Ministério da Saude para facilitar
a articulacdo entre as 36 escolas técnicas do Sistema Unico de Satde (ETSUS) e fortalecer a

Educacdo Profissional em Saude, conforme a distribuicdo geografica abaixo.

Figura 1 — Distribuicdo Geogréafica das ETSUS
Fonte : http://www.retsus.epsjv.fiocruz.br

Instituida pela Portaria n® 1.298, de 28.11.2000, e atualizada pela Portaria n® 2.970, de
25 de novembro de 2009, a RETSUS tem como objetivo:


http://www.retsus.epsjv.fiocruz.br/
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Compartilhar informagdo e conhecimento; buscar solucBes para problemas de
interesse comum; difundir metodologias e outros recursos tecnolégicos destinados a
melhoria das atividades de ensino, pesquisa e cooperacdo técnica, tendo em vista a
implementacdo de politicas de recursos humanos de nivel médio em salde;
e promover a articulacdo das instituicbes formadoras de trabalhadores de nivel
médio em saude no Pais, para ampliar sua capacidade de atuacdo em sintonia com as
necessidades ou demandas do SUS. (Portaria N° 2.970, de 25.11.2009, Art. 1°)

Sua coordenacao geral é realizada pelo Ministério da Salude, por meio da Secretaria de
Gestao do Trabalho e da Educacéo na Saude (SGTES)/Departamento de Gestdo da Educacéo
da Saude/Coordenacdo de Acdes Técnicas em Educacdo na Saude. Possui uma Comissdo
Geral de Coordenacdo, como instancia deliberativa, e uma Secretaria Executiva, instalada na
Escola Politécnica de Salde Joaquim Venancio (EPSJV), da Fundacdo Oswaldo Cruz
(Fiocruz), localizada no Rio de Janeiro.

As ETSUS sdo instituicdes publicas de formacdo, que nascem para responder as
demandas locais de formacgao técnica dos trabalhadores que ja estdo inseridos nos servicos de
salde, vindo para o fortalecimento do processo de municipalizacdo do SUS no Pais. Por
estarem vinculadas diretamente a gestdo da saude, atuam fortemente sob a orientacdo dos
principios e diretrizes do SUS no segmento da Educacéo Profissional. Sua préatica educativa,
estando direcionada para a educacdo profissional, volta-se para a formacdo inicial e
continuada, para a formacédo técnica e tecnoldgica.

Referidas escolas orientam-se pelas Diretrizes e Referenciais Curriculares da
Educacdo Profissional Técnica, bem como pela Politica Nacional de Educacdo Permanente
em Saude, mas possuem a capacidade de descentralizar os curriculos, adequando-os ao
contexto regional, apontando como modelo pedagdgico a integracdo ensino-servico,
utilizando as unidades de saude como espacos de aprendizagem, qualificando
pedagogicamente os profissionais de nivel superior que atuam nos servigos de salde para ser
formadores em cursos técnicos de nivel médio da saude.

A Escola de Saude Publica do Estado do Ceara (ESP-CE), instituicdo formadora, de
interesse desta pesquisa, € participante da RETSUS, responsabilizando-se pela formacéo dos
trabalhadores de nivel médio que atuam no Sistema Unico de Salde no Estado do Ceara,
operacionalizando sua missdo em parceria com os gestores locais do SUS.

Em 2004, passados 14 anos da criagdo do SUS como politica publica nacional de
salde e em razéo da necessidade do cumprimento da exigéncia constitucional do Ministério
da Saude de “ordenar a formagao de pessoal no campo da satde”, institui-se, pela Portaria n°
198/GM do Ministério da Salde, a Politica Nacional de Educagdo Permanente em Salde,

como estratégia do Sistema Unico de Saude para a formacdo de trabalhadores, visando a
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qualificar a gestdo e a atencdo a satde. Em 2007, uma nova Portaria, de n° 1.996, dispde sobre
as diretrizes para a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Permanente em Saude,
instituindo dentre outras, a Comisséo de Integracdo Ensino-Servigo (CIES) como instancia de
articulacdo e pactuacdo estadual e regional da educacdo permanente. Destaque-se, ainda, o
fato desta Politica contar com financiamento federal regular para a educagdo em salde,
permitindo, assim, o planejamento regional a curto, médio e longo prazos, de acordo com as
necessidades dos sistemas de saude locais.

Ressalta o Paragrafo Unico do Art. 13 desta Portaria, que: a formacdo dos
trabalhadores de nivel médio no ambito do SUS deve seguir as diretrizes e orientacdes
constantes de referida portaria, conforme consta em seu anexo Ill (Diretrizes e Orientagédo
para a Formac#o dos Trabalhadores de Nivel Técnico no Ambito do SUS).

A Politica Nacional de Educacdo Permanente em Saude, como estratégia de formacao
dos trabalhadores do SUS, considera a responsabilidade do Ministério na consolidacdo da
Reforma Sanitéria, especialmente em seus aspectos quanto a descentralizacdo da gestéo,
integralidade da atencdo e do fortalecimento da participacdo social nas decisGes do SUS.
Destaca, ainda, a importancia da integracdo ensino e servigo para a qualificacdo das praticas
em salde e da educacdo dos profissionais. Considera, também, que a educacdo permanente
em saude agrega aprendizagem, reflexao critica sobre o trabalho, “resolubilidade” da clinica e
da promocéo da salde coletiva.

Evidencia, ainda, a importancia de que as demandas para a formacao dos trabalhadores
no SUS ndo sejam definidas somente com base nas necessidades individuais de atualizacdo e
da capacidade de oferta e expertise das escolas, mas levem em conta, prioritariamente, 0s
problemas cotidianos referentes a atencdo a salde e a organizacdo do trabalho.

A Politica Nacional de Educacdo Permanente em Saude compreende a educagdo na
salde como processos de formagdo e desenvolvimento dos profissionais, ndo numa Vvisao
somente técnica, mas de natureza tecnopolitica, uma vez que atua para a promoc¢do de
mudangas nas relacfes e nos processos de trabalho. Esta compreensdo determina uma
necessaria articulacdo intra e interinstitucional que promova colaboracdo entre as diferentes
redes de gestdo, de servigos de salde e educacdo e do controle social, possibilitando o
enfrentamento criativo dos problemas e maior efetividade das a¢6es de salde e educagéo.

As orientacOes e diretrizes para operacionalizacdo da Politica Nacional de Educacao
Permanente em Salde, como estratégia do SUS para a formagdo e desenvolvimento dos
trabalhadores para o setor, estabelece que:
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A Educacgdo Permanente é aprendizagem no trabalho, onde o aprender e o ensinar se
incorporam ao cotidiano das organizagdes e ao trabalho. Propde que os processos de
capacitacdo dos trabalhadores da salde tomem como referéncia as necessidades de
salde das pessoas e das populacdes, da gestao setorial e do controle social em salde,
tendo como objetivo a transformacdo das praticas profissionais e da propria
organizacdo do trabalho e sendo estruturados a partir da problematizacdo do
processo de trabalho. (Brasil. Portaria MS N° 1.996/2007 — Anexo I, p.1).

Isto exige uma acdo articulada entre o sistema de salde e as instituicbes de ensino.
Para a identificacdo das necessidades de formacdo e de desenvolvimento dos trabalhadores do
SUS, o Ministério da Saude do Brasil orientou a transformacao de toda a rede de servicos e de
gestdo em rede-escola, dai o surgimento dos sistemas estaduais e municipais de satde escola.

A propésito das iniciativas da saide no campo da qualificacdo e formacao técnica de
nivel médio, destacamos dois importantes marcos da Educacdo Profissional em Saude, quais
sejam, o Projeto de Formacdo em Larga Escala, da década de 1980, e o Projeto de
Profissionalizacéo dos Trabalhadores da Area da Enfermagem (PROFAE), dos anos 2000.

O Projeto de Formacdo em Larga Escala foi criado na década de 1980, surgido a partir
da necessidade de promocdo e melhoria da formacéo profissional de trabalhadores de nivel
médio e fundamental da satde. Foi um projeto de cooperacdo interinstitucional, envolvendo o
Ministério da Satde, o MEC, o Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social e a OPAS, com
0 objetivo de formacéo profissional dos trabalhadores de nivel médio e fundamental inseridos
nos servicos de saude. JA o PROFAE nasceu da constatacdo da existéncia de trabalhadores
inseridos nos servigos de saude, realizando a¢fes proprias da enfermagem, sem a habilitacdo
técnica profissional necessaria para o exercicio dessas acles, além de uma quantidade
expressiva de trabalhadores em exercicio nas acdes de enfermagem sem escolaridade basica e
de baixa renda, dificultando o acesso aos cursos de formacdo profissional ofertados pelas
escolas privadas.

Destaque-se também o PROEP, iniciado em 1997, programa realizado em parceria do
MEC com o Ministério do Trabalho e Emprego/FAT, com dotagdes orcamentarias
governamentais e com recursos provenientes de empréstimos do BID. Visava, dentre outros, a
ampliagcdo do nimero de vagas no ensino profissionalizante, diversificando a oferta de cursos
nesse nivel de ensino. Participaram do Programa as instituices federais de Educacéo
Profissional, os estados, o Distrito Federal, as escolas estaduais e as escolas do segmento
comunitario. As ac¢les contempladas eram: desenvolvimento de modelos da gestdo escolar
para a Educacdo Profissional, desenvolvimento e implantacdo de Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) dos niveis técnico e tecnoldgico, implantacdo do Sistema Nacional de

Certificacdo Profissional, amplia¢do das estruturas fisicas e capacitacdo de recursos humanos
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da educacédo profissional. A ESP-CE acessou os recursos do PROEP para a construgdo do
prédio do Nucleo de Educagdo Profissional em Saldde, em 2007, inaugurando-o em 2008,
incrementando sua capacidade fisica de atencdo a formacao profissional para trabalhadores e
trabalhadoras do SUS, no nivel basico e técnico.

Como iniciativa mais recente e inspirada no PROFAE, ha o Programa de Formacédo de
Profissionais de Nivel Médio para a Saude (PROFAPS) instituido por meio da Portaria n°
3.189, de 18 de dezembro de 2009 que dispde sobre as diretrizes para sua implementacéo.

Segundo o Ministério da Saude, o PROFAPS tem como objetivos e metas:

Qualificar e/ou habilitar 745.435 trabalhadores em cursos de Educacéo Profissional
para o setor saude, ja inseridos ou a serem inseridos no SUS, no periodo de oito
anos. A proposta deste projeto estd inserida em uma realidade onde a oferta de
cursos nesta area é escassa, principalmente em regiées como o Norte e o Nordeste,
justamente onde as demandas por qualificacdo de recursos humanos sdo maiores.
Disponivel em:. Portal da Saude/Ministério da Salde-http://portal.saude.gov.br/
portal/saude/profissional/visualizar_texto.cfm?idtxt=26840

Para que esta meta seja alcancada, fazem-se necessarias a mobilizacéo e a articulagdo
de varios segmentos, tais como escolas técnicas, instituicbes de ensino superior, conselhos
profissionais, servicos de saude e, principalmente, dos gestores estaduais e municipais do
SUS. O seu propdsito é contribuir para a melhoria da Atencdo Basica e Especializada,
capacitando técnicos nas areas de Radiologia, Citopatologia, Hemoterapia, Manutencdo de
Equipamentos, Salde Bucal, Protese Dentéaria, Enfermagem e Vigilancia em Saude. Ainda
estd prevista continuidade da formacdo inicial dos agentes comunitarios da salde,
qualificacdo de agentes de endemias, bem como a realiza¢do de cursos pds-técnicos em areas
especificas. A execucdo técnico-pedagdgica dos cursos de formacdo de trabalhadores,
prioritariamente, estara a cargo das escolas técnicas do SUS, escolas de saude publica e
centros formadores vinculados aos gestores estaduais e municipais de saude.

Em 2006, editada a Resolucdo n°® 413, o Conselho de Educacdo do Ceara
regulamentou a educacéo profissional técnica de nivel médio, no Sistema de Ensino do Estado
do Ceara, reafirmando os propositos da Lei n® 9.394/1996 (LDB) e a Resolu¢cdo CEB/CNE n°
04/1999, dentre outros documentos de referéncia. Com efeito, é de responsabilidade do CEC
0 credenciamento de instituicOes de ensino e de reconhecimento de cursos de educacdo
profissional técnica de nivel médio, declarando a competéncia legal para que instituicGes de
ensino, publica ou privada, passem a ofertar seus cursos. Para tanto, faz-se necessario o

cumprimento de requisitos obrigatdrios quanto a natureza legal da instituicdo, e outros de
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carater formativo, dentre outras exigéncias, o Projeto Pedagdgico Institucional (Resolugdo
CEC n° 395/2005)* 0 Regimento Escolar e o Plano de Curso.

A representacdo grafica a seguir nos permite perceber, pela linha do tempo, os fatos
que referenciamos acima, construindo um fio condutor entre as motivagdes, experiéncias e
necessidades técnico-politicas do SUS e as iniciativas que ao longo do tempo védo se
constituindo no campo da Educacdo Profissional técnica na area da satde publica, com foco
no Ceara. Observe-se que, a logica de elaboracdo da figura destaca em sua parte superior
alguns marcos que orientaram a instituicdo e o fortalecimento do SUS, inclusive com duas
iniciativas histéricas no campo da educacdo, como o Projeto Larga Escala e 0 PROFAE;
tecendo uma relacdo, na parte inferior da figura, com atos que foram constituindo os
fundamentos e as experiéncias no campo da educacdo na saude, conformando a politica de

educacdo profissional técnica na area da salde, especialmente no Ceara.

* Resolucdo N° 395/2005 - Estabelece diretrizes para a elaboragdo de instrumentos da gestdo das instituicdes de
educacao basica integrantes do Sistema de Ensino do Estado do Ceara.
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Figura 2 — Linha do Tempo

: Elaboragao propria.
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A figura, que retrata a linha do tempo, articulando as areas da saude e educagdo, no
campo da Educacéo Profissional técnica na satde, demonstra que a década de 1990, no Brasil,
foi rica em producdo legislativa, com sua regulamentacdo (LOS, LDB, decretos e resolugéo);
e que a década seguinte foi de inUmeras iniciativas de propagacéo e fortalecimento da EPT
(RETSUS, Resolugdo do CEC e credenciamento da ESP-CE, PNEPS, PROEP, PROFAPS
etc), sinalizando também grandes desafios para a sua consolidacdo, a exemplo da
implementacao de programas de formacdo por competéncias. Observe-se, ainda, que a Escola
de Saude Publica do Ceara, constituindo-se como instituicdo formadora para o SUS na década
de 1990, somente ap6s nove anos, ou seja, em 2002, é que se credenciou junto ao Conselho de
Educacdo do Ceara para ofertar cursos profissionais de nivel técnico em salde.

Poderiamos seguir expressando, na linha do tempo, fatos importantes nos campos da
salde e da educacdo, pois a realidade exige constantes iniciativas de reorientacdo ou
aperfeicoamento dos processos de formacdo em salde; entretanto, destacamos na figura,
intitulada “Atos que marcaram a Educagéo Profissional Técnica no Brasil e no Ceara, na Area
da Saude”, os fatos politicos, administrativos e técnicos que influenciaram de maneira
importante a organizacdo do SUS e do seu Sistema de Saude Escola, e que busca no campo da
educacdo o aporte necessario para o desencadeamento de suas politicas e programas de
educacdo no terreno da saude ao longo das quatro Ultimas décadas, periodo que possui
relevancia para nds, como contexto da problematica que apresentaremos na sequencia.

O contexto brasileiro atual, de mudancas marcadas pelo processo de globalizacéo e
por novas formas de organizacdo do trabalho, demanda a educacdo, conforme vimos
anteriormente, alteracfes nos processos de formagéo, especialmente no campo da educacao

profissional, incluindo, dentre outras, um referencial de formag&o por competéncias.

2.2  AProbleméatica da Pesquisa

A discussao sobre a ideia de competéncias ndo é nova, mas pauta a educacgéo brasileira
de modo mais intensa, como vimos, desde os anos 1990, marcando 0s processos de reforma
na educagdo. Ainda h& divergéncias e fragilidades conceituais, exigindo no modo de
aplicabilidade no contexto das instituicbes formadoras de ensino profissional, maior
aprofundamento e discussdo sobre os referenciais e a problematizacdo das experiéncias
educativas vivenciadas; com o devido cuidado para ndo desvincular o debate, dos objetivos da
educacdo e da funcao que ela deve desempenhar junto a sociedade.
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Com que concepgdo conceitual, porém, é apresentada a nogdo de competéncia no
ensino profissional técnico brasileiro, nos documentos oficiais?

A Resolucéo n° 04/99 do Conselho Nacional de Educacao, traz a idéia de competéncia
profissional como ‘“a capacidade de mobilizar, articular e colocar em agdo valores,
conhecimentos e habilidades necessérias para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho.” ( Art. 6°).

Sabemos que uma definicdo ndo basta para compreender o desdobramento deste
conceito na pratica curricular, mas acreditamos que, como concep¢éao, deve ser o ponto de
partida para sua materializacdo nas praticas educacionais.

Entendemos que a nogdo de competéncia expressa na Resolucdo n° 04/99 aponta para
um carater integrador e combinatério de valores, conhecimentos e habilidades, entretanto, o
conceito expresso ndo faz referéncia ao carater contextual das competéncias e a perspectiva
coletiva do “desempenho eficiente”. Assim, a competéncia, tal como exposta no documento,
nos parece associada apenas a capacidade individual, desconsiderando esses outros elementos,
para uma resposta dita eficiente. Mais a frente, quando abordarmos os referenciais tedricos
deste trabalho, discutiremos com profundidade diferentes conceitos que vem sendo
trabalhados, identificando aqueles que compreendem a nogdo de competéncia transpondo o
sujeito que realiza a acdo, sem, no entanto, deixar de reconhecer a importancia do carater
individual da competéncia.

E desta maneira que esta orientacdo conceitual sobre competéncia passa a ser
referéncia para a reforma curricular da formacdo profissional técnica no Brasil que,
introduzindo a nocdo de competéncia, parte da analise do processo de trabalho para
desenvolver as formacgdes profissionais técnicas das 20 areas profissionais definidas pelo
MEC®.

A nocdo de competéncias anunciada nas DCN para &rea profissional técnica e definida
no curriculo com a analise funcional, que procura identificar as funcbes e subfungdes dos
processos de trabalho de cada ocupacdo. Identificada as funcbes/atribui¢bes abrangentes em
cada area profissional, que envolve as operacdes mentais ou as a¢les basicas envolvidas, séo
estabelecidas as subfuncgdes, ou seja, as atividades especificas. Para cada subfungdo que

compde o processo de trabalho de uma area profissional, identificam-se as competéncias,

® So areas profissionais técnicas, segundo o MEC : Agropecuéria; Artes; Comércio; Comunicagdo; Construcio
civil; Design; Geomaética; Gestdo; Imagem pessoal; IndUstria; Informatica; Lazer e Desenvolvimento Social;
Meio ambiente; Mineracdo; Quimica; Recursos pesqueiros; Saude; Telecomunicagdes; Transportes; Turismo e
hospitalidade.
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habilidades e bases tecnoldgicas que irdo integrar as referéncias orientadoras da organizacdo
curricular, efetivadas em maédulos.

Para Deluiz (2001, p.6), a nogdo de competéncias proposta nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico, conceitualmente, se aproxima de uma
visdo construtivista, compreendendo as competéncias (...) como acles e operagdes mentais,
que articulam os conhecimentos (o "saber", as informagdes articuladas operatoriamente), as
habilidades (psicomotoras, ou seja, o "saber fazer" elaborado cognitivamente e socio-
afetivamente) e os valores, as atitudes (o "saber ser", as predisposicdes para decisdes e acdes,
construidas a partir de referenciais estéticos, politicos e éticos), constituidos de forma
articulada e mobilizados em realizagdes profissionais com padrdes de qualidade requeridos.

Observa, entretanto, que, se conceitualmente a nocdo de competéncia estd ancorada
em uma concepcao construtivista, pela qual se atribui grande énfase aos esquemas operatorios
mentais e dominios cognitivos superiores na mobilizacdo dos saberes operacionalmente ela se
funda em uma perspectiva funcionalista, ao traduzir as competéncias nos perfis de
competéncias que descrevem as atividades requeridas pela natureza do trabalho (DELUIZ,
2001, p. 06), o que viria a aproxima-la de uma perspectiva condutivista.

Estamos de acordo com a autora quanto a uma variedade de praticas de elaboracao
curricular e de fundamentos que lhe d&do suporte. Sem perder de vista o contexto profissional
do mundo do trabalho, que pensamos deva orientar a construgdo curricular, ndo se pode focar
o curriculo com base no posto de trabalho para identificar tarefas e transporta-las com o nome
de competéncias. Cremos ser ainda esta uma pratica dominante, empobrecendo a constituicdo
curricular na formacéo profissional técnica. Pensar a educa¢do como um processo complexo
que envolve saberes diversos, identificando os alunos como sujeitos de seu processo de
aprendizagem numa perspectiva que vai além do mercado de trabalho, é um desafio para o
desenvolvimento curricular no ensino profissional técnico de nivel médio, nas diversas areas
que o compdem.

Identificamos o fato de que o curriculo, nas experiéncias de Educagdo Profissional
técnica, de maneira geral, embora desenhado por competéncias ante as exigéncias das
resolucbes e Portarias, ainda esti presente na perspectiva tradicional, e € marcado por uma
I6gica de expertise que se configura como um conjunto de saberes disciplinares, apresentados
por meio de contetdos tedricos, indicando os conhecimentos exigidos para a formacao.

Assim, a construcdo de curriculos por competéncias se desenvolve no Brasil, ndo sem

que questionamentos se facam ao inscrito e ao exercido.
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Ainda como experiéncia recente no Brasil, identificamos avangos na politica
educacional e o surgimento de iniciativas que vao imprimindo novas concepc¢des e métodos,
sobretudo na relacdo entre educacdo e trabalho, utilizando a nocdo de competéncias como
uma estratégia que orienta o projeto de formacdo profissional. O conceito de competéncias
ganha nuangas e caracterizagdes proprias, de acordo com as peculiaridades de cada realidade.
O campo da salde, onde interagimos, ainda carece de um aprofundamento sobre as diferentes
visdes conceituais e referenciais acerca da abordagem por competéncias, embora tenha
experiéncias exitosas, a exemplo do PROFAE (Projeto de Profissionalizacdo dos
Trabalhadores da Area de Enfermagem), que desenvolveu sua agio com base nesse
referencial. Segundo Deluiz (2001):

A concepcdo de competéncia adotada no Profae aproxima-se, assim, de uma
perspectiva critica, na medida em que busca a constru¢do e a mobilizacdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores ndo apenas na dimensdo técnica
especializada, quanto na dimenséo socio-politica, comunicacional e de inter-relagGes
pessoais. Finalmente, o enfoque das competéncias adotado pelo Projeto ndo se
restringe a uma perspectiva individualista, pois considera que as competéncias
profissionais sdo construidas ao longo da trajetdria da vida profissional do
trabalhador, o qual partilha experiéncias e praticas coletivas, e que estdo
condicionadas pelo contexto econdmico, social e politico, sendo expressdo de
relagbes sociais e resultante de negociacbes entre os interesses dos diversos atores
envolvidos no processo. (P. 7).

O debate esta posto no Brasil e diversas teses se manifestam. Visualizamos diferentes
perspectivas, tais como: de negacao, afirmacdo e/ou ressignificacdo do que representa a nogao
de competéncias nos desenhos curriculares. Adequar 0s processos de ensino as exigéncias do
modo de producdo capitalista ou qualificar a formacéo profissional garantindo significado aos
saberes? Compreendemos que cada tese se fundamenta em um paradigma epistemoldgico
distinto, que olha o mundo e suas relacGes sociais de maneiras diferenciadas.

Problematizamos a préatica de construgdo e desenvolvimento curricular, com base na
abordagem por competéncias, na formacdo profissional técnica em salde, na ESP-CE,
observando a dindmica de desenvolvimento de seus curriculos, analisando de que maneira a
APC contribui para alterar as préaticas de elaboracdo curricular e os exercicios pedagogicos,
numa perspectiva de formacdo profissional ampliada. Entendemos por formacdo ampliada
aquela que qualifica o profissional, conferindo a ele um saber alem daquele exclusivamente
técnico, voltando-se também para a formagdo de um sujeito critico, com visdo sistémica,
contextualizada e cidada.

Definimos a Escola de Sadde Publica do Ceara como locus de investigacdo, que

inspirada nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional técnica na
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salde credenciou-se junto ao Conselho de Educacdo do Ceard em 2002, para ministrar cursos
de educacdo profissional de nivel técnico. Elegemos trés cursos, como subunidades do estudo
de caso: CTACS, CTE e CTSB. Foi com eles que a ESP-CE iniciou sua politica de formacéo
de técnicos de nivel médio. Na area de Enfermagem, com a modalidade de Complementacao
da Qualificacdo Profissional (CQP) para os auxiliares de enfermagem. Na &rea de saude
bucal, dando continuidade a uma iniciativa da Secretaria de Saude do Estado, com vistas a
formacéo técnica em saude bucal; e a formacédo do Técnico Agente Comunitario de Saude que
teve inicio em 2004, com base em um movimento nacional protagonizado pelo Ministério da
Saude, que definiu, em articulacdo com as ETSUS, a elaboragdo das Diretrizes Curriculares
para formacdo técnica dos ACS, tendo a ESP-CE participado ativamente do processo.

A ESP-CE, marcando sua trajetoria de construcdo da educacao profissional técnica na
area da saude, inspirada nos principios do SUS e nas orientagdes de sua PNEPS, bem como
nas exigéncias de desenvolvimento curricular previstas na legislacdo, pauta a elaboracéo dos
curriculos pela légica das competéncias, definindo perfis de conclusao profissional técnico.

Neste contexto e frente ao percurso que temos constituido para orientar nossa
compreensdo do curriculo por competéncias no campo da educacgdo, especialmente na saude,
questdes se expressam: a abordagem por competéncias apresenta-se como eixo estruturante
nos curriculos de formacéo profissional técnica na ESP-CE? Provoca mudangas no processo
de construcdo, organizacdo e desenvolvimento do curriculo nos cursos de formacao
profissional técnica? Os agentes envolvidos apresentam percepces fundamentadas sobre a
abordagem por competéncias nos curriculos de formacao profissional técnica em sadde?

Baseado nas consideracOes da discussdo iniciada em torno do tema de nossa
problematica, nosso objetivo foi compreender, por meio de um estudo de caso, como a
abordagem por competéncias esta presente e é aplicada na Escola de Saude Publica do Estado
do Ceara — ESP -CE, na organizagdo dos curriculos dos cursos de formacdo profissional
técnica em saude, identificando a dindmica de sua construcdo, organizacdo e
desenvolvimento, bem como a relagéo entre o prescrito, o percebido e o realizado.

Assim, apresentamos como objetivos especificos:

1. identificar as logicas existentes na construgdo, organizacao e desenvolvimento
curricular nos cursos de formacao profissional técnica da ESP-CE;
2. analisar os curriculos como programacdo educacional e “pratica”, identificando

se ha coerencia com a abordagem por competéncias; e
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3. Evidenciar a percepcdo dos agentes envolvidos com a formacgédo profissional
técnica na ESP-CE, sobre a abordagem por competéncias como elemento

estruturante do curriculo.

Nesta articulagdo dos campos da saude e da educacdo, na perspectiva da formacéao
profissional técnica dos trabalhadores do SUS, assim anunciamos como hip6tese de nosso
trabalho:

A ESP-CE, ao definir seus programas de formacdo profissional técnica na area da
salde, adota as orientacBes oficiais quanto a abordagem por competéncias e diretrizes
curriculares, sem contudo, desenvolver uma sistematica em seus processos de construgdo e
desenvolvimento curricular que demonstre uma préatica consistente com este enfoque, gerando

experiéncias diversificadas e pouco fundamentadas.
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3 OS REFERENCIAIS TEORICOS DA INVESTIGACAO

Este capitulo busca refletir sobre os referenciais de curriculo, destacando, sobretudo
aquelas concepcdes que se encontram no campo tradicional e da teoria critica, com base em
autores que se associam nestas linhas tedricas, apresentando um breve panorama histérico que
marca 0s processos curriculares nos Estados Unidos, onde sua sistematizacdo é assinalada
com o advento da educacdo de massa, e no Brasil evidenciando seu carater politico-ideologico
desde os anos 1920.

Constituindo-se de um repertério de atividades e instrumentos, o campo da avaliacdo
curricular € um tema por nds abordado de forma a estabelecer um referencial de analise de
nossa pesquisa. Destacamos, ainda, as logicas que podem marcar a elaboracdo de um
curriculo, segundo estudos de Roegiers (1997). Na discussdo sobre curriculo, pautamos ainda
0 debate sobre a abordagem por competéncias que, chegando como uma orientacéo oficial nos
processos de reforma educacional em diferentes paises, altera também no Brasil a I6gica de

organizacao curricular.

3.1 Discussao sobre Curriculo

As tendéncias curriculares contemporaneas, ao se fundamentarem em diferentes
teorias, constituem percursos diversos com categorias teodricas e propésitos também
diferenciados. Ao falar de teorias do curriculo, nos reportamos a teoria como uma
representacdo, uma imagem, um reflexo, um signo de uma realidade (SILVA, 1999), que ndo
se limita apenas a descrevé-lo, mas a produzir uma nocdo particular, associando-lhe
referenciais que o explicam.

No campo das teorias tradicionais sobre o curriculo, identificamos uma visdo que
enfatiza tecnicamente as questdes de organizacdo e métodos, que vao estruturar o ensino-
aprendizagem, a metodologia, a didatica, dentre outros, concebendo-o de forma fragmentada,
linear, disciplinar, hierarquizado, com énfase no individualismo escolar, nos objetivos e
eficiéncia; ou seja, os modelos técnicos do curriculo limitam-se a questdo do “como”
organizar o curriculo (SILVA, 1999). E o que se chama de “grade curricular”. Possuem
também uma dinamica propria de elaboracéo, caracterizando-a predominantemente na logica
da expertise, que conforme Roegiers (2006), como aprofundaremos mais a frente, parte de

uma posicao Unica e forte, decorrente de um poder cientifico reconhecido incontestavelmente.
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E este um modo ainda predominante, que é marcado pela presenca de expertise sem encontrar
oposi¢do no momento da constituicdo curricular.

Na perspectiva das teorias criticas, outros referenciais se pautam, identificando
caracteristicas subjetivas que d&o intencionalidade politica ao curriculo, que passa a ser
analisado sob o enfoque ideoldgico, de poder, de reproducédo social e cultural, demonstrando
que o curriculo como instrumento de orientacdo educacional para o desenvolvimento de
itinerarios formativos nao constitui producdo neutra, sem que represente valores e
intencionalidades quando organiza seus conteudos, méetodos e objetivos em um contexto
educacional e social.

Atentos ainda ao caréater politico do curriculo, lembramos as reflexdes de Silva (1999,
p. 150), O curriculo ¢é lugar, espaco, territorio. O curriculo é relacdo de poder. (...) O
curriculo ¢é texto, discurso, documento. O curriculo ¢ documento de identidade”. Percebido
nesta perspectiva, ele se materializa num sentido mais amplo, que vai para além das questdes
técnicas na organizacao de processos formativos no interior das instituicdes de ensino.

Sem perder de vista esta concepcdo ampliada, concebemos ainda o conceito de
curriculo como instrumento de conducdo da trajetdria formativa, englobando todas as
vivéncias ou aprendizagens do(a) aluno(a), planejadas e coordenadas pelas instituicdes de
formacéo.

Para Rodrigues (1993), o curriculo tem natureza polissémica e:

O seu conceito abarca suas diversas fases, desde a concepcéo (planificacdo, projeto e
desenvolvimento) até o seu nivel da sala de aula e de validagdo (avaliacdo final); é
um conjunto de fendmenos educativos que podem encontrar-se em todos os niveis
da préatica educativa (...). (In ESTRELA & NOVOA, 1993, p. 23).

Compreende-se, pois, desse modo, e segundo Rodrigues (1993), que:

O desenvolvimento curricular se articula com a agdo educativa a todos os niveis e
em todos os planos, e que a avaliacdo curricular se articula e se relaciona com a
avaliagdo educativa em todos os seus componentes (alunos, conteldos e sua
organizagdo, métodos pedagdgicos, meios, materiais e manuais escolares,
equipamentos e instalacGes, estabelecimentos escolares, ciclos e sistemas de ensino.
(In ESTRELA & NOVOA, 1993, p. 24).

Ai vemos também a relacdo entre curriculo e didatica, sendo esta Gltima o percurso

instituido para organizar situacdes que permitem a aprendizagem (REY, 2006).
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Elegemos para nossa analise os fundamentos da Teoria Critica na préatica curricular,
identificando nela os ideais de autores brasileiros e de teéricos da Escola de Frankfurt®, que
evidenciaram um compromisso com a transformacdo social, desde uma visdo critica do
sistema socioecondmico profundamente injusto e produtor de relaces sociais dominantes’.
Seus autores apontam como imperativo a transformacao social e a emancipagdo humana, com
autonomia e cidadania, conforme defendem Habermas® e Henry Giroux®, integrantes da
geracdo seguinte daquela escola.

Nobre (2004) faz uma reflexao sobre o significado da expressao Teoria Critica. “Ha
certamente muitos sentidos de “critica”, mesmo na propria tradigdo da Teoria Critica”, mas o

sentido fundamental é o de que

Nao ¢ possivel mostrar como as coisas sdo” sendo a partir da perspectiva de “como
deveriam ser”: “critica” significa, antes de mais nada, dizer o que ¢ em vista do que
ainda ndo é mas pode ser. Note-se, portanto, que nao se trata de um ponto de vista
utdpico, no sentido de irrealizavel ou inalcangavel, mas de enxergar no mundo real
as suas potencialidades melhores, de compreender o que é tendo em vista 0 melhor
que ele traz embutido em si. (...) O ponto de vista critico é aquele que vé o que
existe da perspectiva do novo que ainda ndo nasceu, mas que se encontra em germe

no proprio existente. (p. ?)

Interessante é perceber que as geracdes que se seguem aos criadores da chamada
Teoria Critica ndo adotam posicGes fechadas quanto aos pressupostos marxistas, antes, porém,
fazem a leitura critica dos escritos de seus antecessores, embora se constituam como
seguidores da Escola de Frankfurt: sdo os neomarxistas criticos. Enfatizamos, assim, o

pensamento de Nobre (2004), ao constatar, que

[...] ai parece residir justamente o poder de rétulo “Escola de Frankfurt”: sua forga
esta exatamente em que ndo existe a unidade, a0 mesmo tempo em que a unidade é
afirmada com todo vigor a cada vez. Ndo ha sentido, entretanto, em prosseguir
reafirmando uma unidade doutrinaria inexistente”. (p. ?)

® A Escola de Frankfurt refere-se a um coletivo de autores de formagdes diversas - filésofos, criticos culturais,
economistas, cientista sociais, dentre outros, como Horkheimer e Theodor Adorno, numa primeira geracao, que
se associaram através do Instituto de Pesquisa Social, criado em 1923, na cidade Alema de Frankfurt am Main,
tendo por referéncia 0 marxismo e seu método — o método da “critica da economia politica”. “Teoria Critica,
essa expressao tal como é conhecida hoje, surgiu pela primeira vez como conceito em um texto de Max
Horkheimer (1895-1973) de nome “Teoria Tradicional e Teoria Critica”, de 1937. (NOBRE, 2004, p. 12).

" Sistema fortemente presente no periodo histérico marcado pelo nazismo (1933 — 1945) e pela Segunda Guerra
Mundial (1939 — 1945), bem como no periodo subsequente. E neste contexto que a chamada Escola de
Frankfurt constrdi suas relacbes e seu modo de operar, nos espacos da Universidade de Frankfurt, do Instituto de
Pesquisa Social e da Revista de Pesquisa Social, onde repercutiam os seus pensamentos sobre o marxismo.
(NOBRE, 2004).

® Teoria da Acdo Comunicativa, 1987.

° Teoria Critica e Resisténcia em Educagao, 1983.
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A Teoria Critica, portanto, orienta-se pela pratica transformadora, na perspectiva da

emancipagdo, admitindo:

A possibilidade de a sociedade emancipada estar inscrita na forma atual de
organizacdo social como uma tendéncia real de desenvolvimento, cabendo a teoria o
exame do existente ndo para descrevé-lo simplesmente, mas para identificar e
analisar a cada vez os obstaculos e as potencialidades de emancipacdo presentes em
cada momento historico. (NOBRE, 2004, p. 33 e 34).

Na linha da Teoria Critica, queremos trazer reflexdes e contribuicdes sobre curriculo
de autores como Michel Apple, Henry Giroux, Paulo Freire e Tomaz Tadeu. Como cada um
destes teoricos e educadores concebem curriculo, que marcas ressaltam nos curriculos e quais
seus objetivos no contexto escolar?

Para Apple (SILVA, 1999) curriculo esta associado a poder e ideologia, numa
perspectiva politica, destacando questGes como: por que 0s conhecimentos propostos no
curriculo? Que interesses estdo ai envolvidos? O que se transmite no curriculo e como se
transmite, especialmente no curriculo formal? Para ele, o curriculo ¢é afetado pelas formas de
divisdo e organizacdo da sociedade. Esta relacdo estd mediada pela acdo humana que se
materializa no campo da educacéo e do curriculo.

Referenciando-nos de maneira privilegiada no pensamento de Giroux, um dos autores
que discute a Teoria Critica e Resisténcia em Educacdo, também na linha do poder ideoldgico
que o curriculo possui, destaca o carater historico, ético e politico do conhecimento, com
origem no seu referencial conceitual presente no curriculo, pode contribuir para a reproducao
das injusticas e desigualdades sociais. Deste modo, reage as perspectivas empiricas e técnicas
sobre curriculo historicamente dominantes que se concentram em critérios de eficiéncia e
racionalidade burocratica (SILVA, 1999).

Giroux desenvolve uma posicdo cuidadosa sobre a teoria educacional critica, de
Althusser, de Bourdieu e Passeron, Bowles e Gintis, impulsionado muito mais pelo interesse
em apontar o que via como falhas e omissdes das teorias vigentes, na perspectiva de
superacdo, do que em manter-se rigido e pessimista diante delas. Giroux marca sua
abordagem pela capacidade de refletir, elaborando sua critica que denuncia o sistema
econdmico determinante socialmente do campo da educacéo, ndo se limitando a ela, mas de
forma propositiva, construindo opc¢oes, utilizando a linguagem das possibilidades.

Desta maneira, € no conceito de resisténcia, por meio da Teoria Critica e Resisténcia
em Educacéo, que Giroux demarca sua posi¢do por uma viséo radical de educacdo, inspirada
na Escola de Frankfurt, indo além das idéias de reproducgdo, que enfatizava o determinismo
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econémico. Sua intencdo estava em propor opc¢des que superassem o imobilismo, apontando

para uma “pedagogia da possibilidade”.

Contra a dominacdo rigida das estruturas econémicas e sociais sugeridas pelo nucleo
“duro” das teorias criticas da reprodugdo, Giroux sugere que existem mediagdes e
acbes no nivel da escola e do curriculo que podem trabalhar contra os designios do

poder e do controle. (SILVA, 1999, p. 53).

Silva (1999, p. 53) complementa o pensamento de Giroux, afirmando que a vida
social, em geral, a pedagogia e o curriculo em particular ndo sdo feitos apenas de dominacgéo e
controle; deve haver um lugar para a oposicdo e a resisténcia, para a rebelido e a subverséo.

Defendendo a importancia dos agentes, professores e alunos, de tornarem-se sujeitos
politicos conscientes do seu papel no mundo da escola, Giroux (1983) advoga uma atuacdo
destes como agentes eficazes de transformacdo da sociedade. O desafio é perceberem o
conhecimento escolar como parte de um universo social maior, identificando os reflexos,
inclusive ideoldgicos, que estes podem ter no contexto dos interesses escolares, onde o
curriculo se insere. Escola e curriculo, professores e estudantes, engajados e mobilizados em
praticas democraticas, participativas e criticas, colocam-se a servico de processos de
emancipacao e libertacao.

Ante as contradicdes do mundo contemporaneo, onde predominam estruturas sociais
injustas e excludentes, com fortes reflexos nas estruturas de educagdo formal e informal,
entendemos que as contribuicbes da Teoria Critica fomentam e propiciam um debate
esclarecedor e critico acerca da relacdo entre a sociedade, a escola, o curriculo e as
determinagfes sociais, politicas e econémicas. Conceitos como emancipacao, autonomia e
cidadania surgem como idéias-forca, gerando e influenciando novas préaticas educativas.

Segundo Vilela et al (2004), o resultado dessas novas praticas € que poderad
desenvolver outra consciéncia, que iria no sentido oposto aquela presente nos grupos
dominantes na sociedade. Em vez da adaptacdo e do adestramento, a acdo escolar deveria
buscar o desenvolvimento da autonomia.

Os fundamentos da Teoria Critica aplicados a avaliagcdo curricular sustentam que é
possivel a escola outra educagdo, com novas praticas curriculares, destacando-se a incluséo, o
compartilhamento de todos os recursos e bens culturais e materiais produzidos pelo homem.
Isso traria como consequéncia o desenvolvimento de atitudes de respeito a visdes de mundo

diferentes a partir da escola; um projeto pedagdgico que desperte a esperanca nas pessoas €
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uma educacgdo que desenvolva o espirito de solidariedade como principio bésico (VILELA et
al, 2004).

Destacamos ainda como exigéncia das novas praticas na escola, inspiradas na idéia de
emancipacdo, a producdo social e contextualizada do curriculo, desenvolvendo formacdes
profissionais mais dialetizadas, ou seja, que, com base na compreensdo da realidade como
essencialmente contraditdria, coloque-se também em permanente transformacédo. Vilela et al
(2004) falam-nos de uma perspectiva ampliada de educacéo escolar, que trabalhe a educacéo
para aléem da formacdo intelectual e cientificista, incorporando a ideia de humanizacdo do
homem. Trata-se ainda de uma formacgdo que busque engajar o individuo de forma global e
ndo apenas em uma atividade especifica (REY, 2006).

Pensamos que um curriculo contextualizado, numa perspectiva politico-social, precisa
ser analisado pedagogica e sociologicamente a partir de suas rela¢cbes com os diversos campos
do conhecimento, na perspectiva da producdo de uma educacédo para a cidadania, de natureza
critica e emancipatdria. Assim, os educadores como sujeitos ativos e contextualizados
precisam também identificar e influir sobre os instrumentos que orientam 0s processos de
ensino-aprendizagem para a producdo da educacdo para a cidadania, como, por exemplo, 0s
curriculos.

Giroux (1983) destaca ainda a escola como espaco social que possui duplo curriculo: o
explicito e formal e o oculto e informal. Este Ultimo, ndo expresso, segundo o autor, se
materializa nas crencas e valores transmitidos tacitamente mediante relagcdes sociais e rotinas
que caracterizam o dia a dia da experiéncia escolar. Esta visdo sobre o curriculo oculto
permite perceber as escolas como instituicdes politicas, imprimindo uma intencionalidade em
seu projeto de formacdo, em seus rituais de formacéao nas escolas, conforme analisa MacLaren
(1991), que poderd contribuir fortemente, ou ndo, para a perspectiva emancipatoria da
educacéo.

Paulo Freire marca suas contribuicdes na perspectiva libertadora da educacao, embora
ndo tenha desenvolvido uma teoria especifica sobre curriculo, discute tematicas diretamente
vinculadas a este campo, quando questiona contetdos e praticas pedagdgicas. Para Silva
(1999, pg. 58), a critica de Freire ao curriculo tradicional estd sintetizada no conceito de
“educagdo bancaria”. Diz ainda o autor que “a educacdo bancaria expressa uma Visdo
epistemoldgica que concebe o conhecimento como sendo constituido de informacdes e de
fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o aluno”. Neste sentido, para
Freire, “o conhecimento expresso no curriculo tradicional estd profundamente desligado da

situagdo existencial das pessoas envolvidas no ato de conhecer”. (SILVA, 1999, p. 59).
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Freire, ao anunciar a perspectiva libertadora da educacéo, enfatiza a construcdo do
conhecimento dos sujeitos ativos envolvidos no ato pedagdgico de aprendizagem, que por sua
vez, deve estar vinculado a situacdes existenciais das pessoas envolvidas com o ato de
conhecer. O didlogo torna-se, desta forma, um instrumento de mediacdo do saber a medida
que educandos e educadores atuam de maneira ativa no ato pedagdgico de conhecer 0 mundo
com base em sua propria cultura, por meio do que Freire chama de “educacdo
problematizadora”. Estas idéias que marcam a educacdo libertadora em Paulo Freire
demonstram, pois, sua relacdo com o desenvolvimento do curriculo, na medida em que
discute a participacdo dos agentes no processo, 0os conteldos e a dindmica das praticas
pedagogicas.

A propdsito da construcdo curricular, Freire ndo desconsidera a acdo dos especialistas
em curriculo que devem organizar seus contetidos, mas ressalta a importancia de buscar o
universo dos educandos como referéncia: “é a propria experiéncia dos educandos que se torna
a fonte primaria de busca dos “temas significativos” ou “temas geradores” que vao constituir
o “conteudo programatico” do curriculo dos programas de educagdo de adultos” (in SILVA,
1999, p. 60).

Lembramos Rey (in LENOIR,YVES et OUDOT, MARIE-HELENE BOUILLIER,
2006) que discutindo sobre curriculo e os saberes profissionais, defende a idéia de que a
transmissdo do saber ndo faz sentido sem uma associacio aos momentos da vida. E

inseparavel de uma relacdo pessoal.

3.1.1 Curriculo e sua elaboracéo historica

Os estudos sobre curriculo surgem nos Estados Unidos com a institucionalizagdo da
educacdo de massas, passando a exigir, dentre outras, a formacdo de uma burocracia estatal
encarregada dos negocios ligados a educacao (SILVA, 1999). Destaca-se, neste contexto, a
obra de Bobbitt, intitulada The Curriculum escrita em 1918, marcando o campo especializado
do curriculo.

Inimeras indagagdes se faziam sobre as finalidades da educacdo de massa: 0 que
ensinar? Quais as fontes principais do conhecimento? A finalidade social da educacgdo deve
voltar-se para ajustar criangas e jovens ao modelo vigente de sociedade ou para transforma-la?
Para promover uma educacédo geral ou com foco nas habilidades préaticas, visando a atividades
ocupacionais dirigidas? (SILVA, 1999)
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Fortemente influenciado nos estudos de Bobbitt, o Sistema Educacional dos EUA a
época, desenvolveu um desenho inspirado no modelo industrial, conferindo a escola uma
forma de organizacdo proposta por Frederick Taylor, com base nos principios da
Administracdo cientifica. Cabe, portanto a educacao, definir claramente seus objetivos, que
deveriam, por sua vez, utilizar instrumentos de fécil identificacdo do alcance dos resultados
mensuraveis. “O sistema educacional deveria ser tdo eficiente quanto qualquer outra empresa
econémica”. (SILVA 1999, p. 23). Nesta perspectiva, o curriculo se resume a uma questdo
técnica, marcado por padrdes preestabelecidos. Silva (1999) ilustra: “tal como na industria, ¢
fundamental, na educacdo, de acordo com Bobbitt, que se estabelecam padrées. O
estabelecimento de padrBes é tdo importante na educacdo quanto, digamos, numa usina de
fabricagdo de acos, pois de acordo com Bobbitt, a “educagdo, tal como a usina de fabricagao
de aco, ¢ um processo de modelagem”. (p. 24)

Desta forma, o curriculo seria considerado como uma questdo de organizacgdo,
desenvolvido de forma mecanica, aplicando instrumentos capazes de medir com precisdo se
os “objetivos educacionais” foram alcangados ou nao, configurando-se como uma atividade
burocratica praticada pelo especialista em curriculo.

Na literatura internacional sobre curriculo, sobretudo originaria dos Estados Unidos,
outros autores também se destacam. John Dewey evidencia-se com sua obra, que antecede a
de Bobbitt, intitulada The child and the curriculum, escrita em 1902. Com foco na educagéo
infantil e de jovens, Dewey compreendia a escola como local de vivéncias e praticas de
principios democraticos, a partir dos interesses e experiéncias das criancas e jovens por meio
do desenvolvimento de projetos.

Citamos, finalmente, outra referéncia tedrica que marcou a metade do século XX, com
o lancamento da obra de Ralph Tyler, publicado em 1949. Fortemente associada a concepcao
de Bobbitt, Tyler reafirma a ideia de curriculo como questdo técnica. Ter clareza sobre 0s
objetivos educacionais a atingir, definir as experiéncias a desenvolver para atingir aqueles
objetivos, organizar essas experiéncias e ter clareza do alcance destes objetivos eram as
quatro questbes-chaves para Tyler. Para tanto, 0s objetivos deveriam ser claramente
apresentados, associando-os em termos de comportamento explicito, a partir de padrbes de
referéncia. Essa orientacdo, destaca Silva (1999, p. 25), “iria se radicalizar, nos anos 60, com
0 revigoramento de uma tendéncia fortemente tecnicista da educagdo estadunidense (...),

também influente no Brasil na mesma época”.
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A década de 1970, d& sinais de reacdo, em Varios paises, as praticas administrativas e
burocraticas de curriculo, na perspectiva de superar a hegemonia da concepgdo técnica de

curriculo.

Desencadeia-se  um movimento de reconceptualizacdo do campo, no qual
especialistas se unem em torno: da rejeicdo do carater prescritivo prevalente; da
certeza da ndo-neutralidade das decisBes curriculares; da visdo de que escola e
curriculo ndo podem ser analisados sem referencia aos contextos mais amplos que 0s
envolvem; bem como da crenca na importancia da escola no processo de construcéo
de uma sociedade mais democratica e mais justa. (MOREIRA, p. 20 in COSTA,
2001).

E nesta perspectiva que a Teoria Critica finca suas raizes na realidade dos EUA, e
ainda, segundo Moreira (apud COSTA, 2001) sem deixar de ocorrer controvertidos dialogos
com os “neos” e “pds” ao longo das décadas seguintes.

E a origem do pensamento curricular no Brasil? Segundo Moreira (1990), pode ser
localizada nos anos 1920 e 1930, quando importantes transformacfes econdmicas, sociais,
culturais, politicas e ideoldgicas processaram-se em nosso Pais. A literatura pedagdgica da
época refletia as ideias de autores americanos e europeus. O movimento da Escola Nova
marca, com seus pioneiros, as reformas educacionais neste periodo, compostas pelas ideias de
Dewey e Kilpatrick, bastante influentes no Brasil até o inicio da década de 1960.

O golpe militar de 64 ¢ um marcador politico-ideoldgico, com influéncia nos campos
econdmico, social e educacional. Com forte poder ideoldgico nos processos educacionais, as
discussdes sobre curriculo espalharam-se e a disciplina de curriculo foi incluida nos cursos

superiores.

A base institucional do campo aumentou consideravelmente. A tendéncia tecnicista
passou a prevalecer, em sintonia com o discurso de eficiéncia e modernizacéo
adotado pelos militares, e diluiu ndo s6 a énfase as necessidades individuais da
tendéncia progressista, mas também nas intencGes emancipatérias das orientacdes
criticas, incompativeis com a doutrina da seguranga nacional que passou a orientar
as decisGes governamentais. A preocupacdo principal passou a ser a eficiéncia do
processo pedagogico, indispensavel ao treinamento adequado do capital humano no
pais”. (MOREIRA, 1990, pg. 83).

Vé-se, portanto, que o carater ideologico da formagdo profissional institucionalizada
encontra no curriculo um forte instrumento de dominacdo, conduzindo-a por intencdes
politicas de interesse dos grupos dominantes.

Com o processo de reabertura politica no Brasil, no final da década de 1970, percebe-

se a emergéncia da teoria curricular critica. Moreira (1990) relata que é nesse periodo que
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uma tendéncia progressista comecou a se configurar, com o reaparecimento de analises
criticas de questdes curriculares e pedagdgicas, tornando-se bastante influente durante toda a
década de 1980. Lembra ainda Moreira que, nesse periodo a influéncia externa ndo era
igualmente forte como na década de 1960. Relata que se nos anos 1980 houve um
aprofundamento da crise econbmica, com grandes reflexos no campo social, como
desemprego, violéncia na cidade e no campo, corrupcdo, deterioracdo dos servigos publicos,
ai incluidos os educacionais; mas que por outro lado houve uma efervescéncia de movimentos
populares e organizagdes diversas da sociedade civil, com grande mobilizacdo de associacdo
de professores, centros académicos, dentre outros, espalhando-se intensos debates sobre os
principais problemas da educacdo brasileira. Assim, a tendéncia curricular critica se amplia no
Brasil, promovendo inimeros foruns, alargando cada vez mais os estudos pedagdgicos do
campo do curriculo, de maneira a reconceitua-lo.

A década de 1980 exprime uma proatividade importante na producdo académica de
educadores brasileiros que focam seus estudos/pesquisas na linha da avaliagdo curricular,
destacando-se Saviani, Namo de Mello e Libéaneo, associados a Pedagogia critico-social dos
conteddos, e Paulo Freire, com as propostas de educacdo popular. Neste periodo, Giroux e
Apple passam a ter suas ideias difundidas no Brasil. (DOMINGUES, in MOREIRA &
COSTA (org.) 2001).

Os anos 1990, igualmente, séo ricos de produces, que se transformam em publicacfes
significativas para a area de curriculo, com diversificadas referencias tedricas internacionais,
influenciadas, entdo, por nomes da teoria social europeia, ja que antes esta influéncia se

inspirava mais em autores estadunidenses e ingleses.

Utiliza-se o pensamento de Derrida em processos de desconstrucdo de teorias
curriculares, empregam-se nocBes de Foucault em estudos que focalizam as
manifestacBes dos micropoderes no cotidiano escolar, parte-se de Deleuze e Guattari
para discutir implicacfes de novas metéforas da estrutura do conhecimento para a
organizacdo curricular (DOMINGUES, in COSTA (org.) 2001, p. 19).

Giroux e Apple, dentre outros, continuam influentes também nas reflex6es sobre
curriculo no Brasil.

Destacamos o fato de que, esta construgdo é permeada por teorias do curriculo, que
estdo no centro de um “territério contestado” (SILVA, 1999, p. 16). Sao marcadas por
diferentes conceitos que fundamentam a vis@o sobre a realidade.

Silva (1999, p. 17) resume trés grandes teorias do curriculo — as tradicionais, criticas e
pos-criticas, associando-as a conceitos que cada uma enfatiza para conceber a realidade.
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Quadro 2 — Teorias que Fundamentam Estudos Curriculares e os Conceitos Associados

TEORIAS TRADICIONAIS TEORIAS CRITICAS TEORIAS POS-CRITICAS
Ensino ideologia identidade, alteridade, diferenca
aprendizagem reproducdo cultural e social subjetividade
avaliacdo poder significacdo e discurso
metodologia classe social saber-poder
didatica capitalismo representacdo
organizacdo relagBes sociais de producédo cultura
planejamento conscientizacdo género, raca, etnia, sexualidade
eficiéncia emancipacao e libertacéo multiculturalismo
objetivos curriculo oculto
resisténcia

Fonte: Silva (1999, p. 17)

Estes sdo, portanto, conceitos utilizados na maneira de conceber e discutir curriculos e
avaliacdo curricular. A Teoria Critica e Resisténcia em Educacdo, sendo nosso referencial
teorico, inspira-se nas categorias ideologia e poder para a analise dos dados de realidade. Mais
adiante apresentaremos estas e outras categorias, definidas a priori, que nos guiardo na analise

de dados da pesquisa.

3.2 Avaliagao Curricular

O uso de procedimentos avaliativos na educacdo é aplicado desde a Antiguidade. Ha
algumas passagens da biblia que se referem aos exames dos professores gregos e romanos
(BLANCO, 1994 apud ESCUDERO, 2003). Na Idade Média introduz-se 0s exames nos
meios universitarios com carater mais formal, a exemplo dos exames orais publicos nos
tribunais.

No ambito escolar, pratica-se a avaliacdo em todo o seu universo. Avalia-se o sistema
de ensino, na perspectiva de organizagdo da escola, de seu desempenho, do curriculo e seu
desenvolvimento, avalia-se 0 desempenho de professores e aprendizagem dos alunos. Ganha
ao longo dos tempos, diferentes conotagdes, que operam numa perspectiva técnica e politica.

O conceito de avaliacdo em educagdo marca sua evolucdo desde o inicio do século
XX, com a implementacdo da gestdo cientifica na educacdo (CORREIA, sd, p. 15).
Apresenta marcos conceituais diversificados, definidos em quatro geragdes, que enfatizam a
mensuracéo, a descricdo dos objetivos, o julgamento de mérito de informagdes coletadas para
tomada de decisGes e a negocia¢do ou consenso entre os participantes do processo, acerca de
questdes avaliativas (SOMERA, 2008, p.57).
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A primeira geracdo da avaliacdo diz-se daqueles procedimentos que se desenvolveram
no periodo até 1930. A caracteristica da primeira geracdo avaliativa estava no uso da
avaliacdo para medir o rendimento escolar. Para tanto, o avaliador necessitava criar
instrumentos, como os testes e exames e elaborar a classificacdo dos alunos para
determinar 0 Seu progresso.

"Mede-se" a eficiéncia dos programas, das escolas e dos professores mediante
testes e inquéritos de caracter objetivo. Este posicionamento em face das ciéncias sociais
e da educacdo conduz, nos Estados Unidos da América e apds a | Guerra Mundial, a
proliferacdo da "inddstria" de testes de rendimento para testar as aquisi¢cdes dos alunos
(CORREIA, sd, p. 15).

Guba e Lincoln (1989, apud ESCUDERO, 2003) se referem a essa acdo de avaliacao
como geracao da medida. Nela, o papel do avaliador era técnico, provedor de instrumentos de
medida. Segundo os autores, esta seria mais uma geragdo da avaliagdo que permanece viva,
pois ainda perduram publicagdes que utilizam a avaliacdo por medida.

Para os estudiosos da chamada segunda geracdo, marcada no periodo de 1930-1940,
importava considerar, ndo somente, o desempenho do aluno, mas também o curriculo e 0s
objetivos dos programas escolares. O papel do avaliador, neste caso, era descrever os padroes
e critérios da avaliacdo. Referéncia neste periodo € Ralph Tyler, conhecido como pai da
avaliacdo, que adotou o conceito de avaliagdo como processo para se determinar até que ponto
0s objetivos educacionais séo alcancados (SOMERA, 2008, p. 57 e 58)

Tyler propés um modelo formal para elaboracdo de um curriculo (CORREIA, sd, p.

20) que buscava responder a quatro questdes basicas:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade
de alcancar esses prop0sitos?
Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4. Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?

As quatro perguntas de Tyler correspondem a diviséo tradicional da atividade
educacional: curriculo — ensino e instrucéo — avaliagéo.

A terceira geracdo, destacada no periodo de 1950 a 1980, concebe a avaliagdo
preservando mensuracdo e descri¢cdo, mas incorporando o julgamento de mérito ou de valor.
Segundo Nevo (1989, apud SOMERA, 2008, p. 58) e Vianna (2000, apud SOMERA, 2008, p.
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58), sdo marcantes as contribuicdes recebidas na década de 1960 por Cronbach, Scriven e
Stake, que elucidaram a necessidade do juizo de valor nas avalia¢Bes, ou seja, o0 avaliador
deveria assumir o papel de juiz para medir, descrever e julgar todas as dimensfes do objeto
avaliado.

Os anos 1960 trouxeram novos ares para a avaliacdo educativa, principalmente porque
comecaram a relacionar a eficacia dos programas com o valor intrinseco da avaliacdo para
melhoria da educacéo.

Na década de 1970, surge, segundo Escudero (2003), uma pluralidade de concepgdes

avaliativas, podendo-se destacar:

e Scriven — avaliagdo como 0 processo de estimar o valor e o mérito de algo,
retomado por Cronbach, Guba e Lincoln, como objeto de assinalar as diferencas
gue comportariam 0s juizos valorativos em caso de estimar 0 mérito.

e Alkin /Stuffebeam /Mac Donald e Cronbach — avaliagdo como processo de
determinar, obter e proporcionar informacdo relevante para julgar e decidir
alternativas.

e Aprofundamento dos aspectos tedricos e praticos onde a avaliagdo se consolida
como investigagdo. Surgimento de periédicos que versavam sobre avaliagdo,
evolucdo das politicas de analise de estudos de avaliagdo, programas de avaliacao,
fundacdo de associacdes cientificas relacionadas com o desenvolvimento de

avaliacdo.

A avaliacdo passa a ter uma dupla-finalidade: obter informacdo acerca do grau de
consecucdo dos objetivos e tomar decisdes, quanto ao processo de alcancar esses objetivos
(CORREIA, sd, p. 25).

A quarta geracdo de avaliacdo, também conhecida como abordagem naturalista da
avaliacdo, presente na década de 1990, tem como caracteristica principal a negociacdo ou 0
consenso buscado entre pessoas de valores diferentes, em um processo de ampla participacéo,
fundamentado no paradigma construtivista de interagcdo observador e observado, cujo papel
do avaliador é o de comunicador e sua abordagem, imbuida de aspectos humanos, politicos,
sociais, culturais e éticos, envolvidos no processo (SOMERA, 2008, p. 59)

A chamada quarta geracdo da avaliacdo, protagonizada por Guba e Lincoln,
caracteriza-se pela relevancia dos implicados e dos responsaveis pela atividade avaliativa que,

assim, influenciam a organizagdo e a conducdo de referida atividade. Chamam de
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“stakeholders” [partes interessadas] os agentes implicados no processo de avaliagdo numa
condigdo de alavancadores de processos, com poder de influéncia e de tomar decisdo nas
atividades de avaliacdo e gestdo; portanto, influenciam e séo influenciados pela organizacdo e
pela avaliacdo. Assim a relevancia destes agentes no processo justifica-se, segundo a quarta

geracdo proposta por Guba y Lincoln, por:

1. serem eles potenciais usuarios dos resultados apontados pela avaliacdo, sendo capazes
de aplica-los;

2. terem capacidade de melhor definir a qualidade da avaliagdo, posto que conhecedores
da realidade;

3. entenderem a atividade da avaliacdo, como processo contextualizado, que oportuniza
uma interacdo positiva entre os diferentes implicados, na medida em que eles refletem,
demandam e tomam decisGes a partir da realidade que compartilham; e

4. os resultados tem leituras e impactos diferentes no enfoque dos varios sujeitos da
avaliacdo, dai a importancia de ndo deixar a margem do processo avaliativo 0s sujeitos

implicados e interessados diretamente, ou seja, os stakeholders.

Com amparo nas ideias de Guba e Lincoln, podemos qualificar a avaliagdo como um
processo sociopolitico, ou seja, determinada por demandas sociais e politicas que orientam o
ato de avaliar; € um processo colaborativo, que nasce da vontade, de demandas e de
preocupacOes dos implicados na realidade e no ato de avaliar. A avaliacdo €, entdo, um
processo de ensino/aprendizagem, onde os implicados no ato de avaliar sdo formadores e
aprendizes de uma dinamica que produz conhecimento desde a interagdo de sujeitos com o
objeto de avaliacdo; e mais: a avaliacdo é um processo com resultados imprevisiveis, onde o
ato de avaliar se constréi na juncdo das subjetividades dos sujeitos nela implicados numa
realidade especifica, com vistas a tomada de decis&o.

Rodrigues (in ESTRELA e NOVOA, 1993) referindo-se aos componentes da
Avaliagdo Curricular, lembra Lesne (apud RODRIGUES in ESTRELA E NOVOA, 1993) que
define: avaliar é colocar em relacdo o REFERIDO (o real, o constatado, os fatos e o que é
objeto de investigacdo) e o REFERENTE (modelo, ideal que é composto de normas,
desejado), permitindo atribuir-se um juizo de valor, possibilitando identificar significacdo dos
dados concretos do referido. O autor referenciado manifesta, ainda, que a principal funcdo da
avaliacdo € relacionar resultados e objetivos, que permite perspectivar, orientar, justificar e

realizar escolhas, ou tomar decisdo.
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Consideramos neste estudo a avaliagdo curricular como um campo de conhecimentos
que envolve teorias de curriculo e suas praticas, apropriando-se de conhecimentos diversos,
da Sociologia, da Histdria, da Psicologia, da Pedagogia, da Linguistica, dentre outras, para
compreender avaliativamente o curriculo ndo como um elenco de disciplinas de um curso,
nem um bloco de matérias, mas numa perspectiva mais ampla, todas as atividades
educacionais desenvolvidas no processo formativo, considerando-se conhecimentos, materiais
e métodos, que envolvem professore(a)s, aluno(a)s e gestore(a)s como agentes do processo.

Se compreendermos que o curriculo no campo do desenvolvimento educacional é um
dos fios condutores do processo formativo, e que tem sua importancia em virtude do papel
que joga na orientacdo de multiplas atividades que envolvem a aprendizagem, ele precisa ser
avaliado guardando coeréncia e visdo sistémica, envolvendo desde o seu processo de
elaboracdo e desenvolvimento, envolvendo uma estrutura organizativa, de conteldos,
materiais e métodos e procedimentos avaliativos.

Poderiamos perguntar: qual a natureza da metodologia de avaliacdo de curriculo?
Primeiro, podemos dizer que “a avaliagdo ¢ um campo especifico de acao e reflexdo”
(ESTRELA & NOVOA, 93, p. 9), ou seja, tem uma funcdo de (re)orientar permanentemente o
curso dos processos educativos, refletindo e propondo novas possibilidades. Estaria sua
contribuicdo em fundamentar as mudancas ou reformas educacionais que se fizerem
necessarias, desde uma leitura e andlise da realidade, aplicando-se métodos cientificos?
Estrela & Novoa (1993, p. 11) advogam que “a avaliagao deixou de servir para julgar, ou para
provar 0 que quer que seja. Ela serve, sim, para actuar e nesse sentido, encontra-se
intimamente articulada com o processo decisional”.

Vale destacar que o papel politico da atividade de avaliar esta nos significados a ela
atribuida. Produzindo informag6es sobre uma determinada realidade, ndo € neutro e tem sobre
0 poder do avaliador a conducdo e o controle do processo. Stake (apud RODRIGUES, in
Estrela & NoOvoa (1993) defende a ideia de que o objetivo e a funcdo da avaliacdo nédo é
julgar, mas realizar uma sintese das diversas perspectivas e juizos de valor dos agentes
envolvidos no processo, reconhecendo as diferencas no coletivo e até as impossibilidades de
consensuar na matéria em pauta.

O que considerarmos na elaborac@o de um curriculo e como avaliar esta construcéo?
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Para discutir a elaboragdo de um curriculo, tomamos como referéncia, a pesquisa de
doutorado realizada por Roegiers'® (1996 e 1997) no Departamento de Ciéncias da Educacéo
da Universidade Catolica de Louvain-la-Neuve, onde o autor trabalha sobre as Idgicas de
elaboracdo de um curriculo. Seu trabalho se orientou em particular por curriculos de formagéo
profissional, que ndo parte da analise de contetdos, mas sim dos diferentes modos como ele é
produzido socialmente, em funcéo das caracteristicas do sistema em que esté inscrito. O autor
analisou 47 casos representativos de elaboracdo de curriculos, apresentando ao final seus
resultados. A pesquisa partiu de observacGes em dez anos de intervencdo no campo da
elaboracdo de curriculo. As observagdes conduzem a identificar trés l6gicas de elaboracdo —
Légica de Expertise, Ldgica Estratégica e Logica de Projeto. (ROEGIERS, 2006 In LENOIR
et BOUILLIER, 2006, p. 175).

Vejamos no quadro abaixo como Roegiers (1997) apresenta as I6gicas identificadas na

construcdo do curriculo e como as caracteriza.

Quadro 3 — Ldgicas de Elaboracédo do Curriculo no Campo da Educacéo e da Formacao,
Segundo Roegiers (1997).

LOGICAS DE ELABORACAO

DE CURRICULO CARACTERISTICAS

EXPERTISE

Parte de uma posicdo Unica e forte, decorrente de um poder cientifico
reconhecido incontestavelmente. Modo historicamente dominante caracterizado
pela presenca de expert que avanga numa direcdo bem precisa sem encontrar
oposi¢do no momento da elaboragdo do curriculo. (tradugéo nossa)

ESTRATEGICA

Parte de varias posi¢des divergentes. Parte de certo nimero de opinides, de
posicdes chegadas de atores individuais e coletivos (demandantes, ofertadores de
formacdo ou analistas) que se encontram para defender suas ideias. Este é um
modo muito conflituoso. A expertise ndo esta ausente deste processo, mas ela é
considerada como uma opiniéo entre outras (a opinido do expert). Estes recursos
sd0 estratégias de poder que constituem o paradigma dominante dentro deste
tipo de elaboracéo do curriculo. (traducéo nossa)

10 Xavier Roegiers é referéncia destacada no nosso estudo, haja vista seus estudos aprofundados, em tese de
doutorado na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade Catdlica de Louvain, na
Bélgica. Apresentou em 1997 tese de doutorado com o tema: As Ldgicas de elaboracdo de um curriculo dentro
do campo da educagdo e dentro do campo da formacdo, e ainda os fatores que influenciam os recursos e suas
Iégicas (tradugdo nossa). Tivemos 0 acesso a esta tese na integra quando de nossa passagem pela Universidade
de Montreal, Quebec, Canada, em 2009, por meio de solicitagdo desta Universidade a biblioteca da Universidade
Catolica de Louvain, que autorizou a reproducdo.
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PROJETO

Caracteriza-se como uma construcdo coletiva. Faz emergir o referencial dos
atores, dos atores demandantes, do grupo de analista, deixando emergir o
que eles querem, desenvolvendo seus proprios questionamentos. Os atores
querem avancar dentro de uma dire¢do procurando a melhor maneira de
chegar juntos a seus fins. Esta l6gica entra em oposi¢do com a ldgica

estratégica ou com a légica de expertise. (tradugdo nossa)

Fonte: Roegiers, 1997. Tese de doutorado na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da
Universidade Catdlica de Louvain, na Bélgica. Tema: As Ldgicas de elaboracdo de um curriculo dentro do
campo da educacdo e da formacdo (traducdo nossa).

Trazendo a identificacdo das logicas de construcdo de curriculo para a realidade
brasileira, perguntamos: seria possivel a pratica de uma sé logica de elaboracdo curricular,
levando-se em conta 0 processo histérico brasileiro? Sabemos que a elaboragdo curricular
ainda guarda as praticas de um modelo tradicional hegemonico na légica da expertise, que €
tensionado por novas ldgicas, como possibilidade de envolver varios agentes num esforco de
sistematizacdo coletiva. Mesmo na realidade pesquisada pelo autor, ndo ha l6gica Unica para
elaboracdo de curriculo.

Segundo ainda Roegiers, a constru¢do de um curriculo é uma tarefa complexa, nao
tanto pelos conteldos, (...) mas, sobretudo pelo seu processo, onde se apresenta o carater de
complementariedade, das tensdes, dos conflitos entre os componentes dentro da organizagédo
do sistema (ROEGIERS in LENOIR et BOUILLIER-OUDOT (Dir.), p. 178).

Para o autor, ndo existe uma logica de elaboracdo de curriculo que seja prépria do
campo de ensino, ou do campo da formacdo®’. A situacdo dos agentes que elaboram o
curriculo, da instituicdo de producdo e de formacdo, para retornar aos termos de Chanceral
(apud ROEGIERS in LENOIR et BOUILLIER-OUDOT (Dir.) explica que, em grande parte,
a escolha de uma logica de elaboragdo de curriculo esta associada ao fato de os demandantes
da formacdo participarem ou ndo, em colaboracdo com outros agentes da instituicdo de
formacdo. O ato de recorrer a uma determinada l6gica de construcdo de curriculo, segundo o
autor, esta ligado a abertura do sistema de ensino a demanda, a oferta e a analise, ou seja a sua
capacidade de se fazer interpelar e modelar pela demanda e oferta de formacdo, ou ainda, pela
andlise da formacdo, o que caracterizaria o curriculo como um artefato cultural, elaborado no
ambito de uma produg&o social.

Roegiers constata as variedades de praticas de constitui¢cdo de curriculos, a um ponto
tal de diversificacdo que os valores, objetivos gerais, especificos, métodos pedagdgicos, ndo

permitem identificar uma sistematica curricular prépria. Isto se atribui, segundo o autor, a:

110 autor diferencia, ao longo de todo o seu escrito, 0 campo da educacio e da formag&o, justificando ser este
ultimo a formacé&o profissional. Dai porque se refere a instituigdes demandantes e de analise desta formagdo.
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1) diversificacdo de sistemas, ou seja, diversificacdo dos publicos, de estruturas,

praticas de formacdo, modos de gestdo e modos de financiamento;

2) diversificacdo quanto aos modos de tomada de decisdo em educacdo e formagéo

(dimensao econdmica, participativa, cientifica).

Segundo Roegiers (2006), o curriculo pode ser deveras diversificado segundo o

contexto e o nivel. Vejamos algumas caracteristicas curriculares e sua explicitacdo, segundo

Roegiers.

Quadro 4 — Caracteristicas Curriculares, Segundo Roegiers, 1997.

CARACTERISTICAS CURRICULARES

EXPLICACAO

CARATER EVOLUTIVO

Dentro da formacgdo profissional um curriculo deve ser
considerado como um conjunto evolutivo, que muda muito
rapidamente, que esta ligado a um grande nimero de fatores do
contexto.

LIMITACAO CONCEITUAL E A SUA
DIMENSAO PEDAGOGICA

As definicOes cléssicas de curriculo ndo colocam em evidéncia
um conjunto aberto sobre o desenvolvimento politico, cultural,
socioecondmico, etc. Elas sugerem um modo de funcionamento
dentro do qual ensino-aprendizagem estd confinado ao interior
dos muros dos estabelecimentos escolares.

DIVERSIFICADO SEGUNDO O
CONTEXTO E O NIVEL

Contelido explicito ou ndo, modelo disciplinar ou
multidisciplinar, centrado nos saberes ou nas competéncias;
fundamentado ou ndo nos saberes profissionais, mais ou menos
integrado, mais ou menos formalizado, negociado ou ndo com
0s atores; mais ou menos suscetivel a evolugao.

PRATICA DE ELABORACAO DE UM
CURRICULO

Mais espontanea ou mais construida, mais instrumental ou mais
criativa. Deve-se inscrever dentro de um processo educativo,
processo sistematico e intencionalmente orientado.

Fonte: Roegiers, Xavier. Tese de doutorado com o tema: As Ldgicas de elaboracdo de um curriculo dentro do
campo da educacdo e dentro do campo da formacdo, e ainda os fatores que influenciam 0s recursos e suas
I6gicas (tradugdo nossa). Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade Catolica de
Louvain, na Bélgica. 1997

Para Roegiers algumas questdes sdo importantes e convém destacar: o que € elaborar
um curriculo? A partir de que momento? Acredita 0 autor que € quando se inicia um processo
consciente de formular intengdes pedagdgicas em um caminho minimamente de formalizacdo
de intencdes, concretizado pelos tracos da clarificagéo das acgOes a dirigir. Esta clarificagcdo

pode também ser feita pela modificacdo ou ajustamento de um curriculo existente e mesmo
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simplesmente por sua apropriacdo pelos agentes (ROEGIERS in LENOIR et BOUILLIER,
2006, p. 174).

Desta maneira, Roegiers desenvolveu um modelo de elaboracdo de uma acéo de
educacdo e de formacdo. O modelo é uma ruptura com os modelos geralmente propostos para
elaborar um programa ou um plano de educacdo ou de formagdo. Ele propde considerar na
elaboracdo de uma acdo de educacdo ou formacgdo como uma serie de decisfes sucessivas,
seguida de uma série de “impulsos” dados por diferentes entradas (o contexto geral, as
pressdes exercidas sobre o sistema, o funcionamento da instituicdo, as necessidades dos
agentes, o quadro normativo, as outras a¢fes em curso) umas sobre as outras e sobre as
decisdes anteriores provocam novas decisdes. (ROEGIERS in LENOIR et BOUILLIER-
OUDOT, 2006, p. 179). Interessante € perceber o carater dialético desta compreensao
proposta em Roegiers o0 que pode ser analisado nos processos de construcdo curricular
desenvolvidos pela ESP-CE.

Se, porém, o curriculo, em sua fase de elaboracdo, € um esforco de sistematizacéo de
um processo educativo, de forma a orientar os percursos formativos no interior de uma
instituicdo de formacdo, esta fase se desdobra no que chamamos de desenvolvimento
curricular, ou seja, na sua materializacdo, via praticas pedagogicas, elaboracdo de materiais e
métodos que compdem os espacos de socializacdo de saberes e vivéncias dentro do percurso
formativo.

Pode-se afirmar que, como uma producao social e uma politica cultural, protagonizada
pelos sujeitos envolvidos nos processos educativos, e ante as exigéncias da sociedade, o
curriculo podera configurar-se de forma inovadora, desde um dialogo que os agentes
estabelecam com os compromissos sociais da escola, fazendo emergir os referenciais dos
demandantes e formadores; ou huma perspectiva tradicional, com o curriculo reduzido ao seu
campo de ensinamento, onde a sua estruturagdo ou processo de ensino-aprendizagem esta
confinado ao interior dos muros das instituicbes escolares, enfatizando somente o
conhecimento formal, centrado nos contetdos e no professor.

Com efeito, Tardif (2006) nos apresenta duas concepgdes de curriculo, que demonstra

sintonia com as reflexdes que vimos realizando com base em Roegiers (1997 e 2006).
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Quadro 5 — Concepcoes de Curriculo, Segundo Tardif (2006)

TRADICIONAL INOVADORA
1. Enfase no saber. 1. Articula o saber, o fazer e o agir.
2. Vinculado ao conhecimento formal. 2. Preparado com imersdo na prética.

3. Se assenta sobre processos e necessidades a ser
expresso por aquilo que queremos que resulte,
que o aluno aprenda.

3. Preparado com énfase no conteudo.
Lista de contetdos.

4. Contedos por disciplina sem 4. Articula conteudos de forma a integrar os
articulacéo entre si e o contexto. saberes e a agéo.

5. Avaliacdo em funcdo do saber-agir que

5. Avaliacdo em funcéo do saber. .
mobiliza recursos.

6. Elemento neutro quanto a transmissdo

: 6. Implicado em relacdes de poder.
do conhecimentos. p ¢ p

7. Professor e aluno como sujeitos ativos no
processo de aprendizagem. Diversidade no
processo de ensino-aprendizagem.

7. Transmisséo de conhecimento
professor-aluno.

Fonte: Tardif (2006) (Disponivel em <http://www.slideshare.net/fgeorges/objectifs-ou-comptences-et-
pourquoi-pas-les-deux>. Acesso em: 17 de fevereiro 2011).

Foram estes referenciais propostos em Roegiers e Tardif que orientaram nosso estudo
sobre avaliacdo curricular e desenvolvimento do curriculo. Assim, identificamos nos
elementos da abordagem tradicional e da inovadora questdes que enfatizam aspectos
pedagdgicos do desenvolvimento curricular, bem como o seu carater politico-social.

Tardif (2006) traz a discussdo de curriculo, associando-o0 a formacdo orientada pelo
desenvolvimento de competéncias. A nos, em virtude da nossa investigacdo, interessa
matriciar esta discussdo sobre curriculo por competéncias, promovendo uma reflexdo sobre a

abordagem por competéncias no campo da educacéo.

3.3  Abordagem por competéncias como eixo estruturante do curriculo

Iniciaremos esta reflexdo aproximando-nos do que chamamos de estado da arte, ou
seja, dos conhecimentos produzidos, por diferentes autores e realidades histdricas, para
subsidiar o didlogo sobre abordagem por competéncias nos curriculos de formacéo

profissional.
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3.3.1. O estado da arte

Apresentar o estado da arte do tema em pesquisa constitui a tarefa de identificar o que
existe em termos de conhecimentos produzidos sobre a tematica, ou seja, em que nivel estdo
0s estudos e pesquisas sobre ela, que, estando sob o dominio pablico, contribui para a reflexdo
e andlise critica de pesquisadores do tema. Poderiamos ainda chamar de “estado do
conhecimento”, na medida em que retrata as produgdes académicas em diferentes campos do
conhecimento, que comp&em o que também poderiamos chamar de repertérios tematicos.

Queremos fazer deste momento uma apresentacdo sobre os conhecimentos relativos a
temética analisada, qual seja, a abordagem por competéncias na organizagdao do curriculo,
numa perspectiva internacional e nacional, com dados de estudos investigativos por meio de

pesquisa na internet, visitando sites e biblioteca virtual.

3.3.1.1. O contexto internacional

Identificamos na visdo de alguns autores que a nocdo de competéncias chega ao
mundo da formacdo como uma exigéncia dos novos rearranjos do mundo do trabalho. Sera
gue se limitam a estes? Sua aplicacdo nos diversos contextos institucionais e sociopoliticos
dos paises que a adotaram, faz-nos perceber que ha diferentes motivacdes e perspectivas de
sua implantagéo.

A Franc¢a marcou a introducdo da gestdo por competéncia, mediante o Acordo sobre a
Conduta da Atividade Profissional (A CAP 2000)*?, formalizado em 1990; mas, segundo
Ramos (2001, p. 94), a ideia da aproximagdo empresa-escola remonta aos anos 1950, sob a
lideranca de intelectuais, educadores e homens de empresa que constituiram o que se chamou
de Escola de Nancy®. Na verdade essa metodologia proposta parece realizar,
simultaneamente, a investigacdo de novas competéncias requeridas — considerando nao
somente aquelas que nascem diretamente do mercado de trabalho, com vistas a
empregabilidade, mas também das percepcdes e contribuicbes das pessoas perante seus

objetivos e possibilidades — e a formagdo em servigco que proporcione sua construgdo. Esta

2 A CAP 2000 foi 0 marco social da gestdo do trabalho por competéncia na Franga. Ocorreu mediante o acordo
entre os sindicatos e as empresas do setor siderdrgico.

3 Um dos protagonistas, sendo o principal representante dessa escola, é Bertrand Schwartz, que desenvolveu
uma metodologia de investigacdo de competéncias definida como construtivista. Segundo ele, o conceito
construtivista faz alusdo as relagBes mutuas e as agdes existentes entre 0s grupos e seu entorno, mas também
entre situacdes de trabalho e situagdes de capacitacdo (B. SCHWART, 1995, apud MERTENS, 1996a).
(RAMOS, 2001, 94).
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posicdo permite perceber uma perspectiva de competéncia que ndo estd submetida,
unicamente, aos interesses do mundo da producdo, mas que identifica o sujeito que exerce a
acao, privilegiando seus objetivos para desenvolver competéncias na realidade concreta.
Segundo Ramos (2001, p. 109), o sistema de formacdo e certificacdo da Franca até a
década de 1970 foi marcado pelo papel do Estado como o Unico responsavel pela elaboracéo e
emissdo de diplomas profissionais. A constatacdo de que os saberes adquiridos na formacao
profissional ndo eram aplicados pelos trabalhadores, porém acompanhada do néo
reconhecimento dos diplomas por parte dos empregadores e da impossibilidade de reconhecer
a certificacdo para fins de continuidade nos niveis superiores, provocou alteraces no sistema
educativo nos anos 1980 e 1990. O processo de aproximacao e articulagdo do mercado de
trabalho com a formacdo profissional colocou em evidencia o enfoque de competéncia.

Segundo Ramos (2001), este processo, para legitimar-se,

Amplia as metodologias de investigacdo do processo de trabalho que passa a envolver
empresarios, sindicatos, ministérios e alguns especialistas, que constituem as
Comissdes Profissionais Consultivas, responsaveis pela elaboracao dos perfis, que ddo
origem aos referenciais de atividades profissionais. Toma parte também importante
neste processo o Centro de Estudos e Investigagdes sobre as Qualificacbes (CEREQ),
inclusive desenvolvendo novas metodologias. (p. 110).

Para Zarifian (apud RAMOS, 2001, p. 95), contudo, o processo de formacdo na
Franca, mesmo recorrendo abundantemente ao termo competéncia, a gestdo permanece muito
marcada pelos instrumentos e abordagens dos anos 1970, construidos em torno da
qualificacdo do emprego. O conteldo das competéncias é definido com relacdo ao posto de
trabalho. Para conciliar o uso da nocdo de competéncia com sua aplicacdo baseada no
taylorismo-fordismo, Zarifian (1999b) explica que o significado atribuido a competéncia
pelos empresarios tenta manter certa neutralidade quanto aos novos aspectos mais
representativos esperados do trabalhador, tais como autonomia, responsabilidade e
comunicacdo. Eles definem a competéncia profissional como uma combinagdo de
conhecimentos, know how [técnica], experiéncias e comportamentos que se exercem em
determinado contexto; é constatdvel quando se deve aplicar em situacdo profissional e é
validavel a partir dela. No ambito empresarial, a adogdo da gestdo por competéncias considera
trés grandes éareas: competéncias técnicas, que implicam dominio de processos,
competéncias de gestdo e competéncias de organizacdo'®, que se concentram na

comunicacéo, na iniciativa e autonomia dos operarios.

1% Grifo nosso.



67

A Alemanha destaca-se pela participagdo da organizagdo de agentes sociais da
producdo, como protagonistas, no processo de formagdo baseada em competéncias. Ramos
(2001, p. 109) destaca a importancia do papel que os interlocutores sociais desempenham na
formacéo profissional inicial, na planificacdo em escala empresarial e na politica do mercado
de trabalho. Ao contrério, a formacao continuada estd muito menos regulada e desenvolvida, e
em geral reservada a empresa.

No Reino Unido, a motivacdo para a reforma do sistema de formacéo ocorrido no final
dos anos 1980, esteve apoiada no grande défice quanto ao numero de pessoas que recebem
educacao e formacdo, associado ao baixo nivel dessa formacgdo, em comparagdo com seus
principais interlocutores comerciais, como Franga e Alemanha (NOVICK, 1997b in RAMOS
2001, 104). Neste pais europeu, a nocdo de competéncias é desenvolvida no Conselho
Nacional para as Qualificacbes Profissionais (NCVQ), estimulado pelos setores
governamentais da educacdo e do trabalho e emprego, que deve dar coeréncia ao sistema e
coordenar todos os esforcos relativos a esta acéao.

Na Espanha, a ideia de competéncia € aplicada num sistema de formacdo e
aprendizagem profissional. Recebe a influéncia combinada do Reino Unido e da Franca, no
que diz respeito ao desenvolvimento de competéncias na formacdo inicial e quanto a
aprendizagem de adultos no interior das empresas (LOPEZ, 1996, in RAMOS, 2001, 106).
Sua politica educacional desenvolve a formacdo profissional com base em perfil por
competéncias, aplicando 0 método DACUM™.

Considerada pela OCDE como o oitavo melhor pais em educacdo, a Australia também
aplica uma abordagem por competéncias, mas a desenvolve numa perspectiva que nos parece
ampliada, ou seja, como relacdo holistica ou integrada, que busca combinar o enfoque de
atributos gerais com o contexto em que se aplicam. Para isso, conforme Ramos (2001,p. 99)
analisa, a complexa combinagéo de atributos (conhecimentos, valores e habilidades) postos
em jogo para que os estudantes interpretem a situacdo especifica em que se encontram e na
qual, em consequéncia, atuam, conferindo as competéncias uma dimensédo relacional. Este
enfoque valoriza o contexto e a cultura do local de trabalho onde a acdo se da, permitindo,
ainda, considerar a ética e os valores como componentes de atuacdo competente, além de

considerar que é possivel ser competente de maneiras diferentes. Pelo enfoque holistico da

15 Developing a curriculum — DACUM. Metodologia utilizada para evidenciar as competéncias para a

elaboracéo de programas de formagao/curriculos.
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competéncia, o curriculo inclui trés elementos num todo articulado: conhecimentos gerais,
conhecimentos profissionais e experiéncia no trabalho, promovendo a integracdo entre
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias em um determinado contexto.

Este modelo é implementado na Austrdlia com o apoio do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), composto por empregadores e trabalhadores, sob a coordenagéo dos setores
governamentais da educacdo e do trabalho e emprego. A Australia tem destacado sua atuagao
no campo das competéncias, por via do seu desenvolvimento como um marco curricular.
Segundo Ramos (2001, p. 104), mesmo estruturado com base nas normas de competéncia, 0s
australianos perseguem uma compreensao pedagdgica desse modelo, sendo ferrenhos criticos
da indiferenca que os outros sistemas demonstram para com esta questdo. Esta inquietude dos
australianos os tem levado a construir um marco conceitual préprio, chamado de integral e
holistico.

Este movimento de reformulacdo dos sistemas educacionais que marca as trés ultimas
décadas no mundo globalizado tem um significado técnico, mas também politico, colocando
para a educacdo o enfrentamento de grandes desafios, quais sejam, responder as necessidades
do mundo da producdo, sem, contudo, submeter-se a ela. Pensamos que, se é verdade que as
novas formas de organizagdo do trabalho estdo a exigir um perfil diferente de trabalhador,
onde se pde em xeque a formagéo especializada, exigindo maiores habilidades cognitivas e
sociais, como lideranca, reflexdo, criatividade e iniciativa, cabera a educacdo fomentar
processos de formacgdo que superem o conhecimento objetivo e formal, préprios da chamada
qualificacdo profissional, passando a valorizar além da competéncia técnica, as subjetividades
demandadas pela realidade, e a capacidade de reflexdo critica dos educandos. Pode-se
questionar: é possivel associar os processos de formacao por competéncias, unicamente, como
exigéncias do mundo da producéo, sobretudo se a educacéo preserva, nas diversas situacdes, 0
seu sentido de fomentar competéncias ndo somente técnicas, mas éticas, politicas e sociais?

O México também merece destaque na discussdo das competéncias, em razdo da sua
localizagdo geografica. Sua vizinhanga com os Estados Unidos e a integracdo ao Tratado de
Livre Comércio com este Pais e com o Canad4, exigiu a modernizagdo de sua estrutura
produtiva, segundo padrdes organizacionais e tecnoldgicos diferentes das formas de producédo
a que a sociedade mexicana estava acostumada. O México ressentia-se de um grave problema
de baixa qualificacdo de seus trabalhadores, exigindo iniciativas no campo da formacéo, que
respondessem as novas exigéncias dos mercados globalizados. Seu sistema de formacédo
profissional apresentava uma das caracteristicas mais comuns aos sistemas da maioria dos

paises latino-americanos: baixa capacidade para assumir as demandas de formacéo inicial e



69

permanente da populacdo que se incorporava ou que ja se encontrava no mercado de trabalho
(RAMOS, 2001, p.115).

O Meéxico tem nos oOrgdos governamentais o impulsionador de sua politica de
educacdo profissional por competéncias, mas estrutura o Conselho de Normalizacdo e
Certificagdo de Competéncia Profissional (CONOCER), onde se fazem representar
empregadores e trabalhadores.

Segundo ainda Ramos (2001, 105), no Mexico, a necessidade de se estabelecer o
Sistema Normalizado e de Certificacdo de Competéncia Profissional surgiu de um projeto
sobre Educacdo Tecnoldgica e Modernizagdo que as Secretarias de Educacdo Publica e do
Trabalho e Previdéncia Social iniciaram, conjuntamente, nos anos 1990. Durante dois anos,
realizaram consultas a setores produtivos, elaboraram diagndsticos sobre a situacdo da
educacdo tecnoldgica e a capacitacdo, conheceram e analisaram experiéncias internacionais de
sistemas anélogos que se buscava implementar. A influéncia do marco conceitual do Reino
Unido, no contexto mexicano, parece bastante significativa. Ainda que a presenga do governo
seja muito forte, ha o objetivo de se incrementar a participacdo do setor produtivo.

De um modo geral, pode-se afirmar que a América Latina recebe uma influencia
britanica na implantacdo do modelo de formacdo por competéncias profissionais, tanto
conceitual, quanto metodologicamente, pois é considerado como um sistema de formacao
exitoso. Com excecdo da Colémbia, nos demais paises da America Latina, a discussdo sobre a
competéncia profissional aparece associada as reformas dos sistemas educativos e
impulsionada pelos respectivos ministérios da educacdo, esfera normalmente responsavel
pelas politicas de educacdo profissional. O destaque a Colémbia deve-se ao fato de, naquele
pais, a oferta de educacdo profissional concentrar-se no ambito do Servico Nacional de
Aprendizagem (SENA), entidade de carater publico adstrita ao Ministério de Trabalho e
Seguridade Social e, portanto, responsavel por essas reformulagdes (RAMOS, 2001, p. 115).

A experiéncia do Chile recebe também a influéncia do modelo britanico; o fato de os
projetos se processarem na esfera do Ministério da Educacéo, evita um direcionamento muito
acentuado as certificacbes em detrimento da formacgdo, preservando-se, assim, algumas
mediacbes (RAMOS, 2001, 116), sinalizando a busca de uma identidade propria ao sistema
de formacdo profissional. Sua metodologia de identificacdo das competéncias, é praticada
com base nas investigagdes sobre o0s processos de trabalho. (RAMOS, 2001, 117).

Na Argentina, identifica-se nas reformas educacionais o objetivo de aproximar a
educacéo profissional dos setores produtivos, ao mesmo tempo em que se busca desenhar uma

identidade mais clara para a educacao basica, seja tornando-as trajetorias independentes, mas
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articuladas entre si, seja deslocando a aprendizagem mais diretamente profissional para os
anos finais da educacdo média (RAMOS, 2001, 117). O pais busca atualizar seu sistema de
formacéo profissional por meio do reordenamento das titulacdes em areas profissionais mais
amplas, definindo os perfis de competéncias com base na analise funcional. Percebe-se que a
definicdo de competéncia profissional na Argentina se amplia. Segundo Ramos (2001), a
competéncia é definida na Argentina como

0 conjunto complexo e integrado de capacidades que as pessoas pdem em jogo em diversas
situacOes reais de trabalho para resolver os problemas com os quais elas se defrontam, de
acordo com os padrdes de profissionalidade e os critérios de responsabilidade social
proprios de cada area profissional. A competéncia deve ser transferivel e evolutiva (aberta a
aprendizagens ulteriores). Assim, a investigacdo e a normalizacdo de competéncias deixam
de ser centradas somente na analise de desempenho para identificar também as capacidades
mobilizadas (Apud RAMOS, 2001, p. 118, 119).

Esta compreenséo mais ampliada de competéncia vai influenciar as bases curriculares,
reorientando os processos de formacao, avaliacdo e certificacao.

Como um paradigma que ganha espaco e se desenvolve influenciando e sendo
influenciado por componentes diversos, a abordagem por competéncias € praticada em muitos
paises, guardando referencias que marcam similitudes, mas também diversidades, a exemplo
dos Estados Unidos e Canadd, dentre outros.

A adocdo da abordagem por competéncias nos diversos paises assume especificidades
proprias aos seus processos de desenvolvimento socioeconémico, politico e cultural. Nos
Estados Unidos, o impulso é dado pelos sistemas econémicos, como uma agdo autodirigida e
sob a égide da iniciativa privada. A argumentacdo é que as acles autodirigidas permitem
controlar e limitar melhor os custos e evitar regulagdes excessivas por parte do governo
(RAMOQOS, 2001, 103). O modelo de producdo capitalista vigente nos EUA € determinante das
relagdes que se estabelecem no campo sociopolitico, imprimindo forte influencia nas relagdes
trabalho-formacéo.

Na oportunidade do estadio doutoral, realizado com o apoio da CAPES, com
financiamento de bolsa de estudos, no ano de 2009, na Provincia de Quebec-Canada, tivemos
a oportunidade de melhor conhecer a experiéncia de organizacdo de curriculo por
competéncias ali desenvolvida, em especial junto aos colégios de ensino técnico profissional,
conhecidos como CEGEP's (Collége d enseignement general et professionnel), Colégios de
Ensino Geral e Profissional. Neste sentido, apresentamos com detalhes aquela realidade

educacional.
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O Canada ja nos anos 1960, introduziu uma nova maneira de construir seus programas
de formacdo. O Pais possui uma especificidade, qual seja, a educacdo € uma responsabilidade
provincial, tendo esta forma de descentralizacdo gerado particularidades. No desenho
Canadense, 0s governos das provincias, que equivalem aos estados, no modelo brasileiro,
assumem a plena responsabilidade do desenvolvimento da educacéo e da formagdo nos seus
respectivos territorios. No Quebec, uma das provincias canadenses, onde a abordagem por
competéncias vem sendo historicamente desenvolvida, sobretudo nas escolas de ensino
técnico profissional, o Governo da Provincia confia ao Ministério da Educacdo, Esporte e
Lazer a coordenacdo e a gestdo central da formacgdo profissional e técnica para todo o seu
territorio.

No inicio dos anos 1980 surgiram "novos programas”, bastante detalhados e contendo
uma multiplicidade de objetivos. Eram os programas por objetivos que, no final dos anos
1990 passaram a ser substituidos pelos programas por competéncias, cuja criacdo foi
preparada com a publicacdo de numerosos estudos e relatorios. Em 1997, os trabalhos dos
Estados-Gerais sobre a Educacdo, os pareceres do Conselho Superior da Educacdo e 0s
relatorios de varios Grupos de trabalho sobre a reforma do ensino, em atividade desde 1991,
culminaram com a elaboracdo de uma série de recomendacgdes para 0 século XXI, sobre as
novas missdes da escola acerca de um novo perfil do professor. Desde entdo, atribuiam-se a
escola trés missdes fundamentais: de instruir, de socializar e de qualificar. A missdo de
instruir € ressaltada com énfase no sucesso escolar, na perspectiva cognitiva do ensino; a
missao de socializar assume importancia maior, ao ser considerada a diversidade cultural na
provincia do Quebec, onde o nimero de migrantes é crescente, exigindo maior respeito e
tolerancia, e, portanto, a socializagdo entre as diferentes culturas ali existentes. A misséo de
qualificar refere-se ao enfoque da qualificacdo profissional com o propdsito de promover a
pertinéncia da formacdo profissional e técnica.

O Ministério da Educacdo, do Esporte e do Lazer do Quebec empreendeu, entdo, uma
grande reforma da formacéo profissional, que ensejou a definicdo de novos setores. A revisdo
dos programas curriculares, segundo o enfoque por competéncias, trouxe uma nova divisdo
geogréfica da oferta de educacdo conforme as caracteristicas socioeconémicas de cada
regido™®. O documento A Formacdo Profissional e Técnica no Quebec. MELS Quebec-
Canada (versé@o 2008) destaca, que, nos anos de 1993-1994, a renovacédo pedagodgica efetuada

no nivel colegial possibilitou ampliar o enfoque por competéncias e a formag&o técnica.

16 Fonte: Documento A Formagéo Profissional e Técnica no Quebec. MELS Quebec-Canada, verséo 2008.
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Ha mais de 20 anos o Quebec realizou uma “refundag¢do” completa do seu sistema de
formagdo profissional e técnica, tomando como base o enfoque denominado por
competéncias; e passou a desenvolver seus programas de formacao, buscando adequar as
competéncias profissionais desenvolvidas na formacdo as competéncias solicitadas pelo
mercado de trabalho. Apesar deste olhar para as demandas do mundo do trabalho, a
orientacdo do sistema de formac&o profissional e técnica do Quebec enfatiza que a formacéo
busca o desenvolvimento integral da pessoa e de sua capacidade para adquirir e integrar
competéncias laborais, assim como competéncias no campo econémico, social e cultural nos
diferentes locais onde ele venha a atuar. Como experiéncia prépria da provincia do Quebec —
Canadd, os CEGEP’'s, que desempenham uma politica bem definida na é&rea da
profissionalizacdo bésica, formacdo técnica e de preparacdo pré-universitaria, definiram, sob a
orientacdo do Ministério, em carater obrigatorio, para todos os colégios, uma formacéo geral,
incluindo em seus cursos, no periodo inicial, contetdos de Literatura, Filosofia, Lingua
Francesa, Saude e Educacao Fisica. Na formacdo especifica os colégios deverdo desenvolver
competéncias obrigatorias, permanecendo sob a sua responsabilidade definir outras
competéncias especificas, da coeréncia com as especificidades da formacdo no ambito
regional e local onde a escola esté inserida.

Com o propésito da democratizagcdo, o sistema de educacdo buscou assegurar:
(QUEBEC, 2002, p. 20 e 21):

e formacdo acessivel;
o formagéo baseada na polivaléncia; e

e formag&o que se inscreve com perspectiva de continuidade.

Ainda nesse documento de referencia do Ministério, as metas gerais da formacéo
profissional e técnica, quanto as finalidades e orienta¢fes do sistema de educacdo, consistem

em:

o fazer da pessoa competente no exercicio de uma profisséo ou oficio;

e favorecer a incorporagdo da pessoa na vida profissional;

e favorecer a evolugdo da pessoa e o aprofundamento de seus conhecimentos
profissionais; e

o favorecer a mobilidade profissional da pessoa.
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A exemplo de outros paises, € uma iniciativa coordenada pelo governo local, mas tem
nas organizacgdes sociais, comissdes escolares, 0s CEGEP's e as escolas governamentais, setor
privado, e outros colaboradores, que se associam com o Ministério de Educacdo, Esporte e
Lazer, o planejamento e a organizacdo da oferta de formacdo profissional e técnica no
Quebec.

Merece destaqgue o Comité Nacional de Programas de Estudos Profissionais e
Técnicos (CNPET), composto de representantes de empregadores, centrais sindicais,
administracdes escolares, colégios pré-universitarios e técnicos publicos, estabelecimentos
educacionais privados e a instituicio Emprego-Quebec, organismo estatal encarregado pelo
Ministério do Emprego e Solidariedade Social de coordenar as atividades de desenvolvimento
da formacdo de méao-de-obra do Quebec.

Ainda sobre o ensino baseado no desenvolvimento de competéncias na Provincia do
Quebec-Canada, na avaliacdo de Tardif (2006) h4 uma caminhada diferente nos vérios niveis
de formacdo. Segundo ele, o “meio universitdrio “¢ o mais hesitante”, enquanto o ensino
colegial (CEGEP"s) foi 0 que primeiro inscreveu seus programas dentro desta orientacdo. O
ensino primdrio € o secundario “passaram claramente de uma formacao dirigida por objetivos
e por disciplinas para uma formacao orientada pelo desenvolvimento de competéncias™.

O nosso conhecimento quanto a experiéncia do Quebec, quer da vivéncia junto aos
gestores do sistema de educacao, da direcdo e corpo docente dos CEGEP's, permitiu perceber
um sistema bem formatado, com importante preocupacdo com 0 processo de avaliacdo
institucional, gestdo orientada por resultados e que se funda em um plano estratégico.
Percebemos, contudo, que esta politica de EP estd em construcdo e avaliagdo, demandando
novas praticas de ensino e avaliagdo. Ha ainda posic¢des criticas quanto ao uso da abordagem
por competéncias, julgando-se que a atual realidade ainda traz forte influéncia dos programas
por objetivos, que se orientaram pelo cumprimento de objetivos de aprendizagens, e que
encontra na “performance” do individuo, os resultados esperados. Identificamos o fato de que
gestores e docentes sdo desafiados a desenvolver novas praticas de ensino-aprendizagem e
avaliacdo.

Ha uma busca de novos referenciais tedricos. O desenvolvimento de programas por
objetivos se referenciava na taxinomia de Bloom, orientada desde os anos 1960, de forma a
organizar hierarquicamente as habilidades cognitivas e avalid-las com suporte na observagdo e
na performance. Chegam entdo novos referenciais, de origem europeia e do proprio Canada,

que alargam conceitual e metodologicamente a chamada Abordagem por Competéncias
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(APC), vindo por meio de Guy Le Boterf, Philippe Perrenoud, Bernard Rey, Philippe
Jonnaert, Jacques Tardif, Marie-Francoise Legendre, dentre outro(a)s, que Vvé&o
fundamentando novas praticas no desenvolvimento dos programas de cursos técnicos na
Provincia do Quebec-Canada.

Para compreender 0s processos que marcam 0S percursos da abordagem por
competéncia, nas distintas realidades que a aplicam, é importante compreender 0s conceitos
que a ela se reportam. Le Boterf (2005) constata que, nos debates sobre competéncias, seu
conteddo nem sempre foi objeto de analise e evoluiu ao curso do tempo. Destaca sobre o
conceito de competéncia o que Heinz von Foerster disse: E um camaledo conceitual
(FOERSTER apud Boterf, 2005, p. 15). Seu status de conceito é contingente: “a no¢ao de
competéncia faz parte depois de muito tempo da linguagem comum, ela é igualmente uma

nog¢ao familiar. Assim, o risco de mal entendido é permanente”. (BOTERF, 2005, p. 15).

3.3.1.2. Dados de estudos investigativos

Nesta reflexdo sobre o estado da arte, onde apresentamos aspectos historicos-
conceituais sobre a abordagem por competéncias na organizacdo de curriculos, especialmente
no campo da formac&o profissional técnica, trazemos a seguir dados de estudos investigativos.
A fonte utilizada foi a pesquisa em sites de busca, especialmente no google, acerca do tema
Abordagem por Competéncias no Brasil, onde identificamos estudos que demonstram a
repercussao e sua atualidade no meio educacional, nos diferentes niveis de formacao.
Interessante é identificar o fato de que dois eixos marcam os trabalhos analisados: o resgate da
origem do termo competéncia e a variedade de conceituacdo apresentada, que, em analise,
recebem a manifestacdo, os acordos e desacordos, a critica e a aceitacdo a este enfoque que
marca a relagdo entre trabalho e educacéo, bem como os processos de reforma educacional em
varios paises.

Exibimos a seguir alguns dos estudos identificados em sites na internet que tratam da
temética, e que possibilitaram o aprofundamento do tema. A pesquisa tem relagdo com o
campo da educacdo profissional, procurando enfatizar as produgdes na area da saude —
Curriculo e Competéncia na Educagéo Profissional em Saide. Realizamos pesquisa também
na biblioteca virtual em saude (bvs), relacionando os temas trabalhados, autore(a)s, 0 ano de
publicacdo, quando citado, e seus comentarios sucintos sobre o tema abordado, indicando suas
respectivas fontes.

Os resultados assim se evidenciaram.
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1. Duas perspectivas diferentes em relacdo a abordagem por competéncias no ensino: 0s
casos do Brasil e do Quebec. Autores: Olgaises Cabral Maués — UFPA, Calixte Wondje-
ULAVAL, Clermont Gauthier, ULAVAL.

“A abordagem por competéncias ocupa um espago preponderante nos discursos atuais
sobre as reformas educacionais em todos os continentes. Fendbmeno na moda, manobra
capitalista ou estratégia pedagogica pertinente, todos os qualificativos e 0s juizos mais
diversos Ihe sdo associados, de modo que vem se tornando cada vez mais dificil ndo somente
conhecer a natureza e os fundamentos desse enfoque, mas também compreender por que ha
interpretacdes tdo diferentes a seu respeito».

Fonte: www.anped.org.br/reunioes/25/olgaisesmauest08.rtf ). Acesso em fevereiro, 2011.

2. As Competéncias Profissionais em Saude e as Politicas Ministeriais. Autoras: Claudia
Maria da Silva Marques; Emiko Yoshikawa Egry. Ano 2011

“No Brasil, a forma¢ao dos trabalhadores de enfermagem adota a perspectiva das
competéncias profissionais. O presente estudo, exploratdrio e descritivo, teve por objetivo
conhecer a potencialidade critico-emancipatoria da competéncia, conforme descrita pelos
Ministérios da Educagdo e da Satde (MEC e MS)”. Fonte:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0080-62342011000100026. Acesso em
fevereiro, 2011.

3. Nocdo de Competéncia e Organizacao Curricular. Autora: Dolores Aradjo. Ano 2005.

“Este artigo ¢ uma revisao teorica acerca das diversas concepgdes sobre competéncia,
assim como dos principios norteadores da organizagdo de curriculos baseados em
competéncias. Contextualiza o tema no campo da salde, inspirada na perspectiva do
“curriculo por competéncia”, seguindo a tendéncia organizacdo curricular nestes moldes. A
Escola Estadual de Sadde Publica, vinculada a Secretaria de Saude do Estado da Bahia, em
seu papel de promover a formacdo de profissionais de salde, propbe-se a implementar, nos
cursos por ela programados, um nucleo teméatico comum, que deve ser criado com base nas
competéncias profissionais basicas para trabalhadores do SUS”.
Fonte:http://www.saude.ba.gov.br/rbsp/volume31/P%C3%A1ginas%20de%20Suplemento_\Vol31%2
032.pdf. Acesso em fevereiro, 2011.

4. Competéncia: distintas abordagens e implicacBes na formacdo de profissionais de
saude. Autores: Valéria Vernaschi Lima. Ano 2005.

“Este texto apresenta algumas das principais concepgdes sobre curriculos orientados
por competéncia, analisando essas distintas abordagens em fungédo do referencial tedrico que
as fundamenta, de suas dimensfes constituintes e das consequentes implicagdes na
organizacdo curricular. Aponta, no novo significado trazido pela abordagem dialogica de
competéncia, um caminho para a integracdo da teoria e da pratica na formacdo de
profissionais de saude ».

Fonte:http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
2832005000200012&nrm=iso&tIng=pt . Acesso em fevereiro, 2011.
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5. A Educacdo Profissional pela Pedagogia das Competéncias e a Superficie dos
Documentos oficiais. Autora: Marise Nogueira Ramos. Ano 2002.

“O texto analisa a reforma da educagdo profissional em curso no Brasil desde 1997, a
partir do decreto n° 2.208 e das Diretrizes e Referenciais Curriculares Nacionais da Educagéo
Profissional de nivel técnico, sob duas perspectivas. A primeira apreende o tensionamento do
conceito de qualificacdo pela no¢do de competéncia, demonstrando o enfraquecimento de sua
dimensdo social e a despolitizacdo de seu conteddo. A segunda discute os limites
epistemoldgicos, pedagdgicos e metodoldgicos das orientacdes curriculares para a educagao
profissional baseada em competéncias. Demonstra as incoeréncias internas ao discurso oficial
e se contrapde aos seus principios pela perspectiva materialista-dialética”.

Fonte: http://www.scielo.br/pdf/es/v23n80/12939.pdf. Acesso em fevereiro, 2011.

6. IndicacGes tedrico-metodoldgicas para a elaboracdo de curriculos na educacao
profissional de nivel técnico em saude. Autora: Marise N. Ramos

“Este texto volta-se especificamente para as Escolas Técnicas de Saude do SUS, com
0 objetivo de auxilid-las na re-elaboragdo de seus planos de curso, de modo que o atendimento
as determinacGes legais ocorra sob uma perspectiva critica, constituindo-se como
oportunidade para o repensar coletivo das praticas pedagogicas”. Fonte:
http://www.observatorio.nesc.ufrn.br/texto formal4.pdf. Acesso em fevereiro, 2011.

7. O Modelo das Competéncias Profissionais no Mundo do Trabalho e na Educagéo:
Implicacbes para o Curriculo. Autora : Neise Deluiz. Ano : 2001

A autora faz uma discussdo critica sobre a abordagem por competéncias, enfatizando o
modelo das competéncias e a gestdo do trabalho, 0 modelo das competéncias e as politicas
educacionais, 0 modelo das competéncias e as implica¢fes para o curriculo.
Fonte: http://www.senac.br/INFORMATIVO/BTS/273/boltec273b.htm. Acesso em fevereiro,
2011.

8. Competéncias na Educacdo Profissional - é possivel avalid-las? Autora: Léa
Depresbiteris.

A autora elucida alguns conceitos, dentre eles o de “complexo” e “competéncias”,
discutindo em seguida uma breve histéria do surgimento do termo “competéncias” na
educacéo profissional; educagéo profissional e as competéncias; a avaliacdo das competéncias
—todo cuidado é pouco; competéncias na educacéo profissional - é possivel avalia-las?
Fonte:http://www.senac.br/informativo/BTS/312/boltec312a.htm. Acesso em fevereiro, 2011.

9. Educacgéo profissional no Brasil: novos rumos. Autor: Ruy Leite Berger Filho. Ano
1999.

“As mudangas profundas pelas quais vem passando o mundo, nesta segunda metade do
século, produziram transformag6es na préatica social e no trabalho. A educacdo, que por muito
tempo as desconheceu, ndo pdde mais ficar alheia a elas. Por isso verificamos em todo o
planeta uma grande inquietacdo nos meios ligados ao setor educacional, provocando reformas
que buscam sua adequagdo as novas exigéncias”. O autor faz uma analise das legislagdes e
regulamentacdes em vigéncia a partir da LDB/96.

Fonte: http://www.rieoei.org/rie20a03.htm. Acesso em fevereiro, 2011.
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Tivemos a oportunidade de citar no nosso trabalho, diversos autores brasileiros,
canadenses e europeus, que contribuem para sistematizagdo do conhecimento sobre
abordagem por competéncias nos curriculos de formacdo profissional, entretanto, nessas
referencias procuramos enfatizar autores brasileiros que se reportam as competéncias na
educacao profissional, especialmente no campo da saude publica, de forma a identificar como
o0 tema da investigacdo proposta repercute na realidade brasileira.

Com o proposito de contribuir para a reflexdo, evidenciando as praticas curriculares na
formacgdo profissional técnica, como o nosso trabalho pode constituir-se como inovador?
Identificando, desde uma realidade educacional, especialmente na educagdo profissional
técnica na salde, a presenca e a influéncia da Abordagem por Competéncias nos curriculos de
formacédo profissional técnica na area da salde. Esta é a tematica e a reflexdo que queremos
promover nesta tese, olhando para a construcdo, organizacao e desenvolvimento curricular, a
partir de referenciais tedricos, do prescrito e do praticado na area de educacédo profissional na
ESP-CE. Creditamos como importante nesta tese, a contribuicdo que ela oferece sobre a
organizacdo de curriculo por competéncias na formacéo profissional técnica, possibilitando
um novo angulo de anélise sobre o tema investigado; sobretudo com a evidéncia de autore(a)s

internacionais que nos permitiram alargar a compreensdo da tematica trabalhada.

3.3.2. Abordagem por competéncias: pressupostos e intencoes

Vimos refletindo sobre a origem do paradigma das competéncias, observando que 0s
processos historicos desencadeados no campo da educacdo, em realidades sociais diversas e
sob diferentes abordagens, definem objetivos e mobilizam estratégias para reorientar a relacédo
educacdo-trabalho. Estes constituem-se, portanto, como um pano de fundo que demonstra um
amplo processo de mundializacdo da educacao, onde a no¢do de competéncias pauta, nas trés
ultimas décadas, as reformas na politica de educacdo, alterando suas bases curriculares e
praticas pedagogicas, sem, contudo, se eximir de contestacdes a sua implantacao.

Apresentamos e fazemos a seguir um dialogo entre as concepgdes da nocdo de
competéncias, compreendendo que, se ndo ha& unanimidade, sua aplicabilidade também
apresentara diferentes processos e resultados.

A nocgdo de competéncias é um tema atual, que, em contextos variados, vem
orientando os diferentes niveis da formag&o, desde a educacéo basica a superior, marcando de

forma bem mais evidente os processos de formacéo profissional e educagdo continuada.
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Segundo Boterf (2005), do ponto de vista das relagdes profissionais, o conceito de
competéncia ganha importancia a partir de 1970, e a discussdo se acentua dentro da década de
1980, para culminar dentro dos anos 1990. Podemos observar, entretanto, que, o “movimento
das competéncias” (PAQUETE, 2002), que se apresenta em cena nas ultimas décadas, nao
chega uniformemente e a um s6 tempo aos paises que a adotam.

Diferentes autores reconhecem a Europa como o local onde primeiro se manifesta o
debate sobre competéncias, embora sob interesses e motivacdes diferenciadas, sendo possivel
identificar a influéncia das novas formas de organizacéo do trabalho nos processos formativos
e entre os paises na implementacdo dos modelos de formacéo por competéncias.

Competéncia é um termo utilizado por diversas areas do conhecimento e sua aplicacdo
se da em diferentes contextos. ldentificamos sua utilizacdo conceitual na Linguistica, na
Sociologia, no campo juridico, na Educacdo, no trabalho, dentre outros. Cada um destes
campos reverte-se de fundamentos epistemoldgicos, imprimindo valores cientificos e/ou
ideoldgicos a discussao que fazem da concepcdo de competéncia.

O termo tem origem mais remota no contexto geral da educacdo. Um dos pioneiros do
uso da palavra “competéncia” em Linguistica e em Didatica de linguas foi Noam Chomsky.
Ele considerava que as pessoas ja nascem com uma competéncia linguistica, um potencial
biolégico que é inerente a espécie humana, e que possibilita 0 acesso por meio de um
mecanismo mental préprio, um cédigo sintatico-estrutural da lingua.

Dell Hymes, linguista dos EUA, desafiou as formulacdes de Chomsky baseado no
pressuposto de que pessoas diferentes tém comandos diferentes sobre sua lingua. Este ponto
de vista o fez desenvolver a expressdo competéncia comunicativa, que parece apresentar um
sentido mais inclusivo, uma vez que engloba o conjunto inteiro de conhecimentos:
linguisticos, sociolinguisticos, discursivos e estratégicos. Portanto, para Hymes, a
competéncia comunicativa ndo € inata, ela € uma capacidade adaptativa e contextualizada,
cujo desenvolvimento requer uma aprendizagem e por consequéncia, intervencdes formativas
(LOIOLA, 2010).

Crahay (2006) advoga, porém:

O conceito de competéncias ndo vem diretamente do campo da psicologia
cientifica, mas antes do mundo da empresa. Isto é o que admitem grande parte dos
autores (notadamente BRONCKART E DOLZ, 2002; CRAHAY & FORGET;
DUGUE, 1994; HIRTT, 1996; ROPE, 2002). Seus percursos de difusio sio o
seguinte: emergéncia dentro do mundo da empresa, retomada pela OCDE' que o
difundiu entre os decisores dos Sistemas Educativos, propagando dentro do setor de

7 Organisation for Economic Co-operation and Development
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formagéo profissional, do ensino em geral, e enfim, assumido o conceito pelas
Ciéncias da Educacéo. (p.100).

Sobre que motivagdo nasce a idéia de formacdo por competéncias?

Como vimos, diferentes motivacbes mobilizam este movimento em escala
internacional. O mundo produtivo olha para o mundo da formacéo desde sua necessidade de
reproducdo do capital, de seus interesses, de sua sustentabilidade econdémica. Por outro lado,
identificamos movimentos que apontam para a necessidade de retraduzir finalidades
educativas, desde uma formacéo global e a longo prazo, podendo configurar-se a abordagem
por competéncias como uma orientacdo na perspectiva de reorganizacdo dos programas
formativos, e como uma expressdo de uma nova concepgao de aprendizagem que se apoia
sobretudo nas ciéncias cognitivas, socioconstrutivismo, construtivismo (LOIOLA, 2010).
Somente apoiando-se em um referencial de formacdo profissional, que aponte para além da
preparacdo para a empregabilidade, atento a formacdo global do cidaddo (técnica,
comunicativa e sociopolitica), € que podemos pensar a educagdo como instrumento de
resisténcia, que tensiona a luta pela emancipagdo humana.

Apresentamos a seguir a posicdo de alguns autores.

Grootings (apud RAMOS, 2001) destaca dois movimentos significativos de

abordagem da formagé&o e aprendizagem profissional baseada nessa nogéo:

A adaptacéo da formag&o profissional existente ao aparecimento de novas formas de
organizagdo do trabalho e do novo tipo de estratégias de recrutamento das empresas.
O primeiro movimento, segundo o autor, é caracteristico de contextos em que a
formacdo e a aprendizagem profissional estdo pouco implantadas — é o caso da
Espanha e Franca — ou onde ha uma profunda insatisfacdo em relacdo ao modelo
existente — é 0 caso do Reino Unido e do México. O Segundo movimento ocorre em
paises que se beneficiam de um sistema de formacéo profissional bem desenvolvido.
Este ultimo é o caso da Alemanha. (p. 94)

Como explica Grootings (apud RAMOS, 2001):

Neste pais (Alemanha) hd um forte consenso quanto ao fato de o sistema de
formacéo profissional preparar realmente os trabalhadores competentes que o
sistema de emprego procura. N&o se ignora que tenha problemas, mas com o
envolvimento dos parceiros sociais, por um lado, e por outro, com a orientacdo
voltada para as definicBes profissionais socialmente aceitas, tanto as relagdes
industriais quanto os mecanismos do mercado de trabalho parecem estar numa
posicdo que garanta um bom enquadramento da formacéo e do emprego. (p. 94).

Temos constatado que, embora a Europa tenha protagonizado desde os anos 1950 a

utilizacdo do conceito de competéncias nas suas relac@es entre trabalho e educagdo, como € o
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caso da experiéncia da Franga, o debate é mais fortemente marcado nos anos 1980, quando
mudangas no mundo do trabalho, estimuladas pela crise do capital, passam a demandar uma
nova reorganizacdo do sistema de trabalho, e de formacdo profissional, em contextos
institucionais e sociopoliticos proprios de cada pais.
Segundo Ramos (2002),
As mudancas tecnoldgicas e organizacionais do trabalho por que passam o0s
paises de capitalismo avangado a partir dos meados da década de 1980
configuraram o mundo produtivo com algumas caracteristicas tendenciais:
flexibilizacdo da producdo e reestruturacdo das ocupacdes; integracdo de setores
da produc¢do; multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores; valorizacao

dos saberes dos trabalhadores ndo ligados ao trabalho prescrito ou ao
conhecimento formalizado (p. 1).

Neste ambito de transformacdes, diz ainda Ramos (2002), a emergéncia da no¢do de
competéncia responde ao propésito de reordenar conceitualmente a relacdo
trabalho/educacgéo, retirando o foco dos empregos, das ocupacOes e das tarefas para o
trabalhador, em sua relacdo com o trabalho; institucionalizando ainda novas formas de
educar/formar os trabalhadores, gerir as organizacGes e o mercado de trabalho em geral, sob
novos cddigos profissionais.

Conforme Deluiz (2001),

A adocdo do modelo das competéncias profissionais pelas geréncias de recursos
humanos no mundo empresarial estd relacionada, portanto, ao uso, controle,
formacdo e avaliagdo do desempenho da forca de trabalho diante das novas
exigéncias postas pelo padrdo de acumulacdo capitalista flexivel ou toyotista:
competitividade, produtividade, agilidade, racionalizacdo de custos. Este modelo
tende a tornar-se hegeménico em um quadro de crise do trabalho assalariado e da
organizagdo prescrita do trabalho e do declinio das organizagbes profissionais e
politicas dos trabalhadores. (p.1).

Admitindo a influencia do mundo da producdo sob as diferentes formas de
organizacdo dos sistemas sociais, especialmente sobre o sistema de educacgéo, pelo potencial
que esta representa na efetivacdo de mudangas, os sistemas educativos respondem por meio
de reformas que demonstram diferentes propdsitos.

Acreditam autores que o termo competéncia, embora nascendo no contexto do mundo
do trabalho, especialmente no das empresas, podera se configurar com sentido proprio e com
outra abrangéncia no contexto da educacdo. Podemos ainda refletir: assim como o mundo da
producéo tem influencia sobre os processos de formagéo; estes poderiam também provocar

alteracdo no mundo do trabalho?
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De acordo com Machado et al. (2002), em uma sociedade na qual o conhecimento se
transformou no principal fator de producdo, é natural que muitos conceitos transitem entre 0s
universos da economia e da educacdo. ldeias como as de qualidade, projeto e valor sdo
exemplos importantes desse transito, bem como da cautela necessaria para lidar com ele.

Argumentam ainda os autores:

A idéia de qualidade na empresa ndo significa 0 mesmo que na escola. Uma categoria-
chave para a caracterizacdo da qualidade na empresa é a de cliente, e um principio a
ser considerado é o de que o cliente sempre deve estar satisfeito, sempre deve ter
razdo. Na escola, a categoria cliente ocupa um papel secundario: o protagonista é o
cidaddo. Claro que o consumidor, ou o cliente, constitui uma dimensdo da formacéo
do cidaddo, mas reduzir a idéia de cidaddo & de mero consumidor é uma simplificagdo
absolutamente inaceitavel. (p.140).

Segundo ainda Machado et al. (2002):

A noc¢do de competéncia decorre essencialmente da insatisfagdo com a excessiva
fragmentacgdo a que o trabalho multidisciplinar tem conduzido, afastando o foco da
organizacdo do trabalho escolar da formagdo pessoal. Disso resulta um aparente
consenso sobre a necessidade de um retorno a idéia de uma reunificagdo do
conhecimento em migalhas propiciado pelas disciplinas, 0 que se busca em duas
frentes: deslocando o centro das atencGes das disciplinas para as competéncias
pessoais e buscando uma integracdo entre as disciplinas, que atende pelo nome
genérico de “interdisciplinaridade”. Poderiamos dizer, que o foco sai do contetudo e
desloca-se para o sujeito, promovendo ndo apenas conhecimento, mas a integracéo
de saberes para o seu processo de formacdo mais ampla, desenvolvendo
competéncias. (p. 149).

Perrenoud (2000, p. 1le 2 ) analisa a questdo, apontando para as necessidades da
sociedade, onde a atividade produtiva é parte. Segundo ele, as reformas do sistema educativo

visam a:

e Modernizar as finalidades do ensino, por meio de ajustes as necessidades das
pessoas e da sociedade;

e melhor atender aos objetivos de formacdo, instruindo de forma mais ampla e
eficaz as geracOes escolares. (p. 1-2).

Podemos assim compreender, conforme Legendre (2004), que existem diferentes
aplicacdes do conceito de competéncia em variados espagos: na empresa e na organizacao do
trabalho, na formagdo de adultos e na didatica profissional, nos novos programas de estudo
para o primario e secundario, e finalmente, na atividade de formacao profissional, em relacdo
estreita com as mudancas curriculares onde elas se inscrevem. Apesar das problematicas
especificas a cada um destes contextos, se destaca na nog¢do de competéncia um certo numero

de caracteristicas ou ideias-chave que parecem ser largamente partilnados. A diversidade de
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concepgdes, entretanto, ocasiona diferentes processos de elaboragdo e desenvolvimento de
curriculo/programas de formacao que tém por anuncio a formagéo por competéncias.

Sacristan (2008) pondera duas perspectivas da utilizacdo das competéncias. Destaca a
primeira, que se faz presente na tradicdo de planejamentos, praticas e realizacdo de
experiéncias educacionais, onde o conceito de competéncias pauta os objetivos dos programas
educacionais, o desenvolvimento do curriculo e suas préticas pedagogicas, assim como a
avaliacdo; podendo ser também, segundo ele, uma forma de identificar aprendizagens
substantivas funcionais, Uteis e eficazes, destacando trés tracos que podem marcar essa
concepcao: busca consolidar o que se aprende, dando funcionalidade aos saberes; enfoque
utilitarista, destacando a competéncia desde o posto de trabalho; e, por fim, enfatiza o éxito,
que cobra efetividade do que se quer conseguir para orientar metas e objetivos da educacdo. A
segunda perspectiva analitica do autor marca o que ele chama de competéncia como
“narrativa de emergéncia”, que, segundo o autor, vem com o discurso de “salvar a insuficiente
e inadequada resposta dos sistemas escolares as necessidades do desenvolvimento econdémico,
para controlar a eficiéncia dos cada vez mais custosos sistemas, objeto de um fracasso escolar
persistente”. (SACRISTAN, 2008, p.16).

Vemos assim que, a APC ¢ recepcionada sob diferentes visdes e desenvolvida
mediante préaticas diversas com maior ou menor aprofundamento conceitual por parte dos
operadores curriculares. Além da visao técnica sobre esta abordagem, que ndo é unanime, ndo
é dificil perceber intencionalidades politicas que interpretam seu compromisso ideoldgico
com o mundo do capital, ou, por outro lado, como uma oportunidade de reafirmar orientacdes
democréticas que ddo a escola e aos sujeitos que ai interagem possibilidades de construir

novas praticas curriculares.

3.3.3. A Abordagem por competéncias e seus diferentes sentidos no mundo do trabalho e da

formagéo

As palavras tém significados, valor expressivo, valor cultural, politico; tém contexto,
ou seja, elas falam de sentidos diferentes e sob a dptica de quem analisa e se manifesta, a
partir de sua apreenséo do mundo e de suas convicgdes sobre ele. Demo (2010, p. 7) nos fala
que todo conceito € limitado pelo ponto de vista do observador, sua
multiculturalidade/historia, seu foco eventual.

Na reflexdo e no debate atual sobre a discusséo das competéncias, estamos partindo da

ideia de que seu significado também guarda estes sentidos, sobretudo se observarmos que ele
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pode ser aplicado no mundo do trabalho e da formacédo, guardando especificidades proprias,
intencionalidades, assim como referenciais tedricos, mas que, contraditoriamente, podem se
articular ou ndo nestes dois mundos de saberes e vivéncias.

Etimologicamente, a palavra competéncia traz-nos o sentido de “competitividade”,
vem do «lat[im] de competére, "competir, concorrer, buscar a mesma coisa que outro”; [in
Dicionario Eletrénico Houaiss]. Demo (2010, p.6) também nos fala: “Nao descarto o termo
competéncia, porque competitividade é parte da vida em sociedade, pelo menos nas
sociedades conhecidas, também ndo “liberais”. Continua, citando Ulanowicz (2009),
“competitividade ¢ nog¢do derivada, n3o fundante propriamente: para duas pessoas
competirem, precisam, antes, se encontrar... Por isso, antes vem “mutualidade”, ou seja, a
condicdo de convivéncia natural dos seres, dependendo uns dos outros”. Lembra-nos que a
competitividade se manifesta tendo em vista que 0s recursos disponiveis Sao0 escassos e como
as condicOes de vida nunca sdo plenas, hd necessidade de dividi-las. Este processo, porém,
ante o escasso, o limitado, poderd ser enfrentado na comunhdo ou na disputa; numa
perspectiva coletiva ou individualista. Lembramos a histéria biblica dos primeiros cristdos
que praticavam a comunhdo fraterna, repartindo em coletividade os bens materiais e
imateriais; e a visao liberal, fortemente presente nos nossos dias, que enfatiza a capacidade
individual na perspectiva da disputa e superacdo do outro, visando a um interesse particular, a
uma conquista individual. A este Ultimo sentido, nos nossos dias, estd fortemente associada a
ideia de competéncia.

Desta maneira, e sob o enfoque do sistema de producéo capitalista, vé-se o mundo da
empresa marcado pelos sentidos de competitividade, com foco na produtividade,
individualismo, na premiacao etc. E aqui queremos dar o recorte a nossa percepcao de que
“mundo do trabalho” ¢ mais amplo do que o dito “mercado de trabalho” ou “mundo da
empresa”, pois implica diferentes espacos que envolvem a relagdo contratual de trabalho, as
esferas privadas e publicas; que organizam e mobilizam seus trabalhadores em direcGes
diferenciadas (ou ndo), que podem por um lado, trabalhar na busca do lucro, visando ao
mercado; desconhecendo os direitos humanos em suas relagfes. Por outro lado, temos as
relacOes de trabalho que se desenvolveu no &mbito das politicas publicas, que, embora possam
ser influenciadas pelo espirito liberal, se pautam, com um importante tensionamento de seus
trabalhadores, na atencdo coletiva a populacdo, em acbes programaticas, com critérios de
atencdo, controle social, orientando-se pelos referenciais de direitos sociais conquistados nas
ultimas décadas da historia democrética brasileira.
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Compreenda-se, ainda, que o “mundo do trabalho” em que retratamos nossa analise, é
o Sistema Unico de Saude e seu contexto sociopolitico, tecido por inimeros agentes. E neste
mundo do trabalho do sistema de saude que queremos refletir sobre as “competéncias”, como
abordagem educativa e pedagogica presente € que se materializa no “mundo da formagao” da
salide, e que constréi um vinculo permanente com a Rede da Gestdo e Atencdo. E ai que
lembramos da idéia de Demo (2010, p. 7) quando diz: “o termo competéncia pode ser
entendido a contento, desde que recepcionado adequadamente no contexto educacional”. Esta
abordagem chega, entdo, no campo da formacdo em salde, sob a orientacdo das DCN da
formagdo profissional técnica e dos RCN da educacéo profissional técnica na area da salde,
subsidiada ainda pela Politica Nacional de Educagdo Permanente em Salde, uma proposta de
acao estratégica que visa a contribuir para transformar e qualificar as praticas de saude
desenvolvidas no ambito do Sistema Unico de Saude — SUS, estreitando a relagdo entre
ensino e servicgo.

No sentido politico, a abordagem por competéncias chega ao campo da educacédo
brasileira rodeada de questionamentos, sem deixar de relaciona-la a uma intencionalidade de
retorno ao paradigma técnico dos anos 1970, voltado apenas para o saber pratico e utilitario,
“com base filosofica do racionalismo, atendendo demanda do setor produtivo; individualista
(centrada no aluno) e pragmatico (utilitarismo e adaptabilidade)”. (ARAUJO, 2001,30 in
MAUES et al, 2009). Tudo isto ainda é fortemente relacionado as préaticas da ditadura, do
autoritarismo e da imposicdo e subordinacdo aos paradigmas americanos aplicados no Brasil
dos anos 1960 e 1970. H& que se diferenciar, portanto, a ambiéncia de momentos politicos
distintos e a construgdo democratica que se cultiva na atualidade com importantes reflexos nas
areas educacional e da satde.

Com a conquista da democracia no Brasil, os anos 1980 marcam a reconstituicdo de
suas politicas, sobretudo no campo social, redesenhando caminhos, entdo com a participacao
dos atores em cena. A constatacdo da distancia entre o0 mundo real e 0 mundo da formagéo, e
das indagacdes: o que a sociedade espera da escola? E Educacdo para que e a servico de
guem? Neste sentido, lembramos Paulo Freire que é sujeito marcante neste periodo, quando
questiona a “educacdo bancéria”, discutindo o valor da consciéncia critica dos estudantes para
a transformacéo do mundo.

A historia da Educagdo Profissional no Brasil também foi determinada pelo contexto
sociopolitico que tem os anos 1980 como referéncia na realidade educacional. Antecede aos
anos 1980 uma realidade que denuncia a baixa escolaridade da classe trabalhadora, cuja

formacgédo ofertada limitava-se a treinamento para a producdo, marcando também a baixa
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autonomia dos trabalhadores. A fase que marca o p6s anos 1980 evidencia as novas formas de
organizagdo e gestdo modificando o mundo do trabalho, com emprego de tecnologias
complexas, internacionalizacao das relacfes econémicas e exigéncias quanto a educacéo geral
para todos os trabalhadores; Educacdo Profissional basica aos nao qualificados, qualificacéo
profissional técnica; educacdo continuada para atualizacdo e aperfeicoamento, especializa¢éo
e requalificacéo de trabalhadores. (BRASIL. Parecer CNE 16/99).

E neste panorama histdrico e com este peso politico que a nogdo de competéncia chega
ao campo da educacdo no Brasil, como um movimento de escala internacional, orientando os
desenhos curriculares, com a intencéo de encurtar o distanciamento entre os mundos real e da
formacéo.

Rey (2006), conduzindo uma reflexdo sobre ‘“Competéncias Profissionais e o
Curriculo: realidades conciliaveis?”, parte de algumas constatacdes em pesquisas de sua
autoria: os jovens ndo se sentem preparados para a pratica profissional ao concluir o curso; o
curriculo de formacgdo ndo atende a necessidade do saber-fazer profissional, tomar decisdo,
gestdo dos acontecimentos, no contexto dos saberes e das tecnologias. Assim, defende o
curriculo por competéncias concebido como um plano que deve se organizar desde uma
progressividade, e inspirado na pratica profissional, que favoreca a aprendizagem. Destaca,
ainda, o autor sua compreensao sobre o curriculo que se organiza associando teoria e pratica,
evidenciando a importancia da didatica, do saber tedrico, dos saberes profissionais,
trabalhados a partir de competéncias profissionais, que facilitam a aprendizagem; observando
guanto aos riscos de reducdo behaviorista das tarefas aos comportamentos.

Entre limites e possibilidades da aplicacdo da ideia de competéncias no contexto
educacional, os referenciais sdo diversos e a critica é expressa em diferentes dimensdes,
quando trata da construgdo de curriculos por competéncias. Sem querer esgotar 0s argumentos
manifestados por diferentes sujeitos ao longo de nosso estudo, relacionamos duas dimensdes
da critica no quadro a seguir. A dimensdo 1 funda sua critica no modelo das competéncias,
refletindo um carater comportamentalista, condutivista das competéncias, enguanto a
dimensdo 2 faz a critica a0 modelo pedagdgico tradicional, disciplinar, identificando no

modelo das competéncias possibilidades de superacdo desse modelo.



86

Quadro 6 — Criticas as Dimensdes da Abordagem por Competéncias, nos Curriculos

DIMENSAO 1

DIMENSAO 2

Carater apenas pessoal

Fundada no Behaviorismo: aluno é
passivo

Educacdo: técnica, instrumental e
aplicada

Reducionista, utilitarista

Formar = treinar (destreza)

Estrutura a formacdo de acordo com as
competéncias a desempenhar no posto
de trabalho

Memorizacdo por meio de exercicios
repetitivos

Comportamento/ Conduta

Centrada na formaclo particular em
detrimento da formacé&o geral
Subordinacéo da escola ao mercado
Visa formacgdo de capacidades Uteis,
buscando adaptagéo

Ténica no saber-fazer, tornando a
educacdo meramente técnica

Reacdo contra aprendizagens academicistas

Contréria a praticas educacionais tradicionais que atuam com
énfase no contedldo e na memorizagao

Busca dar sentido ao que se aprende

Integra mundo da formacéo e mundo do trabalho

Passa da aprendizagem centrada nas matérias, por saberes e
na transmissdo, para uma pedagogia baseada nas
competéncias em acdo (mobiliza competéncias para resolver
problemas)

Maneira de tornar a acdo pedagdgica mais global e mais
significativa para os alunos

Dimensdo dindmica da aprendizagem que d& a pessoa em
formacéo a possibilidade de evoluir

N&o se reduz a soma das aprendizagens realizadas no d&mbito
de cada disciplina, pois a formacdo é resultado de acGes
coordenadas, exigindo dos formadores esforcos colaborativos
Funda-se na mobiliza¢do de um conjunto de recursos internos
e externos

Pondera que a assimilagdo de saberes formalizados ndo é
suficiente para propor aces eficazes

Articula o saber e o fazer. Constréi-se a competéncia
pensando a acdo (intelectual e fisica)

O curriculo composto por disciplinas, caracteriza-se como um
espaco de controle, fechado, individualizado, hierarquizado

Fonte: Elaborac&o propria com a contribuicio de autores diversos: LOIOLA (2010); MAUES et al (2001); REY
(2006); TARDIF (2006).

Poderiamos aqui tecer uma infindavel lista de consideracdes dirigidas a abordagem por
competéncias, e ao desenho curricular tradicional. Acreditamos que sua aplicabilidade hoje se
da de maneira diversa, com base na visdo e nos sentidos que ela encontra nas instituicfes de
ensino. Necessariamente esta aplicabilidade se associara a linhas metodoldgicas e métodos de
ensino-aprendizagem presentes no contexto da acao educativa, para lhe dar materialidade e
configuragoes diferentes.

Exibimos a seguir um dialogo das elaboragdes conceituais da no¢do de competéncias

por diferentes autores.
3.3.4. A Nocdo de competéncias: visdes conceituais diversas

Competéncia como orientagdo e linguagem utilizada no campo da educacao é expressa
de formas diferentes — abordagem, nocdo, pedagogia, teoria, conceito, logica e orientacdo. Ha
uma diversidade de formas de entendé-la e de fundamenta-la, e o seu sentido dificulta, por

vezes, a comunicacao.
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O uso de “nogdo” para designar competéncia parece-nos trazer um sentido mais
amplo, aberto, assim compreendida como uma concepg¢do, uma idéia que se tem de algo; um
ponto de vista (DICIONARIO HOUAISS, 2004). O uso da competéncia como uma
abordagem também entendemos apropriado, pois se refere a forma de tratar um tema, questéo,
uma ideia (DICIONARIO HOUAISS, 2004).

Quanto ao seu significado, no senso comum, ser competente é ter a capacidade de
executar com propriedade e eficacia uma acéo ou de dar uma resposta apropriada ao que lhe é
demandado. Assim, diz-se que uma pessoa € competente no que faz; mas, no campo da
educacéo, quando falamos em formar por competéncia, o que queremos dizer?

Na verdade, como vimos, existem diferentes argumentos que convergem e se
contrapGem, que se mostram antagbnicos e que claramente se fundamentam em diferentes
perspectivas tedricas.

Deluiz (2001) identifica quatro matrizes tedrico-conceituais que orientam a
identificacdo — definicdo e construcdo — de competéncias e direcionam a formulacdo e a

organizacao do curriculo:

1. matriz condutivista ou behaviorista — que observa a perspectiva do sujeito realizar
bem o seu trabalho com foco nos resultados esperados, a partir do posto de trabalho e
da tarefa; relaciona as competéncias no padrdo de comportamento, por ser mais seguro
na predicao do éxito no trabalho;

2. matriz funcionalista — que da énfase nos produtos e ndo nos processos; as tarefas se
transformam em competéncias;

3. matriz construtivista — estabelece relagdo entre atividades de trabalho e os
conhecimentos incorporados e/ou mobilizados, relacionando competéncia com o
contexto; e

4. matriz critico-emancipatoria — fundamenta-se no pensamento critico-dialético,
procurando ressignificar a nocdo de competéncia, apontando principios para a
investigacdo dos processos de trabalho, para organizagdo do curriculo e educacdo

profissional ampliada.

Encontramos nas duas ultimas matrizes os referenciais que fundamentam a abordagem
por competéncias no campo da formacdo em salde para o SUS; sendo a estas matrizes que
nos associamos para pautar a discussdo ampliada do que chamamos curriculo por

competéncias. Ampliada, porque consideramos curriculo como um instrumento educacional
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orientador que planeja, executa e avalia todo o processo formativo da escola. Hoje, e
conforme orientacdo oficial, o curriculo se pauta pelas competéncias e a forma como ele vai
se desenvolver e o grau de amplitude do seu processo de materializacdo sdo determinados
pela concepgdo e fundamentos de competéncia que a escola adotar.

Jonnaert (2002), autor que discute a APC, compreende o desenvolvimento da
abordagem por competéncias, entre dois paradigmas epistemoldgicos distintos -
comportamentalismo e socioconstrutivismo.

Jonnaert (2002) admite que as respostas comportamentalistas as questdes do
desenvolvimento dos conhecimentos ja ndo sdo aceitaveis, contudo, reconhece a notoriedade
das ideias de Bloom, na década de 1950, com o que se chamou de “Taxonomia de Bloom”,
que concebe a aprendizagem escolar fortemente vinculada as teorias comportamentalistas;
mediante a hierarquizacdo do dominio cognitivo em seis niveis, em que cada um utiliza as
capacidades adquiridas nos niveis anteriores: conhecer (relacionando-se a memorizacao),
compreender (traduzir com palavras proprias), aplicar (utilizando recursos para encontrar
solucdo a uma situacdo proposta), analisar (busca informacdo e a relaciona com base em
critérios fornecidos), sintese (fazendo reflexGes pessoais a partir de seu raciocinio,
informacbes e conhecimentos) e avaliagdo (criticar, verificar, julgar o valor do
conhecimento). Esta perspectiva da aprendizagem ainda tem forte influéncia na chamada
“Pedagogia por Objetivos”, corrente pedagdgica ainda utilizada.

Contrariamente a perspectiva comportamentalista, o autor concebe o
socioconstrutivismo como uma hipdtese epistemolégica em que o sujeito constroi
conhecimentos partindo do que ele ja conhece sobre o assunto; neste caso, ndo concebe a
ideia de que o professor é quem deve transmitir saberes aos seus alunos, antes, porém, é
fundamental a participacdo ativa do aluno na construcdo do conhecimento. Enfatizando ainda
0 autor, que, 0s conhecimentos nao sdo transmissiveis; ao contrario, eles sdo construidos por
aquele que aprende. (JONNAERT, 2002).

Para o autor, a competéncia e desenvolvida pela pessoa em situacdo, com base em sua
experiéncia do real. Compreende que toda competéncia é necessariamente fruto de uma
dialética estabelecida entre uma pessoa e 0 contexto em que ela esta necessariamente inserida.
Jonnaert (2004) enfatiza a importancia dos fatores sociais como condi¢cbes para 0
desenvolvimento do sujeito, a partir de seu proprio repertério, compreendendo que a medida

do seu desenvolvimento é marcada histérica e culturalmente.
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Jonnaert advoga a idéia de que a logica de competéncias adotada por numerosos
programas de estudos no vasto movimento mundial de reformas curriculares se inscreve em
uma perspectiva construtivista (JONNAERT, 2004)

Poderiamos citar diversas definicdes sobre a nocdo de competéncias, que, assim como
sua histdria, é ao longo dos anos aplicada conforme os propoésitos da educacdo, influenciando
0 desenho curricular ou programas de formacao.

Embora bastante discutida, autores (MARKET, 2001 e 2004; JONNAERT, 2002)
estdo de acordo na ideia de que a no¢do de competéncia ainda carece de maior fundamentacgéo
tedrico-metodoldgica e préatico-pedagogica, “o que repercute diretamente sobre o
entendimento de que seus objetivos venham a ser emancipatorios ou somente instrumentais”
(MARKET, 2001, p.1).

A nocgdo de competéncia como perspectiva pedagogica se constroi a partir dos anos
1960 e se desenvolve sobre a influéncia da Pedagogia por Objetivos, fundamentada na matriz
behaviorista. Conforme ja anunciado, esta matriz esta fortemente associada a capacidade de
atingir objetivos operacionais.

Sabemos, contudo, que o conceito é polissémico e o debate ao longo das ultimas trés
décadas torna-se intenso, sendo aprofundado no campo da educacéo. Identificamos o fato de
que os diversos pensamentos concebem a competéncia em diferentes perspectivas. Se por um
lado denunciam seu carater tecnicista, instrumental, manifestando-se reducionista nos seus
propdsitos outros pensamentos consideram a abordagem por competéncias como uma nova
I6gica de organizar os programas formativos, e se contrapdem, denunciando a ineficiéncia das
préticas tradicionais da educacdo, sua énfase no contetdo, na disciplinaridade e o foco na
memorizagdo de conhecimentos.

Autores (BOTERF, 2005; JONNAERT, 2002; MARKET, 2001; PERRENOUD, 2002;
TARDIF, 2006) discutem a APC, reconhecendo-a ndo sé como atributo individual, mas
tambem como atributo coletivo; como um saber combinar e mobilizar recursos, enfatizando a
importancia do contexto de atuacdo; ou ainda numa dimensdo integral de competéncia,
envolvendo a dimensdo técnico-metodoldgica, pessoal-intersubjetiva, sociocomunicativa e
historico-cultural.

Desta forma, a diversidade de concepcbes favorecem diferentes processos de
elaboracdo e desenvolvimento de programas de formacdo/curriculo que tém por anuncio a
formagéo por competéncias.

Destacamos como importante uma discusséo sobre a dimensdo ndo apenas individual

da competéncia, compreendendo que na complexidade do mundo do trabalho nédo €
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responsabilidade apenas do individuo dar respostas “(...) para o desempenho eficiente e eficaz
de atividades requeridas pela natureza do trabalho™®. Boterf (2005) reconhece a competéncia
como atributo coletivo, como veremos adiante, mas traz uma reflexdo sobre a dimensao

pessoal:

As competéncias se referem sempre as pessoas. Elas ndo devem fazer
esquecer o portador das competéncias. N&o existe competéncia sem
individuo. Suas praticas profissionais reais sdo as construgdes singulares,
especificas a cada um. Face a um imperativo profissional (diante de um
acontecimento, resolucdo de um problema, realizagdo de uma atividade...),
cada agente pde em pratica seu proprio modo de fazer, seu proprio “esquema

operatoério. (p. 61-63).
De acordo com este pensamento, Machado (2002, p. 141) observa que a pessoalidade
é, pois, a primeira caracteristica absolutamente fundamental da ideia de competéncia.
Destacamos o pensamento de Boterf (2005, pg. 62) “(...) esta evidencia das competéncias das
pessoas, ndo pode conduzir a conclusdo errénea de que a competéncia sera unicamente um
negocio individual. A imagem das duas faces de uma medalha, toda competéncia comporta
duas dimensdes: individual e coletiva”. Sobre este ponto de vista, o autor aduz quarto razoes,

para ele, essenciais, que justificam sua posi¢éo e que nos parecem procedentes e coerentes.

1. Para agir com competéncia, uma pessoa deve mais e mais combinar e mobilizar ndo
somente seus proprios recursos, mas igualmente os recursos de seu ambiente: rede de
profissionais, banco de dados, manuais de procedimentos (...). A resposta competente
devera ser uma resposta de rede e ndo somente uma resposta individual, mesmo se a
interface com um problema ou um cliente ¢ assegurado por uma pessoa. (...) Agir com

competéncia supde, entdo, saber interagir com outro.
Chamamos a isto de competéncia compartilhada.

2. Se uma competéncia profissional se manifesta dentro da mesma pratica de uma acéo
em situacdo de trabalho, ele ndo vai esquecer que ele tem apoio sobre o corpo de
saberes que sdo elaborados socialmente e a maior parte fora do contexto de trabalho
(centros de pesquisa, universidades, escolas, redes profissionais e de especialistas...).

A competéncia ndo pode ser separada das suas condic¢des sociais de produgéo;

18 Resolugdo CNE/CEB 04/99.
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Chamamos a isto de competéncia subsidiada.

Se a competéncia resulta necessariamente de uma construcdo e de um engajamento
pessoal, esta ndo significa que o individuo é sozinho responsavel pela producdo de
uma acdo competente. Resulta de um saber agir, querer agir e de um poder agir; a
producdo de uma acdo competente levanta uma responsabilidade partilhada entre a

pessoa ela mesma, a gestdo, o contexto de trabalho e o dispositivo de formagéo.

Chamamos a isto de competéncia co-produzida.

A analise das situac6es de trabalho faz aparecer a necessidade para um profissional de
poder se referir as normas e regras de seu meio profissional, de pertencimento para
construir com seguranga ¢ pertinéncia sua propria “forma de aprender”, sua propria
“forma de agir”. Cada coletivo de trabalho, gragas as licdes tiradas das experiéncias
acumuladas, elabora suas proprias regras de trabalho (...) o que corresponde as “regras

de arte”.

Chamamos a isto de competéncia contextualizada

Nesta reflexdo, Le Boterf destaca elementos fundamentais para a definicdo de

competéncia: a integracao entre o seu carater individual e coletivo; os saberes elaborados

com base em referenciais diversos; a producgdo social da competéncia, na medida em que

todos os recursos que venham a ser mobilizados, internos e externos, sao construidos a

partir das relagdes sociais e dos saberes desenvolvidos no espaco social. E, finalmente, ao

contexto, considerando o valor do ambiente de atuacdo profissional, a gestdo e a

pactuacéo das regras partilhadas no espacgo de convivéncia do trabalho.

Desta forma, Le Boterf (2005) sintetiza seu pensamento quando considera a

competéncia como resultado de trés fatores:

“Saber agir que supde o saber combinar e mobilizar os recursos pertinentes
(conhecimento, saber-fazer, redes...);

Querer agir que se refere a motivagéo pessoal do individuo;
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e Poder agir que remonta a existéncia de um contexto, de uma organizacéo do trabalho,
de condigdes sociais que tornam possivel e legitimo tomar a responsabilidade e o risco
do individuo”. (LE BOTERF, 2005, p. 88 e 89)

Ainda sobre a importancia do contexto para a no¢do de competéncia, Machado (2002,
p. 143) manifesta que ndo existe uma competéncia sem a referéncia a um contexto no qual ela
se materializa: a competéncia sempre tem um ambito (...).

Outra dimensdo que consideramos importante para a nogdo de competéncia é
compreendé-la de maneira integral, ndo a limitando unicamente a uma capacidade técnica.
Market (2001) nos fala de um conceito integral de competéncia, delimitando os seguintes
critérios:  técnico-metodoldgico;  historico-cultural;  sociocomunicativo e  pessoal-
intersubjetivo. Este sentido ampliado de competéncia para Market (2001, p.1) “inclui o
envolvimento préatico-politico do homem na historia do seu ambiente econémico-social
particular, que ndo pode ser compreendido sem sua inser¢ao no ambito universal”.

Entendemos essa dimensdo com um sentido desafiador, na medida em que a formacéo
baseada em competéncias deve articular conhecimentos amplos e especificos de maneira a
promover uma maior capacidade de andlise de situacdes complexas para apoiar a tomada de
decisdo do(s) sujeito(s) envolvido(s) na acéo.

E sob esta perspectiva que a capacidade técnica ndo pode ser unicamente considerada
quando falamos de competéncia, pois ndo se faz suficiente ante os desafios situados em

sistemas complexos de atuacao profissional, como é o caso da saude. Boterf (2005) defende:

Ser competente significa saber agir e reagir, se diz: “saber o que fazer” e “quando”.
Frente aos imprevistos e frente a complexidade dos sistemas e das logicas de acdo, o
profissional devera saber tomar as iniciativas e as decis0es, negociar e arbitrar, fazer
as escolhas, tomar os riscos, reagir, inovar no cotidiano e tomar as
responsabilidades. Para ser reconhecido como competente, ndo basta mais ser capaz
de executar o prescrito, mas de ir além do prescrito. (p.59).

Estes sdo, portanto, fundamentos que marcam um profundo diferencial nas diversas
intencdes do que venha a significar a presenca da abordagem por competéncias no contexto
educacional. Representam sem duvida um grande desafio.

Fortalecendo esta compreensdo, podemos ainda afirmar que a pratica sem a
fundamentacéo tedrica ndo é possivel. Lembra-nos Rey (2006, in LENOIR E BOUILLIER-
OUDOQT, p. 91) quando trata do curriculo e o saber tedrico, que “a passagem pela teoria

contribui para tornar transferiveis os saberes profissionais. Quando o0s procedimentos sdo
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privados de um conhecimento que lhes fundamentam, seu campo de utilizagdo € muito
limitado .

Por outro lado, discutindo sobre curriculo e os saberes profissionais, Rey (2006 in
LENOIR E BOUILLIER, p.90) nos diz que “a transmissdo do saber nao faz sentido sem uma
associacdo aos momentos da vida. Este modo de transmissdo no sentido de engajar o
individuo de forma global e ndo s6 na atividade estrita. E inseparavel de uma relagio
pessoal”.

Outro elemento se destaca quando analisamos a no¢do de competéncia: a autonomia
do sujeito perante a acdo profissional. Aqui tomamos o conceito filosofico de autonomia, que
“consiste na qualidade de um individuo tomar suas proprias decisfes, com base em sua razao
individual”.*® Para Boterf (2005),

Ser competente é igualmente agir com autonomia, é o que diz ser capaz de
autorregular suas acles, de saber ndo somente contar com seus proprios recursos
mas procurar 0S recursos complementares, estar em condi¢Bes de transferir,
reinvestir suas competéncias em um outro contexto. (p. 95).

Destacamos assim alguns atributos da competéncia, quais sejam, pessoal, coletivo,
contextual, integral do saber-agir em situacfes complexas. A articulagdo entre estes atributos
nos remete ao que Perrenoud (2002, p. 56) chama de “orquestracdo”. Sendo a competéncia da
ordem do “saber mobilizar”, ele explica que, o “saber mobilizar” sugere uma “orquestragao,
uma coordenacdo de recursos multiplos e heterogéneos”. Isto implica que, perante uma
situacdo complexa e particular, em um dado momento, a competéncia se manifesta na
capacidade de reflexdo para escolher, em razdo do numeroso aporte de recursos existentes,
quais 0s recursos adequados para atuacdo em um dado momento, combinando-0s; € 0 que
Tardif (2003, p.2) chama de “mobilizagdo seletiva de recursos”.

Isto posto, compreendemos que fazemos, neste percurso de reflexdo tedrica e anélise
das préticas de formacdo profissional técnica, analisadas e vivenciadas no campo da salde,
uma percepcdo de competéncia que envolve componentes que consideramos indispensaveis
para trabalhar as competéncias numa perspectiva construtivista. Assim, desenvolvemos uma
conceituacdo de competéncia, concebendo-a como um saber agir de um sujeito que, em
analisando uma situacdo, em contexto, e que Ihe demanda uma acdo, mobiliza e articula
recursos individuais (saberes, experiéncias e valores) e coletivos (recursos materiais,

colaboracéo interprofissional e de rede) para uma intervengdo em uma situacdo particular;

19 Disponivel em : http:/pt.wikipedia.org/wiki/Autonomia - Acesso em 12.11.2009.
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sendo a competéncia processual, evolutiva e transferivel em situacGes afins. Assim, a
competéncia envolve o sujeito individual e o contexto, os sujeitos coletivos e as suas relacoes,
0s conhecimentos e a acdo, a situacdo e a intervencdo. Envolve capacidades de ordem técnica,
politica e de relacdes interpessoais.

O que s@o os recursos, porém, quando falamos em competéncias profissionais? Os
recursos sao os aportes utilizados no momento da agdo, que subsidiam e orientam uma tomada
de decisdo. Diferentes autores (LE BOTERF, 2005; LEGENDE, 2004; TARDIF, 2003;
PERRENOUD, 2002) se reportam e convergem em seus anuncios sobre recursos no campo
das competéncias.

Os recursos estdo relacionados a dimenséo individual e social de competéncia. Sao 0s
recursos internos e externos utilizados no processo de manifestacdo das competéncias.
Autores diversos utilizam a expressao recursos internos para designar 0s aportes provenientes
do proprio individuo; conjunto organizado de saberes, que envolve conhecimentos de
natureza variada (aporte tedrico e as experiéncias vividas), habilidades, percepcdes e atitudes.

Ja os recursos externos, relacionados a dimensdo social de competéncia, sdo aqueles
exteriores ao individuo e que guardariam potencialidade para fazer frente a uma situacéo,
sempre se associando aos recursos internos. Podemos dizer que séo os elementos materiais ou
ndo, disponiveis na rede social do sujeito da acdo. Sdo assim considerados, por exemplo,
livros e documentos consultados, formularios utilizados, tecnologias de informacdo e
comunicacdo, assim como a colaboracéo interprofissional e de redes sociais.

Estes sdo, pois, os referenciais tedricos que subsidiardo nossa investigacdo no campo
do curriculo por competéncias no ensino profissional técnico no dominio da salde.

Compreendemos que a construcdo do saber na relacdo dialética entre saude e educacao
se desenvolve com base nos conhecimentos fundados na teoria e nos dados que emergem do
contexto e das praticas de salde. Desta forma, nos associamos a Deslauriers & KEérisit,

quando indagam:

E possivel construir um objeto de pesquisa de forma puramente empirica, baseando-
se unicamente nos dados de campo? A resposta € usualmente negativa: é preciso ler
0 que 0s outros escreveram antes de nds, de certa forma, subir sobre seus ombros
para conseguir ver mais além (...). (in POUPART et al, 2008, 134).

E neste sentido que a revisdo de literatura cientifica a que procedemos até aqui, aufere

valor, buscando os dominios tedricos que podem iluminar a questdo de estudo proposta.
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No esforco por no6s empreendido para desenhar os referenciais tedricos da
investigacdo, acreditamos ter realizado de forma coerente um percurso que discutiu 0
curriculo e sua historia como instrumento técnico-politico-ideoldgico, ai incluindo a avaliacdo
curricular, demarcando sua elaboracdo. O estado da arte jogou luzes sobre os caminhos
desencadeados pelo curriculo por competéncias nas experiéncias internacionais e nos estudos

investigativos sobre o tema no Brasil, conformando diferentes intencGes e conceitos.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, trazemos o percurso metodologico da pesquisa, envolvendo diferentes
fases, técnicas de coleta e analise dos dados, bem como os instrumentos utilizados, que nos
possibilitaram reunir e analisar conteddos documentais, relatos de observacdo de campo e
percepcdes dos sujeitos participantes da busca.

Elegemos, de acordo com os propdsitos de nossa investigacdo, uma pesquisa
qualitativa, do tipo explicativa, desenvolvida na forma de estudo de caso. Isto nos permitiu
com o apoio dos aportes tedricos, observar fatos, coletar dados de realidade, interpreta-los em
contexto, desenvolver andlises e propor contribuicdo no campo da avaliacdo curricular nos
cursos de formacéo profissional técnica na area da saude.

O percurso metodolégico que desenvolvemos para trilhar rumo aos nossos objetivos
de pesquisa teve a intencdo de tecer uma rede de conhecimentos tedricos e vivenciais que dao
sentido e valor a caminhada académica exigida para o curso de doutorado em educacéo.
Nosso movimento foi, entdo, guiado pela problematizacdo de uma situacdo que, despertando
inquietacdo no cotidiano de nossa pratica profissional e o interesse em explorar para conhecé-
la melhor, constituiu o ato de pesquisar.

Como ensina Minayo (2004),

Pesquisa é a atividade béasica das Ciéncias na sua indagacdo e descoberta da
realidade. E uma atitude e uma pratica tedrica de constante busca que define um
processo intrinsecamente inacabado e permanente. E uma atividade de aproximacao
sucessiva da realidade que nunca se esgota, fazendo uma combinacgdo particular
entre teoria e dados. (p. 23)

4.1  Pesquisa qualitativa

A pesquisa qualitativa caracteriza-se pelo interesse quanto ao significado e
interpretacdo dos fatos, dos fendmenos, e menos pela valorizagdo quantitativa de dados sobre
o fendmeno analisado. Prioriza textos, imagens, percepcdes, palavras, ou seja, manifestacGes
que expressem a histéria ou o sentido do momento presente. Sdo dados predominantemente
subjetivos que exprimem o sentido da experiéncia humana. Compreendemos que a pesquisa
qualitativa ndo possui menor ou maior valor, comparada a pesquisa quantitativa; também néo
as tem como incompativeis quanto a aplicacdo conjunta dos dois enfoques; sua escolha,

entretanto, vai depender da natureza da busca a ser desenvolvida. (MINAYO, 2004)
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Consoante pensa Gongalves (2005), a pesquisa explicativa caracteriza-se pela procura
do(a) pesquisador(a) em explicar os porqués das coisas e suas causas, por meio do registro, da
analise, da classificacdo e da interpretacdo dos fenbmenos observados. Respeitando o rigor
cientifico produzimos conhecimentos sobre a construcdo social e o desenvolvimento do
curriculo nos cursos de formacao profissional técnica na area da saude, pela ESP-CE.

Optamos, entdo, por uma pesquisa qualitativa do tipo explicativa, adotando posi¢ao
hermenéutica, como base filoséfica. O termo "hermenéutica” provém do verbo grego
"herméneuein" e significa "declarar", "anunciar", "interpretar", "esclarecer" e, por $ltimo,
"traduzir". Significa que alguma coisa ¢ "tornada compreenskvel" ou "levada a
compreensé¢o"?’. Portanto, a hermenéutica busca a compreensao e a interpretagio humanas.

A realizacdo desta pesquisa deixou claras duas constatacGes basicas que se articulam
entre si: a primeira ¢ a de que “nenhuma pesquisa € neutra, seja ela qualitativa ou
quantitativa” (MINAYO, 2004, 37), pois envolve crengas e valores dos sujeitos envolvidos na
acao de pesquisar; e segundo que “ nenhuma das linhas de pensamento sobre o social tem o
monopolio de compreensdo total e completa sobre a realidade”, (MINAYO, 2004, 37), e
portanto, ndo existe verdade acabada e permanente sobre determinada realidade social
analisada.

Nesta direcdo, lembramos ainda Caregnato e Mutti (2006), ao manifestarem a ideia de
que na interpretacdo é importante lembrar que o analista é um intérprete, que faz uma leitura
também discursiva influenciada pelo seu afeto, posicdo, crencas, experiéncias e vivéncias;

portanto, a interpretacdo nunca sera absoluta e Unica, pois também produzira seu sentido.
4.1.1 Estudo de caso: aspectos tedricos e metodoldgicos

Foi com o desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa, do tipo explicativa,
desenvolvida na forma de estudo de caso, que guiamos Nnosso percurso investigativo. Um
estudo de caso caracteriza-se como analise aprofundada de um fendmeno, em situagédo
concreta, de um contexto determinado. Segundo Stake (in ANDRE, 2005, 18 e 19), “¢ o
estudo da particularidade e da complexidade de um caso singular, levando a entender sua
atividade dentro de importantes circunstancias”. Destaca ainda André (2005, 33) quanto ao

seu produto final: “¢ uma descri¢do densa do fendmeno investigado, retratando a dinamica de

% Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Hermen%C3%AAutica. Acesso em: 29.08.2011.
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uma “unidade social complexa” composta de multiplas variaveis, no territério do seu fazer
natural”.

Nosso interesse em tomar a Escola de Saude Publica do Ceard como unidade de agéo
neste estudo de caso decorre do fato de a ESP-CE ter um carater representativo de muitos
outros casos no Pais, que atuam na formagcéo de trabalhadores para o Sistema Unico de Satide
— SUS# na condic#o de instituicdo formadora de natureza publica, que faz parte de uma Rede
de Escolas Técnicas Publicas do SUS, intitulada RETSUS. Analisar em profundidade como
esta instituicdo formadora desenvolve sua pratica na construcdo social dos curriculos e
desenvolvimento de seus cursos técnicos de nivel médio foi o foco deste estudo.

Nosso estudo de caso definiu trés unidades de analise: o estudo mais detalhado de trés
programas de formacéo profissional técnica, o Curso Técnico Agente Comunitario de Saude,
Curso Técnico de Enfermagem e o Curso Técnico em Salde Bucal. E o que Yin (2005)
chama de estudo de casos incorporados, ou seja, 0 mesmo estudo de caso pode envolver mais
de uma unidade de andlise, ocorrendo quando dentro de um caso Unico se da a atencdo a uma
ou varias subunidades.

Lembramos os critérios apresentados por Pires (2008), que influenciam na escolha do
estudo de caso em pesquisa, € que para nos tem importante significado, justificando a escolha
da ESP-CE como locus de estudo:

e A pertinéncia tedrica do Estudo de Caso em relagcdo aos objetivos iniciais da pesquisa.
e As caracteristicas e a qualidade intrinseca do caso.

e Atipicidade ou a exemplariedade.

e A possibilidade de aprender com o caso escolhido.

e Seu interesse social.

e Sua acessibilidade a investigacdo. (PIRES, 2008, p. 183).

Segundo indicacBes de Nisbett e Watts (apud ANDRE, 2005, p. 47), pode-se
caracterizar o desenvolvimento dos estudos de caso em trés fases: exploratoria ou de definicdo
dos focos de estudo; fase de coleta de dados ou de delimitacdo do estudo; e fase de anélise

sistematica dos dados. Foram essas fases que organizaram nosso Estudo de Caso.

2 0 SUS é um sistema publico que constitui a Politica Pablica de Sadde Brasileira, formado de varias
instituicBes nas esferas nacional, estaduais distrital e municipais e pelo setor privado credenciado e conveniado.
Diz-se Gnico, pois é orientado por uma doutrina e filosofia que o organiza em todo o Territério Nacional. E
constituido de um conjunto de unidades, servicos e agdes que interagem para um fim comum.
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4.1.2 As fases da pesquisa

Incursionamos assim por uma atividade profundamente mobilizadora que se
movimentou em algumas destas fases de maneira simultanea, de forma a ndo fragmenta-las.
Trazemos cada uma dessas fases e objetivos propostos.

Identificacdo de literatura cientifica acerca do tema abordagem por competéncias nos
curriculos de formacéo profissional técnica, imersdo no campo de pesquisa para aplicacdo de
instrumentos de coleta de dados, como pesquisa documental, entrevistas e observacdo de
campo, compuseram fases de nossa pesquisa. Por fim, optamos pela aplicacdo da técnica de
Anélise de Conteudo, inspirada na proposta de Laurence Bardin (1977), articulando as fases
que percorremos no desenvolvimento da pesquisa, e que descreveremos a seguir.

Na fase exploratéria ou de definicdo dos focos de estudo, desenvolvemos algumas
iniciativas, quais sejam: visita ao site da ESP-CE (www.esp.ce.gov.br) para identificar
documentos oficiais e informacdes gerais sobre iniciativas na area da educagdo profissional
técnica em salde. Observamos que, naquele momento (2009), os documentos oficiais — RE,
PDI e PPP ndo estavam disponiveis no site, pois segundo justificativa de gestores da ESP-CE
encontravam-se em revisdo para atualizacdo. Estes passaram a estar disponiveis no ano de
2010. Quitras iniciativas adotadas: conversa informal com gestores e coordenadores de cursos
técnicos; acesso e leitura do material relativo a Etapa Formativa | do Programa de Formacao
Técnica Agente Comunitario de Saude; formalizacdo junto a Superintendéncia da ESP-CE,
em 30 de setembro de 2008, de nosso interesse de té-la como campo de estudo de pesquisa.
Assim, nossa solicitacdo foi submetida ao Conselho Técnico da instituicdo, com comunicacao
verbal da aprovacdo de nossa demanda, passando a interlocucdo a ser realizada com a
profissional responsavel pela Coordenadoria de Educagdo Profissional da ESP-CE e sua
equipe técnica.

Fase de coleta de dados ou de delimitacdo do estudo. Conforme mencionamos, as
fases do estudo de caso se desenvolveram de forma simultanea ou subsequente. Assim, a
coleta de dados, ja iniciada na fase exploratdria, teve maior impulso quando de nosso retorno
do estdgio doutoral, em 2010, realizado em Montreal-Quebec-Canada. A partir dai
construimos uma agenda para a realizacdo das entrevistas com gestore(a)s da politica de saude
de municipios, gestore(a)s da ESP-CE, professore(a)s e aluno(a)s envolvido(a)s com o
planejamento e desenvolvimento das formagfes técnicas na ESP-CE. Encontramos neste
periodo dificuldades no cumprimento das agendas, as vezes por problemas préprios, em

funcdo de nossas atividades profissionais, e outras em decorréncia da agenda das pessoas
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contactadas para realizagdo das entrevistas. A exigéncia da FACED, comunicada no 1°
semestre de 2010, quanto a analise e aprovacdo do Projeto de Pesquisa por um Comité de
Etica, levou-nos as providéncias para esta formalizacdo. Destaquemos o percurso longo que
percorremos do momento da formulagio de requerimento ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Ceard, até a apreciacdo e aprovagdo de nosso Projeto de Pesquisa
(junho a dezembro de 2010) com base na Resolucdo N° 196/96, que trata das Diretrizes e
Normas Regulamentadoras de Pesquisa envolvendo seres humanos. Quanto a delimitagdo do
estudo, também prevista na segunda fase, destacamos a importancia dos estudos tedricos
realizados no momento do estagio doutoral que, favorecido pelo nosso conhecimento prévio
sobre a temética, contribuiu muito para o amadurecimento e delimitacdo do foco do estudo.

Neste periodo da pesquisa tivemos ainda a oportunidade de acessar, em 2010, e ap0s,
via site da ESP-CE, todos os documentos oficiais devidamente prologados com atualizagdes;
bem como os Programas dos cursos Técnico em Enfermagem e Técnico em Salde Bucal.
Posteriormente, agendamos a realizacdo de observagdo em sala de aula, no que tivemos
dificuldade, pois no periodo em que conseguimos a interlocucdo com 0s gestores, somente um
dos cursos estava com atividades em desenvolvimento. Tivemos ainda a oportunidade de
participar, a convite, de evento de conclusdo de curso técnico realizado na sede da ESP-CE.
Nosso interesse em realizar outras visitas de observacdo das praticas pedagogicas foi
dificultado pelo atraso no reinicio dos cursos, que aguardavam liberacdo de recursos
financeiros, contratacdo de facilitadores, e outros encaminhamentos administrativos.

Fase de analise dos dados : inspiramo-nos na Anélise de Contelldo como método de
andlise utilizado para organizar e interpretar o conteddo dos discursos dos sujeitos,
documentos e textos. Seguimos, assim, um percurso metodoldgico, em continuidade ao
processo iniciado nas fases anteriores, ja que a analise de dados precisa necessariamente estar
sintonizada com 0s processos que a antecedem.

Bardin (1977), uma das autoras de referéncia da técnica analise de contetdo, a define
como um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando obter, por procedimentos
objetivos e sistematicos de descrigdo do contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos
ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicGes de
producédo/recepcao destas mensagens. (p.42).

Segundo Bardin (1977) a analise de conteudo se organiza em tres momentos:

a) a pré-analise, com incurs@es, por meio de realizacdo de leituras documentais e

de textos em geral. Foi o estabelecimento de contatos com os documentos a
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serem analisados e 0 conhecimento dos textos e das mensagens neles contidas;
“esta fase ¢ chamada de leitura flutuante’” (BARDIN, 1977, p.96). Conforme
Franco (2008, p.51), na primeira fase da analise de conteudo, realiza-se a
escolha dos documentos a serem submetidos a analise, constituindo um
« corpus », que segundo Bardin (1977, p.96) é um conjunto de documentos
tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos. A sua
constituicdo implicou em escolhas, selecbes e regras (exaustividade,
representatividade, homogeneidade, pertinencia, exclusividade).

b) Exploragio do material. E 0 momento da codificagdo, da administragao das
técnicas no corpus. Ocorre a definicdo das unidades de andlise, entendendo
como “uma operagao de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
anologias, a partir de critérios definidos’” (FRANCO, 2008, p. 59). Os dados
foram analisados, buscando-se a interpretacdo do sentido dos temas
manifestados nos documentos oficiais e nos discursos dos sujeitos participantes
da pesquisa, de uma leitura critica dos indicadores. As unidades de analise se
apresentam de duas maneiras : unidade de registro e unidade de contexto; a
primeira é compreendida como a menor parte do contetido, a ser considerada
como elemento de andlise, e a segunda é um “pano de fundo’ para
compreendermos significados e sentidos atribuidos pelos sujeitos, expressos

nas sentencas que configuram o seu discurso.

Nossa unidade de analise foi o “tema’” e nossa unidade de contexto foi o conjunto de
informagdes sobre a abordagem por competéncias nos curriculos, em contextos locais,
regionais e internacionais, considerando, da forma especifica, o contexto da Escola de Saude
Publica do Ceara.

Para elaborar categorizacdo, Franco (2008) aponta dois caminhos: aquelas categorias
criadas a priori, que sdo determinadas em funcdo da busca de uma resposta especifica do
investigador, vinculadas a sua teorizagcdo, e as categorias definidas a posteriori, aquelas
emersas do discurso dos sujeitos e do contetudo dos documentos.

No nosso caso, utilizamos categorias conceituais e empiricas. As categorias empiricas
emergiram dos dados, e, quando da possibilidade de agrupéa-los, ante os seus sentidos, e
observando 0s objetivos de nossa pesquisa, o fizemos. Exemplo disso é o fato de

considerarmos, “metodologia da problematizacao’ dentro da categoria ‘“desenvolvimento
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curricular’’; assim como todos os dados que se relacionavam com esta mesma categoria,
como “proposta pedagogica’’, “etapas formativas’’ e outros. Desta maneira, sem perder de
vista os sentidos dos dados recolhidos pela pesquisa, criamos “marcos interpretativos mais

amplo para reagrupa-los’” (FRANCO, 2008, p. 63).

c) Tratamento dos resultados e interpretacdo. E nesse momento, que necessita-se
retornar atentamente os referenciais teoricos, relacionados a investigacao, pois
eles ddo os fundamentos as perspectivas significativas para o estudo. As
categorias sao fruto de um processo detalhado de analise dos dados de
pesquisa. A partir das questbes de investigacdo e do material analisado,
identifica-se sentencas, que explicitando os maiores percentuais de frequencia
com que esse tema aparece nos documentos e fala dos sujeitos entrevistados,
séo indicados como categorias, demonstrando a importancia que representam

no contexto da pesquisa.

4.2 As técnicas de sistematizacao tedrica e de coleta de dados

O estagio doutoral realizado na Universidade de Montreal, no Quebec-Canada no ano
de 2009, constituiu-se num momento de aprofundamento tedrico e exercicio reflexivo, que
nos possibilitou fazer uma articulacdo entre os aportes tedricos e praticos, apoiando a
compreensdo da realidade estudada e a delimitacdo progressiva do objeto.

No campo do levantamento bibliogréfico, utilizamos uma abordagem de revisdo, como
recurso metodoldgico, intitulada “anasynthese”, que nos auxiliou na organizagdo do quadro
tedrico, classificando o contelido dos textos, de forma a sistematizar o registro das leituras
realizadas, que nos permitiram destacar as ideias relevantes para a tese, conforme
exemplificado na sequéncia.

Compreendendo que esta acdo se deu também ao longo do desenvolvimento do

processo de pesquisa como um todo, Deslauriers & Kérisit (2008), lembram-nos:

Na pesquisa qualitativa, a revisdo bibliografica ndo se limita a etapa inicial, mas
desempenha um papel importante ao longo de toda a pesquisa. O pesquisador
continuard suas leituras, em funcdo do movimento de seu objeto, e explorara este ou
aquele caminho, para, a0 mesmo tempo, delimitar categorias provisorias de analise e
atribuir-se pistas de interpretagdo”. (In POUPART et al, 2008, 148-149).
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Referido recurso metodologico, que chamamos de ‘“abordagem de revisao”

possibilitou a constituicdo de quadros analiticos sobre a abordagem por competéncias e o

curriculo, analisando-os sob os enfoques conceitual, tedrico e historico. Cada um dos quadros

foi trabalhado sob trés dimens@es: Formal, quando o(a)s autore(a)s conceituam e defendem

sua posicdo; Aplicativa, quando o(a)s autore(a)s fazem relacdo do tema com a aplicagéo

préatica; Explicativa, quando o(a)s autore(a)s fazem explanacfes sobre o tema de forma a

justificar e esclarecer seu ponto de vista sobre o tema.

Vejamos um exemplo a seguir na perspectiva do que chamamos “Discussao

Conceitual” sobre abordagem por competéncias, apresentando-a nas dimensdes formal,

aplicativa e explicativa. Para cada uma delas, trazemos uma citagéo, indicando sua referencia

bibliogréafica.

Quadro 7 — Dimensao Formal

Tema de Classificacdo: Abordagem por Competéncias — Discussdo Conceitual

Citacdo

Autor(a), data

Pag.

“Entende-se por competéncia profissional a capacidade de articular, mobilizar e
colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho”.

Resolugdo CNE/CEB n.°
4, de 08.12.1999 -
Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais
para a

Educacéo Profissional de
Nivel Técnico.

Fonte: Elaboracéo propria.

Quadro 8 — Dimensao Aplicativa

Tema de Classificacdo: Abordagem por Competéncias — Discussdo Conceitual

Citacdo

Autor(a), data

Péag.

“Se tomamos uma analogia musical, vocé pode considerar que as modalidades
prescritas constituem uma “partitura”. Ela comporta as regras, os ritmos, as
medidas, uma chave, os temas, uma forma, os movimentos. Ela é da ordem da
prescricdo e é a mesma para todos. A competencia real dos operadores sera de
interpretar esta partitura, de construir uma boa “interpretacdo”. Entdo, a
partitura € a mesma para todos, a interpretacdo é propria de cada um. O
prescrito é a partitura, sdo as regras (...). A competencia real é aquela que se
manifesta dentro da interpretacdo. O que é demandado, é que cada operador
possa construir sua propria resposta pertinente, sua propria forma de agir, sua
propria pratica profissional”. (Tradugdo nossa)

Le Boterf, 2005

56

Fonte: Elaboracéo prépria.
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Quadro 9 — Dimensédo Explicativa
Tema de Classificacdo: Abordagem por Competéncias — Discussdo Conceitual

Citacdo Autor(a), data pag.

“No contexto de nossas explanagdes, pretendemos impedir que somente a
racionalidade técnica da producdo se torne constitutiva para uma determinagao
unilateral do novo conceito de competencia.”

Market, Werner Ludwig,

2001 .

Fonte: Elaboracéo propria.

Bibliografia:
BRASIL. Resolucdo CNE/CEB N° 04/1999 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Profissional de Nivel Técnico.

LE BOTERF, Guy. Construire les compétences individuelles et colletives. Editions d’Organisation. 4 édition mise
a jour et complete. 2005.

MARKET, Werner Ludwig. Artigo: Trabalho, Universalidade, Comunicag&o e Sensibilidade — Aspectos Teorico-
Metodolégicos para um conceito dialético de competencia. RN, janeiro 2001 (Disponivel em:
http://www.google.ca/search?sourceid=navclient&hl=fr&ie=UTF-
8&r1z=1TARNWE_frCA313CA313&q=trabalho%?2c+universalidade%2c+comunica%c3%a7%c3%ado+e+sensibilid
ade+-+market) Acesso em: 04/20009.

Outro importante instrumento de apoio utilizado para este trabalho foi a “Carte
Conceptuelle”, criada por Donald Joseph Novak, da Universidade de Cornell (EUA), em
1972, concebida como ferramenta para a organizacdo e a representacdo das informacdes de
forma visual, favorecendo a viséo global da situacdo retratada. Possibilitou-nos por meio da
sistematizacdo das ideias da tese visualiza-la graficamente, retratando seus objetivos e 0 seu
contexto. (APENDICE I1).

Utilizamo-nos de outro referencial metodoldgico que acreditamos ter enriquecido a
caracterizacdo dos dados e as fontes da pesquisa, decorrente de nossa participagdo em curso
para doutorandos e mestrandos da Universidade de Montreal, intitulado L Analyse des
donées qualitatives. Sob a orientacdo do Prof. Martial Dembélé, tivemos entdo a oportunidade
de realizar leituras variadas sobre a pesquisa qualitativa, inclusive contando com a
participacdo do especialista no campo da pesquisa qualitativa em Educagéo, Professor doutor
van der Maren, com inimeras publicacfes na area, referenciado neste estudo.

Conforme van der Maren (1995, p.2) os dados coletados em um processo de pesquisa
podem ser obtidos, de uma maneira geral, por meio de trés tipos de materiais: invoquée
[invocado], provoquée [provocado] ou suscitée [suscitado], que passamos a significar na

sequéncia abaixo, conforme compreenséo do autor.

e Dados « Invoquées », vem de invocar; significando os dados cuja constituicdo é

anterior e exterior a pesquisa, existe independente do(a) pesgisador(a). E o caso dos
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dados de arquivos, documentos histéricos, estatisticas ou dados obtidos por ocasido de
outras pesquisas. Neste sentido, os dados utilizados por nossa pesquisa constituiu-se
dos documentos oficiais que foram objeto de nossa anélise, tais como: a LDB,
Decretos, Resolucdes, DCN Educacdo Profissional de Nivel Técnico, RCN de Nivel
Técnico — area Salde, bem como Regimento Escolar, PDI, PPP da ESP-CE e Planos
de Cursos dos tres cursos técnicos analisados.

e Dados « provoquées », vem de provocar, no sentido de estimular, agir de modo a
gerar algo. S&o os dados produzidos a partir de instrumentos especificamente
construidos para fornecer os dados com fins de analise. O(A) pesquisado(a) define, a
partir do interesse da pesquisa, a forma de constituir os dados; escolhendo o tipo de
instrumento que dirige a forma e o contetdo das respostas: um questionario fechado;
uma entrevista dirigida; dentre outros. O(A) pesquisador(a) é quem define, toma
decisbes, analisa e interpreta os resultados. No caso de nossa pesquisa ndo a utilizamos
como fonte de dados.

e Dados « suscitées » também chamados de « interacdo » , no sentido de fazer nascer,
surgir a partir da relacdo que se estabelece com o outro. Para van der Maren (1995, 3)
estes dados sdo obtidos dentro de uma situagdo de interacdo entre o(a) pesquisador(a)
e 0s sujeitos, dados que dependem tanto de um como do outro. Ao contrario dos
dados «provoquees» ele ndo sabe de maneira antecipada a forma e o contetdo das
respostas. Nesta perspectiva utilizamos como fonte de dados para andlise, o discurso
dos sujeitos participantes da pesquisa, através de entrevistas semi-estruturadas e da
observacao aberta.

O autor destaca ainda que “estas formas de dados, invocados, provocados e suscitados
possuem inconvenientes e vantagens, e os defeitos de um podem ser compensados pelas
qualidades do outro.” (p. 3). Assim, acredita o autor, “o plano de constitui¢ao dos dados deve
recorrer as trés formas, cada uma utilizada para controlar a outra; seria a primeira forma de
triangulacdo dos dados, a fim de avaliar a precisdo obtida e os limites de confianca dados a
cada um” (VAN DER MAREN, 1995, p. 3-4) (Tradugdo nossa).

Efetivamos a fase de coleta de dados, aplicando instrumentos variados, reunindo dados
do tipo invocados e suscitados que nos permitiram buscar os objetivos de nossa pesquisa,

extraindo assim as evidéncias que subsidiaram a nossa analise.
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4.3 Os instrumentos utilizados

Os instrumentos utilizados no percurso metodoldgico, foram pesquisa documental,
entrevista semi-estruturada e observacao aberta. Utilizamos fontes primarias, privilegiando
fichamento de obras recentes e atualizadas sobre o tema, bem como documentos oficiais que
oferecem as bases orientadoras para elaboragdo e desenvolvimento dos curriculos por

competéncias na educacéo profissional técnica em saude.

4.3.1 Anéalise documental

Conforme Cellard (2008),

O documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. (...) O pesquisador que trabalha com documentos
deve superar varios obstaculos e desconfiar de inimeras armadilhas, antes de estar
em condicdo de fazer uma analise em profundidade de seu material. Em primeiro
lugar ele deve localizar os textos pertinentes e avaliar a sua credibilidade, assim
como a sua representatividade”. (in POUPART et al, 2008, p. 295-296)

Os documentos de interesse de nossa pesquisa foram considerados recursos de
referéncia, representando ao mesmo tempo memoria histdrica e normatizacdo dos processos
de formag&o técnica no Brasil, no Ceara, destacando o campo da Escola de Saude Publica —
ESP-CE, como espaco privilegiado de oferta de formacao profissional para o setor publico de
salde. Neste sentido, realizamos uma analise detalhada dos documentos, conforme roteiro
(APENDICE II) relacionado ao tema da pesquisa, e constantes nos quadros elaborados
(APENDICE IV, V)

Nos quadros-sintese a seguir, os apresentamos, lembrando que este ¢ o “corpus”, ou
seja, 0 conjunto de documentos que foram submetidos a nossa analise de conteudos, por
entendé-los como marcos fundamentais & compreensdo da Educacdo Profissional técnica na

area da saude, no Brasil e no Ceara.
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Quadro 10 — Documentos de Referéncia para Normatizacdo da Educacgéo

Profissional Técnica na Saude, no Brasil e no Ceara

DOC. OFICIAIS OBJETO
Lei N°9.394/96 Institui as Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira
Decreto N° 2.208/97 Regulamentava a LDB no § 2° do art. 36 e seus arts. 39 a

42, referentes a educacdo Profissional. Revogado pelo
Decreto N° 5.154/2004

Decreto N° 5.154/2004 Regulamenta a LDB no 8§ 2° do art. 36 e seus arts. 39 a
41, referentes a Educacéo Profissional.

Resolugdo CNE/CEB N° 04/99 Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
Educacdo Profissional de Nivel Tecnico e Anexos

Parecer CNE/CEB N° 16/99 Parecer do CNE/CEB sobre as DCN Educacdo
Profissional Técnica

RCN para EP na area da salde, Referenciais Curriculares Nacionais da Educagéo
Ano 2000 Profissional de Nivel Técnico — Area Profissional Sadde
Resolucdo CEC N° 413/2006 Regulamenta a Educagdo Profissional Técnica no CE.

Resolugdo MS n° 1996/2007 DispbGe sobre as diretrizes para a implementagdo da

Politica Nacional de Educacdo Permanente em Salde e

dé outras providéncias.

Fonte: Elaboracéo prépria.

Na descricdo e analise de documentos oficiais do Ministério da Educacéo, Ministério
da Saude e Conselho de Educacdo do Ceard, observamos as particularidades da formacao
técnica na area da salde; que é desenvolvida dentro do processo de formulagcdo do SUS.

Analisamos ainda os documentos oficiais relativos a Escola de Saude Publica do
Estado do Ceard — ESP-CE, conforme constam no apéndice V1.
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Quadro 11 — Documentos de Referéncia para Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio, da Escola de Saude Publica do Ceara

DOC. OFICIAIS OBJETO

Regimento Escolar, 2010 Trata da organizagdo técnica-administrativa e
pedagdgica da ESP-CE.
E o instrumento de planejamento e gestido que
identifica a Instituicdo de Ensino Superior — IES,
destacando sua filosofia, missao, estratégias, metas e
Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI, acOes, estrutura organizacional, Projeto Pedagogico
. Institucional, perfil docente, oferta de cursos,
2008-2012 (atualizado em 2010) infraestrutura e o demonstrativo de sua capacidade e
sustentabilidade financeira. Tem uma vigéncia de
quatro anos, podendo sofrer atualizagfes conforme
sua necessidade.

Instrumento balizador para a atuagdo da instituicao
de ensino e, por consequéncia, expressa a pratica
2008 (atualizado em 2010) pedagdgica da escola/universidade e de seus cursos,
dando diregdo a gestdo e as atividades educacionais.

Projeto Politico Pedagdgico — PPP

o Sistematiza as informagdes exigidas sobre a
Plano dos Cursos Técnicos : Agente Comunitario  dinamica de  desenvolvimento dos  cursos,

de Satide, Enfermagem e Saude Bucal justificando a sua importancia e necessidade,
apresentando suas estruturas curriculares.

Fonte: Elaboracéo propria.

Nestes documentos observamos o0s aspectos relevantes para o interesse da pesquisa,
procurando identificar suas especificidades, concepcdo de curriculo e competéncias
trabalhadas na ESP-CE, bem como os dados relativos a construcdo, organizacdo e
desenvolvimento curricular, e ainda sobre a formacdo dos formadores para a educacdo

profissional técnica em saude.

4.3.2 Entrevista semiestruturada

Kahn & Cannell (apud MINAYO, 2004, 108) denominam “entrevista de pesquisa”
como: “conversa a dois, feita por iniciativa do entrevistador, destinada a fornecer informacoes
pertinentes para um objeto de pesquisa, e entrada (pelo entrevistador) em temas igualmente
pertinentes com vistas a este objetivo”. A entrevista é, portanto, uma fonte de informagao que
fornece dados referentes a fatos, ideias, opinides, crencas, sentimentos, pontos de vista;
contudo, a comunicacdo verbal ndo é a Unica forma de expressdo, pois 0 corpo e a forma

COmo a comunicacao se expressa, também sao elementos importantes de observacao e analise.
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A entrevista semiestruturada se desenvolveu com base em um roteiro que para nos
serviu de orientacdo, garantindo a liberdade de expressdo do entrevistado. Segundo Minayo,
“o entrevistador se libera de formulagdes prefixadas, para introduzir perguntas ou fazer
intervencdes que visam abrir o campo de explanacao do entrevistado ou aprofundar o nivel de
informacdes ou opinides”. (2004, 122).

O roteiro da entrevista (APENDICE VII) teve como objetivo, apreender a percepcéo
dos participantes conforme objetivos da pesquisa. Como leciona Minayo (2004, 99), o roteiro
tem a fungdo de “orientar uma ‘conversa com finalidade’ que ¢ a entrevista, ele deve ser o
facilitador de abertura, de ampliagdo e de aprofundamento da comunicagdo”.

Neste vinculo de interagdo humana, estabelecido desde o ato de entrevistar o outro, ha
uma intencionalidade dos dois sujeitos envolvidos, que supde conhecimentos, expectativas,

sentimentos, interpretacdes.

A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informagdes; pretende
criar uma situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra. Deseja
instaurar credibilidade e quer que o interlocutor colabore, trazendo dados relevantes
para o seu trabalho. (SZYMANSKI et al., 2004, 12).

As entrevistas desenvolvidas neste ato de pesquisar procuraram identificar pessoas
com poder de informacdo, pois ocupantes de lugares estratégicos quanto a demanda e oferta
de formacao profissional técnica com relacdo a ESP-CE. Esta relacdo se estabelece ndo sem
que impressdes se manifestem de ambas as partes. “Quem entrevista tem informacoes e
procura outras, assim como aquele que € entrevistado também processa um conjunto de
conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando suas respostas para aquela
situacdo” (SZYMANSKI et al, 2004, p.12). Com efeito, e na nossa percepgdo, sentimos uma
certa ansiedade e até inseguranca por parte de alguns/algumas entrevistado(a)s no momento
de falar sobre a tematica proposta, o que procuramos contornar no dialogo.

Diélogos informais desencadeados no interior da estrutura fisica da ESP-CE ou fora
dela, mas que envolviam sujeitos igualmente de interesse da pesquisa, também foram
considerados para fins de ampliar nossa perspectiva sobre o tema em pauta. Assim
apresentaremos neste percurso descritivo fragmentos da fala dos agentes entrevistados,
garantindo seu necessario anonimato.

As entrevistas realizadas foram agendadas, com excecdo daquelas realizadas com o(a)s
aluno(a)s, que ocorreram quando da visita para observagdo. Apresentamos aos entrevistados

0s objetivos da pesquisa; e, no momento de sua realizacdo, eram reiteradas suas intencdes,
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entregando, para o devido conhecimento formal e assinatura, o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE, que, assinado em duas vias, ficamos de posse de uma delas. As
entrevistas foram gravadas, com o consentimento dos sujeitos participantes, e apds
devidamente transcritas com vistas a analise. Quanto ao local de realizacdo das entrevistas
foram diversos: com os gestores da ESP-CE se deram na sede da Escola, no expediente de
trabalho; quanto aos gestores dos servicos de salde, o(a)s entrevistamos na sede da ESP-CE, e
na SESA/CE conforme agendamento e o(a)s alunos, o(a)s entrevistamos na sede de um
Centro de Saude no Municipio de Aquiraz, que sediava um dos cursos.

Desta maneira, recortamos trechos das falas, que representam dados preciosos para a
analise de contetido. Chamamos de “gestor(a) da ESP-CE” tanto aquele(a)s que estdo na
funcdo de Coordenacdo da Educacdo Profissional em Saude ou Centro de Desenvolvimento
Educacional em Saude, como também os coordenadores dos cursos técnicos, isto de maneira a
resguardar o anonimato do(a)s entrevistado(a)s. Nesta condicdo de Gestor(a) da ESP-CE,
temos cinco sujeitos, e para diferencia-los, no momento da apresentacdo dos discursos,
indicamos uma numeracdo de 1 a 5. Quanto aos demais interlocutores aplicamos a mesma
I6gica de organizacdo das falas: Gestor(a) Municipal de Sadde e Aluno(a)s da ESP, indicando

as diferentes participacbes com numeracao.

4.3.3 Observacao aberta

A observacdo vem se configurando como importante fonte de informacgdes em
pesquisas no campo da educacao.
Segundo Jaccoud e Mayer (2008);

Dois eixos se apresentam em relacdo ao uso da observagéo na pesquisa social: o eixo
da verificagdo empirica e o eixo de apreensdo de novos objetos. No primeiro, as
pesquisas recorreram a observacdo, principalmente enquanto método possibilitando
corrigir a imperfeicdo dos outros métodos de coleta de dados, e tendendo, portanto, a
concebé-la como tal. (...) E certamente no segundo eixo, o da apreensdo de novos
objetos, que a observacdo direta foi mais amplamente utilizada nas ciéncias
humanas. Nesses casos, ela serviu de instrumento de coleta de dados, quando havia
falta de dados e analises empiricas para o estudo de um grupo social ou de um meio
de vida. (in POUPART et al, 2008, p.282).

Nesta pesquisa, a observacdo direta permitiu-nos apreender novas leituras da
realidade, na perspectiva de confrontar o discurso manifesto pelos sujeitos entrevistados e nos

documentos oficiais e as praticas desenvolvidas em eventos educacionais.
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Associamos a observacdo a outras metodologias ja descritas, com suporte em um
roteiro minimo (APENDICE VIII) que orientou nossa visao, sem, contudo, prender-se a ele.
Por um periodo de cinco horas observamos a ambiéncia do processo de ensino-aprendizagem
do Curso Técnico de Saude Bucal; a relagéo entre facilitado(a)-aluno(a)s; aluno(a)s-aluno(a)s;
a dindmica dos trabalhos desenvolvidos; a sequéncia das atividades; o envolvimento do(a)s
aluno(a)s; a relacdo dos conhecimentos trabalhados com a realidade/necessidade dos servicos
de saude onde o(a)s aluno(a)s atuam; e o instrumento de conducdo pedagdgica utilizado, qual
seja, o guia do(a) facilitador(a) e do(a) aluno(a) utilizados em sala de aula. Essa observacéo
em sala de aula foi realizada no més de abril de 2011, em uma turma que concluiu seus
estudos em dezembro do mesmo ano. O curso foi desenvolvido em um municipio da Regido
Metropolitana de Fortaleza.

Optamos por realizar observacdo direta, prioritariamente em sala de aula, sem,
contudo, desconhecer os riscos de alteracdo no comportamento do(a) facilitador(a) e aluno(a)s
quanto a nossa presenca. Percebemos, desde o primeiro contato, via telefone, com relacéo
ao/a facilitador(a), a disponibilidade e abertura quanto a nossa presenca em sala de aula; o que
de fato foi ratificado quanto a tranquilidade que transmitiu. A nossa apresentacdo foi feita
pelo(a) proprio(a) facilitador(a), solicitando na oportunidade a concordéncia do(a)s aluno(a)s
qguanto a nossa permanéncia em sala de aula. Toda a dindmica da aula foi registrada,
observando especialmente as atividades empreendidas e 0 seu conteddo. Em nossa percepcao
a turma estava um tanto agitada (barulho, dispersdo em alguns momentos), o que nos permitiu
levantar algumas hipoteses: a presenca de uma observadora externa; a dindmica empreendida
pelo(a) facilitador(a) e a relacéo aberta e livre que se estabelecia entre o(a) mesmo(a) e o(a)s
aluno(a)s; ou ainda, conforme justificou o(a) proprio(a) facilitador(a), o fato de neste dia, 0(a)
mesmo(a) encontrar-se s0, quando normalmente as aulas sdo desenvolvidas em dupla,
“facilitando a condugd@o do grupo”, conforme manifestou.

Consideramos ainda como fonte de observagdo direta nossa participacdo como
convidada pelo(a) coordenador(a) de um dos cursos técnicos, para a cerimonia de formatura,
ocorrida no més de maio de 2011, na sede da ESP-CE, oportunidade também em que
realizamos relatério descritivo, permitindo algumas analises. Nesse momento, realizamos uma
observacao cuidadosa, registrando detalhes, desde a ambiéncia, a dinamica e os discursos dos
participantes da mesa da solenidade, que envolveu aluno(a)s, professore(a)s e gestore(a)s
tanto da ESP-CE quanto das secretarias municipais de salde. Referido relato também

enriquece nossa compreensdo sobre a realidade observada.



112

As observagOes foram registradas no decorrer dos acontecimentos de forma a evitar
esquecimentos ou registros néo fidedignos, o0 que ndo ocasionou, qualquer comprometimento
pelo fato de observacéo e registro ocorrerem concomitantemente.

Desta forma, a observacdo foi uma importante fonte de informacdo, deveras
significativa para o alcance de nossos objetivos, representando uma oportunidade de analisar a
relacdo e a coerencia entre o discurso anunciado nos documentos oficiais, a fala dos
gestores/educadores/alunos, e as préaticas de ensino materializadas em sala de aula.

Os relatos de pratica pedagdgica e evento de formatura de curso técnico da ESP-CE,

que presenciamos, podem ser encontrados na integra (APENDICES IX e X).

4.4  Analise de dados: a metodologia utilizada

No desafio da andlise, a interpretacdo ¢ uma atividade que reiine dados objetivos,
subjetivos e os saberes do(a) pesquisador(a), dando um significado mais amplo que esta
relacionado ao campo de estudo da pesquisa.

A representacao dos dados obtidos é, segundo Gongalves (2005), 0 momento em que 0
pesquisador, tendo coletado os dados por meio da aplicacdo de técnicas de coleta, 0s organiza
e os classifica de forma sistematica, passando pelas fases de selecdo e codificacéo.

Lembramos que esta pesquisa utilizou como estratégia um estudo de caso, onde a
ESP-CE foi 0 seu campo empirico e que analisamos trés cursos técnicos, como unidades de
analise, de forma a refletir como a abordagem por competéncias esta presente e influencia o
desenho curricular dos cursos técnicos de nivel médio, na Escola de Saude Publica do Ceara.

Se considerarmos a pesquisa como uma incursdo em busca de alcancar objetivos, 0s
instrumentos de coleta de dados sdo ferramentas que orientam este percurso. Os documentos,
os discursos e as constatagdes pessoais obtidas por meio da andlise documental, das
entrevistas e da observacdo, permitiram a articulagdo dos dados da realidade com o contexto
resultado de um processo social mais amplo. A consulta permanente e por vezes, simultanea
dos dados obtidos permite a confrontacdo destes, com o devido cuidado de avaliar 0 peso e o
valor de cada um na compreensao da realidade.

Na perspectiva de Deslauriers e Kérisit (2008):

A etapa da andlise consiste em encontrar um sentido para os dados coletados e em
demonstrar como eles respondem ao problema da pesquisa que o pesquisador
formulou progressivamente. Por isso, a analise ocupa um lugar de primeiro plano em
toda pesquisa, mas principalmente na pesquisa qualitativa. (POUPART et al, 2008:
140).
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Para a andlise dos dados, referenciamo-nos na técnica de Andlise de Conteldo,
protagonizada por Bardin e outros autores como uma técnica adequada de analise de dados
qualitativos, utilizada para descrever e interpretar o contetudo dos discursos, de documentos e
textos. Essa andlise nos ajudou a interpretar as mensagens ai contidas na perspectiva de uma
compreensdo de seus significados, num nivel que vai para além de uma leitura comum,
buscando-se ultrapassar as aparéncias e superficialidades dos textos.

Consoante reflete Moraes (1999),

A matéria-prima da andlise de contelldo pode constituir-se de qualquer material
oriundo de comunicacdo verbal ou ndo-verbal, como cartas, cartazes, jornais,
revistas, informes, livros, relatos auto-biogréaficos, discos, gravacfes, entrevistas,
diarios pessoais, filmes, fotografias, videos, etc. Contudo os dados advindos dessas
diversificadas fontes chegam ao investigador em estado bruto, necessitando, entdo
ser processados para, dessa maneira, facilitar o trabalho de compreenséo,
interpretagdo e inferéncia a que aspira a analise de contetdo. (p.8).

“A anélise de conteudo trabalha a palavra, quer dizer, a pratica da lingua realizada por
emissores identificaveis. (...) A andlise de contetdo procura conhecer aquilo que estéa por tras
das palavras sobre as quais se debruga” (PECHEUX, 1973, p.43 apud FRANCO, 2008, p. 11)

Alguns passos foram necessarios para a organizacdo da analise, tomando como
referéncia orientacGes da metodologia Anélise de Contelido, como uma perspectiva analitica.
Como dissemos, esta metodologia compde-se de trés grandes etapas: 1) Pré-andlise; 2)
Exploracdo do material e 3) Tratamento dos resultados e interpretacéo.

A Pré-analise é definida como a fase de identificacdo de fontes de dados. Conforme
Franco (2008, P. 51), corresponde a um conjunto de buscas iniciais, de intuic@es, de primeiros
contatos com 0s materiais. As atividades da pré-andlise envolvem, ainda segundo Franco
(2008, p. 52), o estabelecimento de contatos com 0s documentos a serem analisados e 0
conhecimento dos textos e das mensagens neles contidas, deixando-se invadir por impressoes,
representacdes, emog0Oes, conhecimentos e expectativas. Envolveu ainda a leitura detalhada
dos documentos oficiais selecionados; dos discursos contidos nas entrevistas realizadas; bem
como os relatos registrados na observacao.

A segunda e terceira etapas, tidas, respectivamente, como exploragdo do material e
tratamento dos resultados e interpretacdo, os dados foram organizados em unidades de
registro, expressas em uma sentenca ou conjunto delas, que foram registradas como
indicadores que ensejaram as categorias. Assim é que o tema mais frequente, presente por

meio de mencdo explicita ou subjacente, de um tema numa mensagem, passou a ter maior
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importancia para a anélise dos dados. De efeito, a frequéncia observada dos temas transforma-
os em indicadores, que subsidiaram a definicdo das categorias.

A categorizacao é um processo que se fundamenta nos pressupostos obtidos no aporte
tedrico e intencdes do(a) pesquisador(a), sendo feita com os dados recolhidos. Segundo
Minayo (2004 :235), “essa atividade ajuda a pesquisadora, processualmente, estabelecer as
categorias empiricas, confrontando-as com as categorias conceituais teoricamente
estabelecidas como balizas da investigagdo, buscando as relagdes dialéticas entre ambas”. NO
primeiro momento, a classificacao recorta os contetidos baseado no assunto, topico ou tema,
separando-o0s, para em seguida identificar os termos reincidentes, que vao merecer uma
analise mais minuciosa de seus contetdos e sentidos. “Pode-se dizer que num processo de
aprofundamento da analise, a relevancia de algum tema, uma vez determinado (a partir da
elaboracdo tedrica e da evidéncia dos dados) permite refazer e refinar o movimento
classificatorio”, ensina Minayo (2004, p.136).

Assim, desencadeia-se um processo que identificou, com origem nos interesses da
pesquisa, materiais textuais escritos; analisa de maneira contextualizada, interpreta além das
aparéncias, para ressignificar o conhecimento inicial. Neste exercicio, estdo envolvidos: os
elementos contidos nas fontes de dados; o contexto; a problematica que elaboramos; o quadro
tedrico; bem como nossos proprios aportes, que inevitavelmente imprimem no ato de
pesquisar, nossa posicdo ideoldgica e tedrica, como bagagem de nosso processo formativo. A
analise e a interpretacdo, portanto sao, frutos destes elementos.

Para a organizacdo do percurso a ser trilhado e dos procedimentos desenvolvidos na
busca dos objetivos propostos ao longo desta pesquisa, realizamos um planejamento, que se
encontra em anexo (APENDICE XI). Nele, apresentamos 0s objetivos propostos e as tarefas
realizadas ao longo da pesquisa, procedimentos estes que orientaram o desencadeamento das
atividades realizadas organizando passo a passo nossa investigagdo, bem como a analise dos
dados.

No que diz respeito aos aspectos éticos da pesquisa, colocamos nos apéndices
(APENDICE XII) nosso entendimento e procedimentos relativos & Resolugio n° 196 de 10 de
outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude (BRASIL,1996), que trata sobre os
mesmaos.

Apresentamos também como anexo deste trabalho o documento autorizativo do
Comité de Etica da Universidade Federal do Ceara (UFC) (ANEXO 1) para a realizagio da

pesquisa, bem como a comunicagao escrita entregue aos sujeitos envolvidos, informando os
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objetivos da pesquisa e outros esclarecimentos, juntamente com o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido, assinado por todo(a)s o(a)s participantes.(APENDICE XIII).

45 O contexto da pesquisa: a Escola de Saude Publica do Ceara

Conforme j& anunciamos, tomamos a ESP-CE como campo de interesse de nossa
pesquisa. Por tratar-se de um estudo de caso, faremos uma apresentacdo mais detalhada da
ESP-CE na qualidade de instituicdo de ensino que se vocaciona, dentre outras areas, para a
Educacédo Profissional técnica de nivel médio na area da saude publica. Como o estudo de
caso envolveu no seu interior trés unidades de anélise, ou seja, 0 estudo mais aprofundado de
trés programas de formacdo técnica, apresentaremos 0S cursos técnicos em Agente
Comunitario de Saude, Enfermagem e Saude Bucal.

A criacdo da Escola de Saude Publica do Cearda — ESP-CE antecede a todas as
regulamentacdes atuais advindas da LDB, entretanto, seus documentos basicos se encontram
hoje alinhados a elas. Vinculada a Secretaria Estadual da Saude — SESA-CE, foi criada pela
Lei n° 12.140, de 22 de julho de 1993, com sede e foro na capital do Estado do Ceara,
possuindo personalidade juridica de Direito publico, patrimdnio préprio e autonomia
administrativa e financeira, regida pelo Decreto N° 25.817, de 21 de marco de 2000,
publicado no Diario Oficial do Estado do Ceard, de 29 de mar¢co de 2000, modificado pelo
Decreto N° 28.597, de 18/01/2007, como também pelo seu Regimento Escolar (reeditado em
07 de outubro de 2010), pelas normas de Direito pablico relativas as autarquias e pela
Legislacdo Estadual que lhe for pertinente. (Art. 1° do Regimento Escolar — RE).

Em 2011, pelo Decreto n° 30.602 do Governo do Estado do Ceard, datado de 15 de
julho, altera sua estrutura organizacional, oportunidade em que a Educagéo Profissional em
salde se transforma de coordenadoria em diretoria, vindo a compor uma das trés diretorias
dentre os chamados ‘Orgdos de execugdo programatica’; sendo elas: Diretoria de Pos-
Graduacdo em Saude, Diretoria de Educacdo Profissional em Salde e Diretoria
Administrativa-Financeira.

Estas mudangas na estrutura organizacional ndo haviam alterado, até setembro de
2011, os documentos oficiais da ESP-CE, motivo pelo qual nos reportaremos ainda ao teor
neles contido.

A Escola de Saude Publica do Ceara possui trés documentos basicos que orientam sua
organizacdo administrativa, proposta pedagdgica e programacdo formativa nas diferentes
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areas de gestdo e atencdo a salude — Regimento Escolar, Projeto Politico-Pedagdgico e Plano
de Desenvolvimento Institucional.

Segundo seu Regimento Escolar (Art. 2°), a ESP-CE tem como missao contribuir para
a exceléncia da atencdo a saude e a melhoria da qualidade de vida da populacdo do Ceara por
meio do desenvolvimento de programas de formacao e educacdo permanente dos profissionais
de saude, extensdo e pesquisas sobre temas relevantes em salde publica. Fazem parte de sua
competéncia a formacdo técnica e o aperfeicoamento de profissionais para o setor saude; a
educacdo permanente e a poés-graduacdo dos profissionais de saude; Coordenacdo de
Programas de Residéncia em Saude; dentre outras.

A Coordenadoria de Educacéo Profissional em Saude, érgdo de execucdo da ESP-CE
é responsavel pelas acGes de interesse desta pesquisa, ou seja, a educacdo profissional técnica
em satde. Tem por missdo contribuir para o fortalecimento do Sistema Unico de Sadde, por
meio de programas de formacdo inicial e continuada de trabalhadores, educagéo profissional
técnica de nivel médio e de educacdo permanente dos profissionais de nivel médio, de
desenvolvimento de projetos de extensdo e investigacao cientifica na area da satde (Art. 80).

Seu corpo docente, de supervisores, direcdo e coordenadores sdo compostos por
profissionais da salde vinculados a Secretaria Estadual de Salude ou selecionados como
bolsistas de extensdo tecnoldgica por meio de edital de selecdo, para atuacdo temporaria. Ja as
diferentes areas de atuacdo da ESP-CE sdo coordenadas por profissionais de satde investidos
de cargos em comissdo, podendo ser servidor(a) publico(a) ou ndo. Predominam na
composicdo do corpo técnico da ESP-CE, os profissionais na condicéo de bolsistas. Verifica-
se uma situacao de fragilidade na dindmica de atuacdo do corpo docente e de dirigentes, ante a
rotatividade deles, exigindo a realizacdo de constantes processos seletivos, por meio de edital,
e ainda o comprometimento dos esforgos realizados em capacitacdo que passa por
descontinuidade em virtude da saida e entrada de educadores na escola.

Seu corpo discente é formado de maneira geral por trabalhadore(a)s que atuam nas
redes estadual e municipais de saude, no ambito do Estado do Ceara, indicados por
gestore(a)s locais da salde, com apoio nos critérios apresentados e pactuados nas instancias
deliberativas da Politica Estadual de Educacdo Permanente em Salde.

A formacao inicial e continuada para o(a)s trabalhadore(a)s de nivel médio, ou seja,
aqueles cursos que possuem carga horéria inferior a de cursos técnicos, considerados pela
ESP-CE como cursos de qualificacdo, aperfeicoamento ou atualizag¢éo, a Escola do SUS no

Ceard iniciou sua experiéncia desde a fundagdo, em 1993, com cursos de auxiliar de
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enfermagem, de laboratorio, farmécia, patologia clinica, atendente de consultorio dentario,
dentre outros. (PDI-ESP-CE, 14).

No campo da formacdo profissional técnica, a ESP-CE possui oito cursos projetados,
conforme seu PDI, para oferta a Rede SESA e aos sistemas locais de salde no Estado do
Ceard. Sao eles: Agente Comunitario de Saude, Enfermagem, Saude Bucal, Vigilancia em
Saude, Citopatologia, Andlises Clinicas, Radiologia e Protese Dentéria, sendo dois deles
também na modalidade a distancia (Técnico de Enfermagem e Técnico em Saude Bucal).
Desses, apenas trés se encontravam iniciados?? ou com turmas ja concluidas. Sao eles: Agente
Comunitério de Saude, Enfermagem e Salde Bucal.

Estes trés cursos, considerados por ndés como subunidades do Estudo de Caso, séo
desenvolvidos com caracteristicas diferenciadas, determinadas por diferentes momentos
histéricos no campo da saude, dentro da formatacdo do SUS no Brasil e no Ceara.

Apresentaremos a seguir um breve historico de cada formacdo, incluindo informagdes
sobre elaboragéo, organizacdo e desenvolvimento curricular e a formagdo dos formadores;
bem como a concepcao de curriculo e competéncias quando presentes em cada Plano de

Curso, de maneira a contextualiza-los.

O Curso Técnico de Agente Comunitario de Saude - CTACS

Habilitacdo: Técnico Agente Comunitario de Saude
Carga Horaria: 1.800 horas (1.200h tedrico-préatico + 600h estagio)
Qualificacdo: Nao possui

E importante trazer breve histérico de sua existéncia, porquanto o CTACS nasce de
uma necessidade de maior qualificacdo dos profissionais agentes comunitarios de satde que
atuam no ambito das unidades basicas de saude, vinculados a Estratégia Satde da Familia. O
Programa Agentes Comunitarios de Saude do Ceara, como acdo de governo, foi implantado
em 1987 como um projeto emergencial no atendimento & populacéo do interior do Estado, em
decorréncia dos longos periodos de estiagem. Seu propdsito era realizar acompanhamento a
gestantes e criangas quanto a imunizacdo, aleitamento materno, controle de desnutrigéo,
diarreias e outras doencas, com 0 objetivo de reduzir a mortalidade infantil no Ceara,
sobretudo no periodo de seca. O impacto deste trabalho na condi¢do de salde da populacéo
levou o Ministério da Salde a adotar a iniciativa em ambito nacional, com a criacdo do

Programa de Agentes Comunitarios de Saude (PACS), no ano de 1991.

2 Informagao em abril/2011
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A criagdo do PACS pelo Ministério da Saude foi uma das primeiras estratégias para
se comecar a mudar o modelo de assisténcia a salde, ou seja, a forma como os
servicos de salde estdo organizados e como a populacao tem acesso a esses Servicos.
Ao percorrer as casas para cadastrar as familias e identificar seus principais
problemas de saude, o trabalho dos primeiros agentes comunitarios de salde
contribuiu para que os servicos de salde pudessem oferecer uma assisténcia mais
voltada para a familia, de acordo com a realidade e os problemas da comunidade.
(Coletanea de Textos da Etapa Formativa | do Curso Técnico de Agente
Comunitario de Salde — Resgate Historico do Agente de Salude, ESP-CE, 2005,
p.29).

Com a instituicdo da Estratégia de Saude da Familia, em 1994, e a incorporacdo dos
agentes comunitarios da saude — ACS nas equipes multiprofissionais, amplia-se 0
reconhecimento profissional destes trabalhadores e de seus direitos sociais. Assim é que 0
Decreto Federal n® 3.189/99 fixa diretrizes para o exercicio de suas atividades, e, da
mobilizacdo dos trabalhadores, nasce a profissdo de ACS, pela Lei n° 10.507, de 10/07/2002. O
passo seguinte foi a defini¢do das diretrizes para o exercicio profissional do agente comunitario
de saude, formalizadas no documento coordenado pelo Ministério da Salde, intitulado “Perfil
de Competéncias Profissionais do Agente Comunitario de Salde — ACS”, datado de
20.10.2003. Referida iniciativa tinha o interesse de elevar a escolaridade e o perfil profissional
exigido pelas novas demandas de salde presentes no contexto brasileiro. Partindo da
compreensdo do conceito ampliado de salde e da complexidade dos desafios, a intervencéo
dos ACS passam a exigir novas e mais amplas intervengdes, a serem subsidiadas por novos
saberes e vivéncias nos territorios de sua atuagdo profissional.

Assim, justifica-se a necessidade de uma formacdo ampliada, que permita a
compreensdo do quadro sanitario, dos determinantes sociais do processo salde-doenca, de
forma a propiciar uma atuacdo na perspectiva da prevencao e da promo¢ao da salde.

Com efeito e baseado nos Referenciais Curriculares Nacionais para técnicos da salde,
Ministério da Educacdo (2000), instituiu o Referencial Curricular para o Curso Técnico de
Agentes Comunitérios de Saude (Ministério da Saude e Ministério da Educacdo, 2004),
constituindo-se em um guia no processo de formagao dos ACS, de modo a “(...) fomentar uma
formacgao profissional de qualidade, a altura das necessidades e das exigéncias do pais”. (Ref.
Curriculares para ACS — p. 7). Assim, algumas questdes devem ser expressas:

Quem ¢ o profissional agente comunitario de saide? O ACS desempenha um papel de

mediador social, sendo considerado:

Um elo entre os objetivos das politicas sociais do Estado e os objetivos préprios ao
modo de vida da comunidade; entre as necessidades de salde e outros tipos de
necessidades das pessoas; entre o conhecimento popular e 0 conhecimento cientifico
sobre salde; entre a capacidade de auto-ajuda prdpria da comunidade e os direitos
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sociais garantidos pelo Estado. (NOGUEIRA et al, 2000 in Referenciais
Curriculares ACS, p.10).

Que formacéo se busca?

“Que proporcione compreensdo global do processo produtivo, com a apreensdo do
saber tecnologico, a valorizagdo da cultura do trabalho e a mobilizacdo dos valores
necessarios a tomada de decisdes. Que considere as necessidades apontadas pelo
SUS, que exige profissional com capacidade de atuar nos diferentes setores, de
forma a promover a melhoria dos indicadores de salde e sociais, em qualquer nivel
do sistema”. (Ref. Curriculares ACS, p.10)

Os Referenciais Curriculares do Curso Técnico de ACS destaca em seu texto inicial o
fato de que o perfil de competéncias profissionais do ACS foi elaborado com apoio em um
processo que envolveu debates intensos entre especialistas e trabalhadores, sendo ainda
submetido a consulta publica, por meio eletrénico, permitindo a participacdo de agentes e
segmentos sociais diversos (p.13). Assim, constitui documento referencial para as instituicoes
formadoras que organizam cursos técnicos de ACS.

A primeira iniciativa de formacdo para agentes comunitarios de salde do Estado do
Ceara ocorreu no periodo de 2002-2003, no Municipio de Sobral-CE, com o Curso Sequencial
para ACS. Ja em 2003 a ESP-CE inicia a discussdo do Curso Técnico de Agente Comunitario
de Saude, envolvendo secretarios e técnicos municipais, e do Estado, bem como
representantes dos agentes comunitarios de saude. Em 2004, a ESP-CE inicia, em fase
experimental, a formacéo de 105 ACS do Municipio de Taua-CE. Neste mesmo ano, a ESP-
CE firmou convénio com o Ministério da Salde para realizagcdo do Curso Técnico de ACS,
iniciando no ano de 2005%.

O CTACS ¢ organizado em trés etapas formativas, sendo a primeira com carga horéaria
de 520h/a; a segunda com 320 h/a e a terceira e ultima com 960 h/a. Cada etapa formativa é
dividida em fases, sendo cada uma constituida de tematica especifica, em momentos
presenciais e de pratica profissional, esta ultima também chamada de periodo de disperséo.

O Plano de Curso ndo apresenta sua concepgdo de curriculo ou de competéncia.
Quando da descricdo de seus objetivos ndo faz referencia ao desenvolvimento de
competéncias. Ao apresentar seu perfil profissional de conclusdo de curso dos egressos,

anuncia as seis competéncias que sdo “distribuidas em trés ambitos de atuagdo profissional,

2% Coletanea de Textos da Etapa Formativa | do Curso Técnico de Agente Comunitério de Satde — Resgate
Histérico do Agente de Saude, ESP-CE, 2005, p. 25.
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onde cada uma incorpora trés dimensdes do saber: saber-ser, saber-conhecer e saber-fazer”.
(PC ACS, p.7).

Curso Técnico em Enfermagem

Habilitag&o : Técnico em Enfermagem

Carga Horaria: 1800 horas (Teorico e Pratico 1.200h + 600h estagio)
Qualificacao : Auxiliar de Enfermagem

Carga Horaria: 1.350 horas

Estagio: 420 horas

Segundo o PPP/ESP-CE (2008:94),

O Curso Técnico em Enfermagem surgiu com o Programa de Profissionaliza¢do dos
Trabalhadores da Area de Enfermagem (Profae), que incorporou a partir de 2002, a
modalidade do Curso de Complementacdo da Qualificacdo Profissional (CQP) de
Auxiliar de Enfermagem para Técnico de Enfermagem aos auxiliares de
enfermagem empregados em estabelecimentos de média e alta complexidade.

Continua ainda o PPP/ESP-CE (2008):

A incorporacdo desta modalidade foi ao encontro da politica piblica vigente na area
da saude, uma vez que para a organizagdo dos servicos de salide em todos os niveis
de atencdo, como proposto pelo SUS, sdo necessarios profissionais qualificados e
especializados para o desenvolvimento das acles previstas de média e alta
complexidade. Nesta modalidade, a ESP-CE ofertou 24 turmas e formou 797
técnicos de enfermagem no periodo de 2002 a 2005, e de 2009 a 2010 mais 15
turmas com a perspectiva de formar 430 técnicos de enfermagem até 2011,
garantindo uma qualificacdo profissional com base na certificacdo de competéncias.
(PPP/ESP-CE, 2008, p. 95):

O Plano de Curso do Técnico em Enfermagem faz referéncia ao contexto do SUS,
destacando a expansdo rapida da Estratégia Saude da Familia, a reorganizacdo da rede de
servigos, a melhoria das condi¢cdes de gestdo e o aperfeicoamento da geréncia do SUS, que
justificam as novas exigéncias do modelo de atencdo que passou a demandar mais
investimentos na estrutura fisica e de pessoal; levando-se também em considerando o fato de
gue 66% dos trabalhadores de satde sdo profissionais de nivel médio. Segundo o COREN-CE
(apud Plano Curso TE, p.01) existem 22.534 auxiliares de enfermagem necessitando
complementar a formacéo tecnica.

O Programa de Desenvolvimento Institucional (PDI) da ESP-CE, para o periodo 2008-
2012, destaca uma previsdo de formacdo de 650 alunos nas modalidades presencial e a

distancia em CTE, em 23 turmas
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O Curso Técnico em Enfermagem ndo possui Referenciais Curriculares Nacionais
proprios a esta formacgdo, como no caso do CTACS. Referencia-se nos documentos
orientadores da Politica Nacional de Educacdo Profissional Técnica geral e da saude, nas
experiéncias do PROFAE, e especialmente no modelo do Curso de Complementacdo da
Qualificacdo Profissional (CQP) de Auxiliar de Enfermagem para Técnico de Enfermagem.

O CTE ¢é organizado em quatro modulos, incluindo teoria, pratica e estagio,
totalizando para cada modulo uma carga de 450h/a. O primeiro modulo é o Contextual
Basico, conforme orientam os RCN, seguidos dos Especificos I, 1l e IlI; trazendo para cada
um deles uma ou duas competéncias a desenvolver.

O Plano de Curso TE anuncia a concepc¢do de curriculo da ESP-CE, dedicando um
item (4.4.) sobre Metodologia de Ensino, detalhando sua perspectiva sobre a problematizacéo
como caminho metodolégico no processo de formacdo, incluindo diversos referenciais
tedricos. Neste item, ndo se reporta a competéncia. Quando da descricdo de seus objetivos, faz
referéncia ao desenvolvimento de competéncias. Ao apresentar seu perfil profissional de
conclusdo de curso, anuncia as 20 competéncias profissionais gerais da saude, indicadas na
Resolucao N° 4/99, e seis competéncias especificas para o TE. Destaca ainda, em seu Plano de
Curso, as atribui¢bes profissionais do auxiliar de enfermagem, conforme Decreto N°
94.406/87 do Conselho Federal de Enfermagem.

Curso Técnico em Saude Bucal

Habilitagdo : Técnico em Saude Bucal (TSB)

Carga Horaria: 1800 horas (Tedrico e Pratico 1.200h + 600h estagio)
Qualificagdo : Auxiliar de Consultério Dentario (ACD)

Carga Horaria: 640 horas

Estagio: 260 horas

Referenciando-nos no documento Plano de Curso do TSB da ESP-CE, passamos a
apresentar 0s textos seguintes que dao conta do contexto e da justificativa quanto a
importancia do Curso Técnico em Salde Bucal na amplia¢do de oferta de servicos de salde,

por meio do SUS.

O Programa de Saude da Familia (PSF) do Ministério da Salde é uma estratégia
para reorganizacao da Atencdo Basica, que busca a vigilancia a satde por meio de
um conjunto de agdes individuais e coletivas, situadas no primeiro nivel da atencéo,
voltadas para a promocdo, prevencdo e tratamento dos agravos a salde e
considerando-se a Salde Bucal como um dos componentes da salde em sua
expressdao mais ampla — enquanto qualidade de vida — a incorporacdo de acGes de
salde bucal no PSF adquire maior importancia na busca de mecanismos que
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ampliem o acesso da populacdo a essas ac¢les e viabilizem a melhoria do quadro
epidemioldgico no Brasil.(PC TSB, p. 2)

Dessa forma, para atender a uma demanda reprimida de assisténcia odontoldgica,
promovendo maior acessibilidade e resolubilidade dos problemas de satde bucal no &mbito
coletivo, abre-se espaco para a atuacao do técnico de higiene dental (THD), em parceria com
o cirurgido-dentista (CD) e auxiliares de consultorio dentario (ACD) nas equipes de Saude da
Familia, passando a compor a Equipe de Satde Bucal (ESB). As ESB podem ser classificadas
em Modalidade | (CD + ACD) ou Modalidade Il (CD + ACD + THD).

No Ceard, a inclusdo dos profissionais de Saude Bucal nas Equipes de Saude da
Familia aconteceu a partir de 2001. Em 2005, havia 2.495 ESB qualificadas na modalidade 1
e apenas 107 na modalidade 2, demonstrando a necessidade de se investir na capacitacdo de
recursos humanos técnicos em salde bucal (THD). Atualmente existem cerca de 2.550
Equipes de Saude Bucal qualificadas, distribuidas em seus 184 municipios. Segundo dados de
fevereiro de 2002, 129 dos 184 municipios cearenses ja possuiam ESB implantadas,
correspondendo a 70,11% do total. Em bases populacionais, no entanto, estimando-se a
paridade de atendimento de 6.900 pessoas por ESB, apenas 29,11% da populacdo cearense
(2.221.800 pessoas de 7.547.620) estavam devidamente acompanhadas por um total de 322
ESB.

Assim, hé necessidade de capacitacdo de mais THD (TSB) e ACD (ASB), por meio do
Curso Técnico de Higiene Dental, para que estes possam vir a integrar novas equipes,
ampliando o acesso da populacdo aos servigos de atencdo a satde bucal, melhorando, assim,
os indices epidemioldgicos nesta area. Segundo o PDI da ESP-CE, de 2008 a 2012, este curso
capacitara 500 alunos distribuidos em 20 turmas.

O Curso, que nasceu com o nome Técnico em Higiene Dental (THD), passou a
chamar-se Curso Técnico em Salde Bucal (CTSB), substituindo a antiga nomenclatura, mas
ainda presente em textos do Plano de Curso, como THD.

O Curso Tecnico em Saude Bucal ndo possui Referenciais Curriculares Nacionais
proprios a esta formacdo se fundamenta nos documentos orientadores, tais como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para area tecnica e Referenciais Curriculares Nacionais para Formacéo
Profissional Técnica, area profissional saude.

O CTSB esta organizado em quatro mdédulos, incluindo teoria, pratica e estagio,
totalizando para cada modulo uma carga horaria de 450h/a. Os modulos compdem-se de

unidades didaticas. O primeiro modulo é o Contextual Basico, conforme orientam os RCN
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para formac&o profissional técnica, seguidos dos Especificos I, 1l e 111, trazendo para cada um
deles uma ou duas competéncias a desenvolver.

O Plano de Curso TSB apresenta-se no mesmo formato do CTE, anunciando a
concepcao de curriculo da ESP-CE, dedicando um item (4.4.) sobre Metodologia de Ensino,
onde detalha a problematizagdo como caminho metodoldgico no processo de formagéo,
incluindo diferentes referenciais tedricos. Também ndo faz, neste item, referéncia a
competéncias; ja, quando da descricdo de seus objetivos, se refere ao desenvolvimento de
competéncias. Ao apresentar seu perfil profissional de conclusdo, anuncia as 20 competéncias
indicadas na Resolugdo N° 4/99, destacando em seguida que “(...) ao final do curso o THD

b

devera estar capacitado para desenvolver as atividades...”, enumerando 31 atividades,
destacando aquelas referentes a formacdo como ACD, considerada uma qualificacdo
profissional intermediaria, e na sequéncia aquelas atividades relativas ao fazer profissional do

THD, ou TSB.

4.6  Os sujeitos participantes da pesquisa

Os sujeitos com os quais dialogamos no percurso da coleta de dados foram o0s
gestore(a)s da politica de saude dos municipios, gestore(a)s da ESP-CE, professore(a)s e
aluno(a)s envolvido(a)s com o planejamento e desenvolvimento dos cursos de formacao
profissional técnica na ESP-CE.

Compartilhamos da compreensdo de Pires (2008) sobre o(a) entrevistado(a), quando

anota:

[...] necessita-se dele para obter algumas informacdes sobre o objeto. Trata-se,
assim, de conhecer seu ponto de vista sobre o desenvolvimento dos fatos ou o
funcionamento de uma instituicdlo ou de apreendé-lo através de sua propria
experiéncia; de dar conta de seus sentimentos e percepc¢des sobre uma experiéncia
vivida, de ter acesso aos valores de um grupo ou de uma época que ele conhece a
titulo de informante-chave, etc. (PIRES in POUPART, 2008, p.194-195)

Conforme ja anunciamos, utilizamos diferentes fontes de dados, com a escolha de

técnicas de coleta de dados. Vejamos quanto aos participantes da pesquisa:

1. Quanto a entrevista semiestruturada, esta foi realizada com 12 sujeitos, sendo
cinco gestore(a)s da ESP-CE, um(a) professor(a) da ESP-CE, tres gestore(a)s de

secretarias municipais de saude; e trés trabalhadore(a)s-aluno(a)s;
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2. na observagdo aberta, estiveram envolvido(a)s aluno(a)s, professore(a)s-
facilitadore(a)s, gestore(a)s da ESP e gestore(a)s municipais de saude.

4.7  Categorias conceituais e empiricas

O termo categoria é utilizado na pesquisa qualitativa, de maneira a estabelecer
classificacOes, agrupamentos de ideias, de expressdes. Subdivide-se em categorias conceituais
e empiricas. As primeiras representam 0s conceitos gerais, teoricamente estabelecidos;
enquanto as categorias empiricas sdo aquelas classificacdes de forma operacional, inspiradas
no trabalho de campo.

Para Minayo (2004),

A interpretacdo exige elaboracdo de categorias analiticas capazes de desvendar as
relagbes essenciais, mas também de categorias empiricas e operacionais capazes de
captar as contradi¢fes do nivel empirico em questdo. A partir dos dados colhidos e
acumulados o investigador se volta para os fundamentos da teoria para uma reflexdo
sobre 0s conceitos iniciais para colocagdo em ddvida das idéias evidentes. Assim ele
constroi uma nova aproximagdo do objeto: o pensamento antigo que é negado, mas
ndo excluido, encontra outros limites e se ilumina na elaboracéo do presente. O novo
contém o antigo incluindo-o numa nova perspectiva. (p.233).

As categorias podem ainda ser definidas a priori, as chamadas dedutivas. J& aquelas
gue nascem no processo sao denominadas indutivas e, finalmente, as surgidas da praxis,
também consideradas como de modelo aberto.

As categorias trabalhadas nesta pesquisa foram do tipo dedutivas e indutivas, ou seja,
definidas a priori e a posteriori.

As categorias conceituais definidas a priori para analisar qualitativamente os dados
foram “Poder” e “Ideologia”, “Curriculo por Competéncias” e “Abordagem por
Competéncias”.

A escolha das categorias conceituais se fundamentaram na temética e na
intencionalidade de nossa pesquisa. Dai por que elegemos “curriculo por competéncias” e
“abordagem por competéncias”’, que vem sendo objeto de aprofundamento conceitual; e
“ideologia” e “poder”, ante a opg¢do que fizemos pelos fundamentos da teoria critica do
curriculo, de forma a dar coeréncia analitica a nossa pesquisa.

Conforme Silva (1999),
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Os conceitos de uma teoria dirigem nossa atencéo para certas coisas que sem eles
ndo “veriamos”. Os conceitos de uma teoria organizam e estruturam nossa forma
de ver a “realidade”. (...). Neste sentido, as teorias criticas de curriculo, ao deslocar
a énfase dos conceitos simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagem para
0s conceitos de ideologia e poder, por exemplo, nos permitiram ver a educagdo de

uma nova perspectiva. (p. 17)

Considerando “Poder”, “Ideologia”, “Curriculo por Competéncias” e “Abordagem por
competéncias” como categorias conceituais de nossa investigacdo tivemos o aporte da teoria
critica que nos ajudou a desvelar, descrever e explicar a organizacao dos curriculos tomando a
I6gica das competéncias como eixo estruturante desses curriculos.

Apresentamos na figura que se segue a interacdo das categorias de andlise dos

indicadores.

FORMACAO
PROFISSIONAL

TECNICA NA

AREA DA
SAUDE

Figura 3 — Interacdo das Categorias de Analise dos Dados

As categorias empiricas ou operacionais que emergiram no campo da pesquisa,

também chaves, foram: “construcdo curricular”; “organizacdo de curriculo”;
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“desenvolvimento curricular” e “formacdo de formadores”. Estas foram categorias que
orientaram nossa Vvisao avaliativa para a realidade que investigamos, permitindo-nos, a luz da
teoria critica do curriculo, constituir um fio condutor da pesquisa, que articulou os diversos
momentos desse estudo de caso.

Mostraremos a seguir os dados da pesquisa, aplicando a técnica analise de contetdo.
Como uma prética interpretativa, que ultrapassa as superficialidades e as aparéncias das
mensagens e do comportamento humano, a Analise de Contetdo é um procedimento de

pesquisa que se utiliza de uma perspectiva critica e dindmica da linguagem.
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3) APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

5.1 Apresentacdo dos dados

Neste capitulo, organizamos os dados, seguindo duas das etapas previstas na
metodologia Anélise de Conteldo, que, conforme Caragnato e Mutti (2006), sdo exploracdo
do material; tratamento dos resultados e interpretacdo. Nesta Ultima esta incluida a
categorizacdo dos dados, organizados em unidades de analise.

Primeiramente emitiremos 0s dados da pesquisa documental, das entrevistas
semiestruturadas e da observacdo aberta, para em seguida, apresentar quatro quadros, por
fonte de dados, e um quadro-sintese, onde relacionamos unidades de anélise e frequéncia com
gue sdo destacados, de maneira a identificar como as categorias conceituais e empiricas se
evidenciaram nos indicadores recolhidos. Este trabalho foi realizado com base em um estudo
detalhado de todos os documentos que constituiram o nosso “corpus”.

Com base nestes procedimentos, agrupamos, entdo, os dados, por categorias
conceituais e empiricas, 0 que nos permitiu analisar as convergéncias e divergéncias e quais
as marcas da ESP-CE, contidas nos seus documentos oficiais e na manifestacdo dos agentes
participantes da pesquisa, perpassados pela educacdo profissional técnica na area da saude na
ESP-CE.

Este foi um momento de grande importancia desta pesquisa, haja vista ter sido nesta
etapa de organizacdo e analise dos dados, que nos apropriamos dos indicadores de realidade,
de maneira a identificar os elementos que possibilitaram a consecucdo dos objetivos do
experimento.

Destacamos a seguir os dados coletados por parte de cada uma das técnicas utilizadas na
pesquisa, indicando as fontes: os registros formais — a pesquisa documental; o discurso dos

sujeitos participantes — a entrevista e por fim, a observacgéo aberta.

5.1.1 Os registros formais — a analise documental

Nossa pesquisa reuniu documentos que apresentam as bases normativas atuais da
Educacao Brasileira e Educacdo Profissional de Nivel Técnico, nas contexturas nacional e
estadual, organizando as principais informac6es de cada um dos documentos. Reunimos

ainda os documentos oficiais relativos a Escola de Saude Publica do Estado do Ceara — ESP-
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CE, sendo eles: Projeto Politico-Pedagogico (PPP), Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) e Regimento Escolar (RE).

Nestes documentos, observamos 0s aspectos relevantes, do interesse da pesquisa,
procurando identificar suas especificidades, concepcdo de curriculo e competéncias
trabalhadas na ESP-CE, bem como os dados relativos a elaboracdo, organizacdo e
desenvolvimento curricular, a ainda sobre a formagdo dos formadores para a educagéo
profissional técnica em saude.

Tomando inicialmente como referéncia a Constituicdo Federal de 1988, compete ao
Sistema Unico de Salde, conforme prerrogativa constitucional, em seu art. 200, inciso IlI,
dentre outras atribuicGes, ordenar a formagéo de recursos humanos na area da saude. Este
espaco de construcdo social permanente, com seus valores e principios, muitas vezes
contraditérios e com interesses diversos, configura-se como o mundo do trabalho a que
fazemos referéncia em nosso estudo.

Se no campo da saude, a Lei n° 8.080/90 é um marco para a efetivacdo da politica
publica de salde, na area da educacdo, temos a Lei n° 9.394/96 (LDB), que define as
diretrizes e bases da educacéo brasileira.

Na LDB, em seu Titulo Il, quando trata dos principios e fins da educacdo nacional,

estabelece em seu Art. 2°;

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (LDB, Titulo I, Art.2°)

Ainda na LDB, o Titulo 1V, no que diz respeito a organizacdo da educacdo nacional,

define como incumbéncias da Unido:

[...] estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos
minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum. LDB, Titulo IV,
Art. 9, inciso V).

Chama, portanto, a atencdo, nesses dois titulos, para o papel que a educacéo deve ter
no processo de formacdo também para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho;
bem como a acdo colaborativa entre as esferas da gestdo da educagédo, para definir

competéncias que norteardo os curriculos.
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Com uma Secdo especifica voltada para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, a LDB define a organizagdo dessa formagdo, com a sua consequente regulamentacao
pelo Decreto N° 2.208/1997, substituido pelo Decreto N° 5.154/2004 e, posteriormente, com
a Lein®11.741/2008.

Outro marco no campo da Educacdo Profissional, que se apresenta apds a aprovagao
da LDB, s&o as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico, advindas da Resolucdo CNE/CEB N° 04/1999, do Conselho Nacional de Educacao
e fundamentada pelo Parecer CNE/CEB N° 16/1999. As DCN para a EPT sdo um conjunto
articulado de principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico
por area profissional e procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas
escolas na organizacdo e no planejamento dos cursos de nivel técnico. Apresenta como

critérios para a organizacdo e o planejamento de cursos, em seu art. 4°, Resolugdo N° 4/99:

| - atendimento as demandas dos cidadaos, do mercado e da sociedade; Il -
conciliagdo das demandas identificadas com a vocacdo e a capacidade
institucional da escola ou da rede de ensino.

O CNE/CEB, na Resolucéo 4/99, apresenta seu entendimento sobre competéncia:

Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar, articular e
colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades necesséarios para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho. As
competéncias requeridas e consideradas quanto a natureza do trabalho sdo: | -
competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e médio; Il -competéncias
profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area; e Ill - competéncias
profissionais especificas de cada qualificagio ou habilitagio. (Resolucdo 4/99,

Art. 6° e § Unico).

As DCN para EPT oriundas do MEC orientam a formacéao profissional técnica em 20
areas profissionais, identificadas por suas respectivas caracterizagdes, apresentando
competéncias profissionais gerais para cada uma delas. No campo da saude, é apresentada um

total de 20 competéncias gerais para seus diferentes curso. Sdo algumas delas:

- Identificar os determinantes e condicionantes do processo salde-doenca.
- Identificar a estrutura e organizacgdo do sistema de salide vigente.
- Identificar fungdes e responsabilidades dos membros da equipe de trabalho.
- Planejar e organizar o trabalho na perspectiva do atendimento integral e de
qualidade.
- Realizar trabalho em equipe, correlacionando conhecimentos de varias disciplinas
ou ciéncias, tendo em vista o carater interdisciplinar da area.
- Aplicar normas de biosseguranga.
(...) DCN EPT (Res. 04/2006)


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
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J& os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico,
area Profissional Salde, instituidos em 2000, no &mbito do MEC, mas com forte participacdo
do setor saude, orientam a definicdo de perfis de formacdo amplos de maneira que 0s

profissionais de salide sejam capazes de:

e Atrticular as suas atividades profissionais com as a¢Ges dos demais agentes da
equipe, assim como os conhecimentos oriundos de varias disciplinas ou ciéncias,
destacando o carater multiprofissional da pratica;

e Deter uma melhor qualificagdo profissional, tanto na dimensdo técnica
especializada quanto na dimensdo ético-politica, comunicacional e de relacBes
interpessoais. (BRASIL, RCN, 2000, p.14).

Os RCN EPT éarea saude definem um curriculo composto por competéncias,
habilidades e bases tecnoldgicas, garantindo autonomia as escolas, desde que privilegiem em
seus curriculos as competéncias profissionais gerais do técnico de nivel médio em salde.

Desta forma e como garantia de uma educacéo profissional que responda as demandas
dos servicos de salde, os RCN da EP de nivel técnico, Area Salde, orientam quanto a

organizacdo curricular:

* A adogdo de desenhos curriculares e alternativas metodoldgicas inovadoras e
dindmicas como ensino a distancia, pedagogia de projetos, palestras com
profissionais atuantes e visitas técnicas.

* O uso de metodologias de ensino que exercitem a aprendizagem para a solucdo de
problemas ndo somente técnico-cientificos, mas também sociais; metodologias de
trabalho comunitério, diagnosticos participativos e de outras formas que promovam
a reflexdo sobre a realidade e a préatica da abordagem coletiva.

* A busca de alternativas de gestdo de recursos educacionais, como acordos,
conveénios, patrocinios e parcerias que viabilizem constante renovacao e atualizacéo
tecnoldgica para que a educacdo profissional faca parte da efetiva realidade do
processo de trabalho da area.

* A criagdo de modelos pedagogicos que reflitam o dia-a-dia do profissional,
utilizando laboratorios dotados de aparato tecnoldgico que esteja em concordancia
com a atualidade do campo profissional.

* A integragdo do ensino-servico como forma de tornar o processo ensino-
aprendizagem aderido a realidade do trabalho.

* O estudo e a implantagdo de formas que facilitem a contratacdo de profissionais
efetivamente engajados no trabalho, adequando os esquemas pedagdgicos e
administrativos convencionais.

* A capacitag@o pedagogica do corpo docente, privilegiando processos pedagdgicos
critico-reflexivo-participativo que auxiliem os professores a desempenhar o papel de
mediadores do processo ensino-aprendizagem. (BRASIL, RCN, 2000, p.18)

Referido documento ressalta ainda que, “o processo de trabalho em satde requer do
trabalhador da area mais do que um rol de competéncias e habilidades”. (BRASIL, RCN,
2000, p.20).
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O trabalhador precisa ser capaz de identificar situacbes novas, de auto-organizar-se,
de tomar decisdes, de interferir no processo de trabalho, de trabalhar em equipe
multiprofissional e, finalmente, de resolver problemas que mudam constantemente.
(BRASIL, RCN Saude, 2000, p. 14).

No plano do Estado do Ceard e como responsavel pelo ordenamento da educacéo
profissional técnica, existe 0 Conselho de Educacdo do Ceard (CEC) que, em sua Resolugdo
n® 413/2006, regulamentou a Educacdo Profissional técnica de nivel médio, no Sistema de
Ensino do Estado do Ceara. Nela, define os principios norteadores da educacdo profissional
técnica de nivel médio, dentre outros, o desenvolvimento de competéncias para a
laborabilidade, a flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo; bem como a
atualizacdo permanente dos cursos e curriculos. (CEARA, Resolugdo CEC N° 413/2006).

Sé&o requisitos obrigatorios, junto ao CEC, para o cumprimento das exigéncias legais
pelas escolas de ensino profissional técnico, dentre outros, o Projeto Pedagdgico Institucional
(Resolugdo CEC n° 395/2005)*, o Regimento Escolar e o Plano de Curso. Neste Gltimo
deverdo constar os itens indicados no Paragrafo 1° do Art. 5° da Resolugdo em pauta. S&o

eles:

I Justificativa e Objetivos do Curso;

Il. Requisitos de Acesso;

I11.  Perfil Profissional de concluséo;

IV.  Organizacdo Curricular;

V. Critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;

VI.  Critérios de avaliacéo;

VII. Instalagdes e equipamentos;

VIII. Pessoal docente e técnico-administrativo;

IX. Certificados e diplomas. (CEARA, Resolucéo CEC n° 395/2005, Paragrafo 1°
do Art. 5°)

A Portaria GM N° 1.996/2007, do Ministério da Saude, dispde sobre as diretrizes para
a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Permanente em Saude. Ressalta que a
formacdo dos trabalhadores de nivel médio no ambito do SUS deve seguir as diretrizes e
orientagdes constantes de referida portaria, conforme consta em seu anexo Ill (Diretrizes e
Orientagdo para a Formacdo dos Trabalhadores de Nivel Técnico no Ambito do SUS).
Destaca a importancia da formagdo dos trabalhadores de nivel técnico como um “componente
decisivo para a efetivacdo da politica nacional de saude, capaz de fortalecer e aumentar a

qualidade de resposta do setor saude as demandas da populagéo, tendo em vista o papel dos

% Resolucdo N° 395/2005 - Estabelece diretrizes para a elaboracdo de instrumentos de gestdo das instituicdes de
educagdo basica integrantes do Sistema de Ensino do Estado do Ceara.
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trabalhadores de nivel técnico no desenvolvimento das a¢des e servicos de satude”. (§ Unico
do Art. 13).

O Anexo Il da Portaria GM N° 1.996/2007 ha pouco citada trata ainda do Plano de
Formacdo Pedagogica para Docentes, que deve apresentar carga horaria minima de 88h,
sendo 0 modulo inicial de no minimo 40h.

Destacamos a seguir os referenciais do campo empirico da pesquisa: a Escola de
Salde Publica do Estado do Ceara. S&o eles: Regimento Escolar (RE), Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), Projeto Politico Pedagdgico (PPP), bem como o0s
Planos de Cursos — Técnico Agente Comunitério de Satde (TACS), Técnico em Enfermagem
(TE) e Técnico em Saude Bucal (TSB), considerados nossas unidades de analise que
compdem o Estudo de Caso que desenvolvemos.

As acbes de educacdo da ESP-CE sdo organizadas de acordo com as areas
profissionais, incluindo as respectivas caracterizacbes, competéncias profissionais gerais e
cargas horarias minimas, conforme legislacdo em vigor. Para cada programa educacional, é
elaborado um curriculo (...) constando de: Nome; Justificativa; 6rgdo e/ou instituicdo
interveniente; Programacao Curricular; aspectos operacionais e sistema de avaliagao”. (ESP-
CE/PDI, p.37)

A Coordenadoria de Educacdo Profissional em Saude da ESP-CE € o érgdo de
execucdo responsdvel pelas acbGes de interesse desta pesquisa, ou seja, a Educacao
Profissional técnica em salde. Tem por missao contribuir para o fortalecimento do Sistema
Unico de Saude, por meio de programas de formacdo inicial e continuada de trabalhadores,
Educacdo Profissional técnica de nivel médio e de educacdo permanente dos profissionais de
nivel médio, de desenvolvimento de projetos de extensao e investigacdo cientifica na area da
salde (RE - Art. 80).

Os documentos oficiais da ESP falam das expertises internas, que orientam 0 Sseu

processo de construcao curricular.

Ao Centro de Desenvolvimento Educacional em Saude (CEDES), setor de atuacao
transversal da ESP-CE, compete: Il — Prover suporte técnico para: b) A elaboracao
de curriculos e materiais didaticos e o desenvolvimento do sistema de avaliagdo
institucional e dos estudantes. (RE, Art. 47)

O processo de construcdo dos curriculos dos cursos de educacdo profissional e
educacdo superior devera seguir o seguinte fluxo: | — para elaboracdo do Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC) deverd ser formado um grupo de planejamento e
desenho do curriculo composto pelos coordenadores e docentes dos referidos cursos,
assessorados pelo CEDES. (RE, Art. 118).
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Podemos identificar nos documentos da ESP-CE quem sdo os agentes envolvidos na
elaboracdo curricular: coordenadores dos cursos, professores, profissionais dos servicos,
especialistas pedagogicos e de conteldo, internos e externos a ESP-CE e consultore(a)s. Os
documentos, porém, ndo fazem referéncia quanto a participacdo dos trabalhadores a quem o
curso é dirigido, ou aos gestores da rede/dos servigos de saude publica. Identifica-se o fato de
que esta participacdo se da no ambito da operacionalizacdo, ai colocando-se 0s gestores como

demandantes de vagas para os cursos ofertados pela Escola.

No Estado, as articulagdes junto aos municipios sdo realizados por meio da SESA-
CE e Coordenadorias Regionais de Salde (CRES), cabendo & ESP-CE a funcéo de
planejar, gerenciar, executar e avaliar 0s cursos e projetos, incluindo a elaboragéo do
material didatico, a sele¢cdo e capacitacdo dos facilitadores e a supervisdo
pedagogica. Cada municipio deve oferecer como contrapartida o apoio logistico para
que os cursos acontecam de forma descentralizada. Para realizacdo de cursos nos
municipios, a ESP-CE celebra convénio com as prefeituras municipais, com o
objetivo de firmar a contrapartida, estabelecendo as obrigagdes para iniciar os
cursos, no intuito de que todos os envolvidos atuem de forma integrada para garantir
que o projeto desenvolva-se em conformidade com os principios teéricos,
metodolégicos e com as diretrizes do Ministério da Saude”. (CEARA, PPP-ESP-CE,
p. 94).

A proposta da Organizagdo Curricular da Escola fundamenta-se nos RCN EPT — Area
da Saude, atendendo o disposto no Parecer CNE/CEB n° 16/99 e Resolucdo CNE/CEB n°
04/99, tendo como referéncia, ainda, o perfil profissional de conclusdo. A ESP-CE entende
curriculo como um conjunto integrado e articulado de situacBes-meios, pedagogicamente
concebidas e organizadas, para promover aprendizagens profissionais significativas”. PC
TSB (p.6) e TE (p.5). Esta concepgdo de curriculo ndo é destacada em um dos cursos que
analisamos.

O PPP destaca a utilizacdo de abordagens educacionais de ensino-aprendizagem com
foco centrado no estudante e baseado em problemas. Desde 1995, utilizam a Aprendizagem
Baseada em Problemas (PBL - Problem Based Learning), que se tornou o pilar de suas agdes

no campo do ensino.

[...] sendo adotado como eixo central em diversas escolas que atuam na formacéo e
educacdo permanente de profissionais de satide em diversas instituicdes em diversos
paises, incluindo o Brasil” (PPP, p. 51). Assim, “dentre outras abordagens
educacionais inovadoras, a ESP-CE opta, preferencialmente, pela adogdo do PBL
como perspectiva educacional central nos seus diversos programas educacionais,
cujo desenho deve refletir as inovagdes efetivas no processo de ensino-
aprendizagem no campo da satide (CEARA, PPP, p. 52)
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O Projeto Politico Pedag6gico da ESP-CE declara as concepgdes que norteiam a sua

acdo pedagdgica. Séo pressupostos filoséficos:

A ESP-CE preocupa-se em preparar cidadaos criticos, possuidores de valores éticos
e politicos comprometidos com a reconstrucdo da sociedade. Ela prepara pessoas
para viver e atuar. A educacdo tem o fim de possibilitar o desenvolvimento da
pessoa nos dominios pessoal, social e profissional. A qualidade da educacédo
ministrada tem reflexos politicos, sociais, culturais e econdmicos. (CEARA, PPP —
p. 48).

Sua filosofia tem como base: visdo sistémica; aprimoramento do processo de gestao;
horizontalidade da estrutura; niveis hierarquicos; desenvolvimento de multifuncionalidades;
visdo de processos e modelo matricial (PPP — p. 49-51).

O PPP enfatiza os pilares sobre os quais os curriculos dos diversos programas
educacionais da ESP-CE devem ser elaborados: centrado no estudante; baseado em
problemas; aprendizagem no contexto; abordagem tematica multidisciplinar, integrada e por
competéncia; orientacdo e base na comunidade.

Segundo ainda o PPP da ESP-CE, a abordagem multidisciplinar, integrada e por

competéncia, se expressara nos seguintes aspectos:

* O desenho dos curriculos dos diversos programas educacionais deve ser baseado
no desenvolvimento de competéncias, que por definicdo, € um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes. Um Guia de Orientacdo de Desenho de
Curriculo Baseado em Competéncias devera ser disponibilizado;

* A organizacdo curricular deve assumir a configuragdo de modulos que devem ser

multidisciplinares, ou seja, incluir conceitos de diferentes areas e disciplinas

relacionadas a salde publica;

O treinamento de habilidades e atitudes requeridas para a abordagem do(s)

problema(s) em estudo dar-se-a, sempre que possivel, simultaneamente e de forma

integrada & aquisicéo de conhecimentos a ele relacionados;

* As diversas dimensdes que compdem as competéncias esperadas do
profissional/aluno - dimensdes técnicas, cientificas, pessoais e profissionais,
relacionados ao sistema de salde e relacionados a sociedade - serdo abordadas no
ambito dos modulos, de forma integrada, em torno do problema ou do tema em
estudo; (CEARA, PPP da ESP-CE, p.53 e 54).

Assim, anuncia-se a abordagem por competéncias no PPP. Sem aprofundamento, o seu
sentido ndo trata de seus fundamentos em nenhum momento de seu anuncio, limitando-se a
sua breve definicéo.

A ESP-CE nédo desenha de maneira uniforme seus programas de cursos tecnicos,
quanto a presenca da abordagem por competéncias. Assim, ha cursos que enfatizam em seus
enunciados a perspectiva do desenvolvimento de competéncias e ha outros que se anunciam

sem fazer qualquer referéncia a abordagem. Percebemos desta forma, a auséncia de uma
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sistematica da pratica da APC na feitura e desenvolvimento curricular dos cursos profissionais
técnicos de nivel médio em salde. Como vimos nos planos de cursos técnicos por nés
analisados nesta pesquisa, CT em Agente Comunitario de Saude, CT de Enfermagem e CT
em Saude Bucal, no primeiro, ela ndo faz qualquer referéncia as competéncias; e, de maneira
diferenciada, nos dois ultimos, a abordagem esté presente.

Destaca o fato de que, “assim como os contetidos foram selecionados de forma a
garantir a coeréncia entre o perfil do egresso, os procedimentos metodoldgicos devem ser

selecionados de acordo com os cursos e contetidos propostos”. (PPP, p. 57). Considera que:

A educacdo profissional pelas suas préprias caracteristicas permite que as
metodoldgicas sejam dindmicas e indissociaveis dos contetdos, proporcionando
sempre a ligagdo teoria-pratica-teoria. Metodologias com a de Projetos, a de solucéo
de problemas, a demonstracdo, atendem o proposto na organizacao curricular e se
adéqua a proposta da inter e trans disciplinaridade e da contextualizacéo.
Metodologia nessa linha torna a aprendizagem mais significativa”. (CEARA, PPP,
p. 57)

A Metodologia da Problematizacdo, sequndo o PPP- ESP-CE,

“Fundamenta-se na pedagogia de Paulo Freire, que defende a construcdo do
conhecimento partindo-se da observacéo da realidade, isto €, de um problema real, e
na pedagogia Critico-social dos contetdos, tal metodologia utiliza o0 método do arco
de Charles Magarez para atingir seu objetivo: a transformacéo social do sujeito.
Inicia-se 0 processo pela observacdo da realidade, extraindo-se desta os problemas
reais, verificando-se através dos pontos chaves o conhecimento prévio do aluno,
para em seguida complementa-lo na teorizacdo dos conteddos, elaborando-se
hipteses de solugdo para o problema levantado. Nessa Ultima fase, verifica-se a
viabilidade e a factibilidade da aplicagdo a realidade” (BERBEL, 1998 citado no
PPP, p. 57 e 58).

No campo da avaliacdo, o PPP o define como sistematico, dindmico e continuo “que
se inicia com a identificacdo dos objetivos de aprendizagem e termina com um julgamento
acerca da extensdao em que estes objetivos foram atingidos”. (PPP, pg.105). Destaca o Sistema
de Avaliacdo de Estudantes: avaliagdo de situacdo, avaliagdo formativa e avaliagdo
certificativa (ou somativa).

Segundo o PPP,

Os cursos da ESP-CE utilizardo diversos métodos de avaliacdo para a certificacdo
do atingimento dos objetivos de aprendizagem do estudante. Para fins de avaliacéo,
0 médulo é a unidade certificativa do curso, significando que cada modulo tera sua
graduacao especifica (nota). Considera-se que cada médulo constitui um conjunto de
objetivos de aprendizagem indispensaveis ao curso, € consequentemente, o
desempenho do aluno deve ser aferido a cada modulo, quanto ao atingimento de
seus objetivos e a frequéncia / assiduidade as atividades. Um minimo de 60%
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(sessenta por cento) do escore total do médulo constituira critério para a aprovacgao
nagquele modulo. De igual forma, sera exigida uma frequéncia minima de 75%
(setenta e cinco por cento) as atividades do curso. (CEARA, PPP, p. 107).

Destaca ainda o PPP;:

O néo atingimento dos objetivos e a baixa frequéncia as atividades gerardo uma
situacdo de insuficiéncia do aluno no curso, necessitando do estabelecimento de um
processo de recuperacdo, quando possivel. Por outro lado, o cumprimento das
atividades propostas do médulo conferira, ao aluno, créditos referentes aquele
mddulo, que poderdo ser usados quando de situages emergenciais e extremas
(abandono prematuro do curso, por exemplo). Até dois anos apés, o aluno nestas
situacBes poderd usar os créditos obtidos para a conclusdo das atividades do curso,
mediante solicitacdo a coordenacdo. A coordenacgdo tera a primazia de avaliar a
possibilidade e adequacdo da solicitagdo do reingresso do aluno no curso”.
(CEARA, PPP, p. 107).

O RE da ESP-CE, em seus Arts. 90 e 91, destaca que constituem o Corpo Docente da
ESP-CE: os professores que participam ativamente do processo de planejamento e
organizacdo dos programas de capacitacdo, respeitando as grandes linhas de atuacdo da
Instituicdo e os projetos estratégicos dos cursos.

As competéncias do corpo docente estdo manifestadas no RE/ESP-CE, em seu Art. 91:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagégica da ESP-CE;

Il - participar da elaboracdo, execucdo e avaliagdo dos projetos pedagdgicos
desenvolvidos pelas coordenadorias;

Il - coordenar e desenvolver atividades didatico-pedag6gicas de acordo com as
diretrizes do curso;

IV — cumprir o plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica da ESP-CE;

V — participar da elaboragdo dos recursos didaticos em consondncia com as
orientagOes do Centro de Desenvolvimento Educacional em Salde da ESP-CE;

VI — desenvolver atividades de extensdo e investigagdo cientifica;

VII — colaborar no desenvolvimento de novas tecnologias de ensino;

VIII — orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso (agdo referente aos cursos de
p6s-graduacao);

IX — elaboracéo, aplicacdo e correcdo de instrumentos de avaliacdo e supervisdo de
aluno”.

O docente da ESP-CE, segundo ainda seu RE/ESP-CE (art. 92), “podera assumir as
funcbes de instrutor, tutor, facilitador, preceptor, multiplicador em agbes educacionais
presenciais, em campo, e/ou a distancia, de acordo com a metodologia estabelecida na
proposta pedagogica de cada programa de capacitagao”.

Quanto ao processo de formacédo do corpo docente, encontramos no PPP da ESP-CE:

O corpo docente tera uma capacitacdo pedagdgica, que tem como finalidade
proporcionar-lhe a apropriagao da metodologia e do contetido da proposta dos cursos.
Esta capacitacdo serd desenvolvida a partir de uma metodologia vivencial e
participativa onde os docentes terdo oportunidade de estudo, com 0s momentos
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presenciais em sala de aula e de pratica profissional, vivenciando assim a
metodologia, as técnicas pedagogicas adotadas e a dinamica do trabalho educativo.
(CEARA, PPP, p. 69)

5.1.2 A manifestacdo dos sujeitos participantes — a entrevista

Apresentamos a seguir trechos das falas dos sujeitos participantes da pesquisa.
Lembramos que “gestor(a)s da ESP-CE” sao tanto aquele(a)s que estdo na funcdo de
responsaveis pela Coordenadoria de Educagdo Profissional em Saude, pelo Centro de
Desenvolvimento Educacional em Salde, como também os coordenadores dos cursos
técnicos, isto de maneira a resguardar o anonimato do(a)s entrevistado(a)s. Os demais
interlocutores sdo os gestore(a)s municipais de salde e aluno(a)s da ESP, que sdo na sua
totalidade trabalhadores da rede de salide nos municipios.

Iniciaremos esta apresentacdo de dados das entrevistas com a percepcdo dos

participantes, “Gestore(a) da ESP-CE” sobre “competéncia em educagdo”.

[...] é uma palavra questionadora. Ndo é uma palavra facil, ndo é uma palavra de
consenso geral. A gente entende com clareza, que é conceito, que ele tem que ter
habilidade, que ele tem que ter um conhecimento, que ele tem que ter uma atitude,
que isso sdo pontos fundamentais que estdo dentro desse pacote. Gestor(a) da ESP-
CE (2)

Eu compreendo a competéncia dentro do processo formativo, levando em
consideracdo sempre as trés dimensbes: Conhecimento, Habilidade e Atitude.
Antigamente se via competéncia como aquela pessoa que sabia aplicar os seus
conhecimentos; tinha conhecimento cientifico para aquilo que ele ia fazer. Hoje,
competéncia jd tem um novo olhar. Competente é aquele que tem conhecimento,
habilidade e também atitude. Se ele tiver o conhecimento e ndo souber aplicar, ele
ndo é competente; se ele tiver o conhecimento souber aplicar mas ndo tiver a atitude,
também ndo é competente. E uma triade que se vocé ndo tiver um complementando
0 outro vocé ndo se torna um profissional competente. Gestor(a) da ESP-CE (5).

Entdo, competéncia para nos, além do conhecimento, é uma habilidade, & um
reconhecer essa capacidade que precisa mais. E uma atitude de abertura para o
conhecimento. Entdo a competéncia é clara nesse sentido. Ela tem esses trés vieis,
mais dentro da salde, ela vem com um impulso maior, desejo maior de trazer para
aquele profissional algo que ele necessite. A competéncia para ele é uma
competéncia voltada para o servico mesmo, como ele esta inserido. Entdo a gente
pensa dessa forma dentro da saude... pensando e focando. Cada situacdo é uma
situacdo diferente. Gestor(a) da ESP-CE (2)

O que é competéncia para outros agente do processo? Indagados se ja ouviram falar
sobre formar por competéncias, ou que competéncias precisariam ter para ser um técnico na
formacéo que estavam cursando, o(a)s aluno(a)s se manifestaram:
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Néo, pra mim esta é uma coisa nova, ndo chegou ainda nos meus conhecimentos...
Aluno(a) da ESP-CE (2)

N&o. N&o. Aluno(a) da ESP-CE (3)

Desenvolver competéncias eu entendo que € desenvolver habilidades. Mas eu ndo
ouvi falar ndo. Se foi falado alguma vez, me passou... Aluno(a) da ESP-CE (1)

Quanto aos gestores municipais de saude, indagados se estd clara a proposta
pedagdgica dos cursos técnicos de formar por competéncias ou se esta maneira de trabalhar
tem impacto no resultado da formacdo, percebem-se, em geral, baixa compreensao do que é
formar por competéncias, necessitando que a entrevistadora refizesse a questéo, esclarecendo.

Vejamos como respondem:

[...] todos os profissionais cuja formacdo é mais recente, eles tem tido um bom
desempenho. Tipo assim, enquanto os profissionais que a gente tem, 0s mais antigos
tem uma resisténcia maior as mudangas, a atualizacdo de rotinas a adequacéo de
ambiente, de horarios, enfim... quando a gente absorve uma méao-de-obra formada
mais recentemente... Mas ai eu ndo tenho como te responder se eles estdo adequados
a esse padréo do curriculo de formagdo por competéncia, eu ndo tenho como avaliar
isso... Gestor(a) Municipal de Saude (1)

O curso dos ACS eu acredito que... assim, trabalha. Eu entendi agora vocé falando,
trabalha... Tem muitas vertentes, porque assim, um fala de uma forma... e acaba
sendo um jargdo muito usado, formar por competéncia. Mas o que é mesmo ser
competente naquilo que vocé esta trabalhando? Eu acho que aflorou muita coisa em
alguns ACS que trabalharam estas questdes. Gestor(a) Municipal de Saude (2)

Na realidade, n6s do Sistema Municipal de Salde Escola, a partir das discussdes
fortalecidas com o intercambio com o Canad4; em todos os processos de formacéo
temos inserido esta perspectiva, embora mudando de um cenério pro outro baseado
nesta competéncia; mas no nosso caso as Residéncias tem trabalhado nesta
perspectiva e a gente acredita que isto é de fundamental importancia para que a
gente possa qualificar de forma ndo sé de formar, mas de dentro de uma perspectiva
que esse aluno, esse profissional ele saia realmente com um avango diferenciado a
partir dessa competéncia que ele adquire em cada etapa que ele vai se formando, e ai
a capilarizacdo dessa discusséo, ela tem se trabalhado em varias escolas, a gente tem
feito essa discussdo inclusive a nivel do estado, pra que essas tecnologias que se vem
adquirindo a gente possa inserir ndo sé nas formacgdes técnicas mas nas formacées
de nivel superior, das pés-graduac@es. Gestor(a) Municipal de Saude (3)

Indagando sobre a origem da abordagem por competéncias, o(a)s gestore(a)s da ESP-
CE, explica(m):

Eu sei que tem ligacdo com o Canada, que la surgiu muita coisa sobre isso;(...) € a
gente fez algumas oficinas de competéncias com a Profa. W para trabalhar bem este
tema e desenvolver nossos manuais de acordo com essa orientacdo. Gestor(a) da
ESP-CE (4)

Na época do Profae, que era do Auxiliar de Enfermagem, eu fui até facilitadora, foi
em 2001; mas eu ndo me lembro de ter sido trabalhado por competéncias, ainda nao
tinha esse investimento no curriculo por competéncia. Eu me lembro que a gente
teve uma capacitacdo mas ndo tinha esse foco, que eu me lembre... Que eu me
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lembre, o curriculo por competéncia ndo faz muito tempo que a Escola esta
trabalhando ndo. Gestor(a) da ESP-CE (5)

Como os agentes relacionam competéncias com desenho curricular?

Conceito simples, pragmatico, que nos ajuda a desenhar curriculos; para orientar a
capacidade de fazer e realizar alguma acdo que se traduz num conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes. Gestor(a) da ESP-CE (1)

As competéncias sdo alguns critérios pré-estabelecidos que a gente acha que o
profissional deve alcangar para ser considerado apto para o trabalho como técnico; e
a partir dessa nova visdo de competéncia é que a gente vai trilhando o nosso
trabalho, elaborando o material para fazer com que a gente alcance estes objetivos.
Gestor(a) da ESP-CE (4).

Dentro da minha experiéncia aqui na escola de educacdo profissional, a competéncia
realmente é o fundamento, a base para a construgdo dos curriculos dos cursos. (...) E
assim, a gente, desde o inicio, quando a gente pensa num processo formativo, a
gente parte da elaboracdo da competéncia. (...) Mais eu compreendo a competéncia
como o ponto de partida pra gente estar construindo os curriculos. Gestor(a) da
ESP-CE (3)

Desde 1997 a ESP-CE trabalha com as “Competéncias” por opg¢do, ndo por
exigéncia legal. E por acreditar que 0 modelo se adequa melhor aos profissionais de
salde, principalmente de nivel técnico e médio. Foi reforcado com a parceria do
Canada (2006). Inicialmente mais (usado) com o nivel superior. A op¢do foi por
trabalhar as competéncias associada a uma abordagem baseada em problemas.
Gestor(a) da ESP-CE (1)

Porgue a Escola (ESP-CE) de acordo com toda a legislagdo vem acompanhando, o
Conselho Estadual de Educagdo através do Ministério de Educacdo tem como uma
legislacdo, a gente vai no mesmo fluxo, porque faz parte, entdo o nosso trabalho esta
muito voltado para competéncia, mais eu ndo posso hoje te dizer que isso ¢ algo que
estou feliz, que é todo por competéncia, ndo ainda. Temos 0 nosso caminhar. Todos
0S NOSSOS cursos estdo com essa caracteristica. NOs construimos agora varios outros
cursos, eles estdo prontos, eles foram aprovados no Conselho. O Conselho Estadual
de Educacdo hoje para ele aprovar é necessario que ele esteja de acordo com as
normas que a educacdo tem, entdo ele aprovou sem restricbes nenhuma. Gestor(a)
da ESP-CE (2)

Quanto & elaboracdo curricular, vejamos 0 que 0s participantes da pesquisa

manifestam.

Desde 1997 estou aqui. Quando entrei foi um momento de transicdo. Em 2005
quando o projeto foi elaborado, junto com a equipe, inclusive de Sobral... (...) foi
bem na época que sai para 0 Mestrado. Em 2006 me inseri na execugdo. Se vocé for
olhar o Plano de Curso esse processo de construgdo esta muito embasado no
referencial curricular segundo os passos que o0 CEC pede. Gestor(a) da ESP-CE (3)

Eu estou com um ano e dois meses aqui na ESP-CE. Eu posso falar do que no
momento estou coordenando, que é a Complementacdo. Complementacdo é uma
coisa que é nova, o que o0 COREN esta colocando agora; porque antigamente tinha o
Atendente de Enfermagem, e ai eles tiraram e colocaram todas as pessoas para fazer
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o Auxiliar de Enfermagem. A nossa proposta é complementar a carga horéaria para
poder formar o Técnico em Enfermagem. Gestor(a) da ESP-CE (5)

A elaboracdo do curriculo eu ndo estava na época, eu sei que foi a X que elaborou,
acho que a Y chegou ja no finalzinho dessa parte da elaboragdo... A gente vem
seguindo este plano para elaborar os materiais e fazer com que as unidades elas nao
destoem do documento original. Gestor(a) da ESP-CE (4)

Identificamos o fato de que cada um desses depoimentos, acima, que retrata a realidade
dos trés cursos considerados como unidades de analise dentro do estudo de caso, possuiram
contextos e dindmicas diferenciadas quanto a construgdo curricular, que partiram das
necessidades no periodo de seus surgimentos.

Quem participa da elaboracdo dos curriculos de formacédo profissional técnica em
salde na ESP-CE?

Os especialistas na elaborac¢do do curriculo entram como colaboradores. Para cada
curriculo criamos um grupo de 7 a 8 pessoas, sendo parte da escola e parte de
pessoas dos servicos; eventualmente participam em temas ou moédulos, pois nossos
curriculos sdo modulados, ndo sdo disciplinares. A partir das competéncias eles
(especialistas) participam do desenho dos objetivos de aprendizagem especificos, e
no proprio desenho do médulo. Gestor(a) da ESP-CE (1)

Olha, o curso Técnico em Enfermagem a longo tempo ele foi construido, entdo
foram feitas algumas mudangas; o técnico de ACS, no caso, da mesma forma. E nos
construimos de uma forma muito rapida, e depois passamos por um processo de
revisdo junto com uma professora, onde nds convidamos para ser uma consultora da
escola e ela nos possibilitou toda uma revisdo do que tinha sido construido, entéo,
foi construido de uma forma répida, que a gente tinha que cumprir prazos para
mandar para o conselho, mas entendemos que isso precisava ser realizado, entdo o
que foi construido foi praticamente refeito por uma supervisdo da professora
consultora. Gestor(a) da ESP-CE (2)

Quanto ao envolvimento dos Gestores dos Servigos convidamos num primeiro
momento. Sempre que vai comecar um curso faz articulagdo com o Conselho dos
Secretarios Municipais de Satde (COSEMS), com a Secretaria de Salde e com o
pessoal dos servigos para discutir a justificativa do curriculo. Por que esse curso foi
pensado, para que, qual o impacto que espera-se atingir com ele, qual a relevancia,
quais os macro-problemas que ele pretende abordar ou resolver. Toda uma anélise
de cenéario, dados epidemioldgicos, cenarios da prépria comunidade. (...) O segundo
momento € quando a gente prevé a presenca fisica do aluno no decorrer do curso,
como a maioria j& é dos servicos a gente ndo tem grandes problemas, ou seja, eles ja
estdo 14, todas as tarefas de dispersdo sdo feitas na propria comunidade. Gestor(a)
da ESP-CE (1)

A participacgao dos gestores € dificil. Essa é uma questdo que ndo é muito fécil, ndo
tem muita abertura. E nisso eu posso colocar que na experiéncia com o Canada que
foram feitas colocag@es, solicitages, convites e a dificuldade de comunicagdo é
muito dificil, entdo, aqui é raro os que querem se envolver nessa tarefa. Os
profissionais da &rea ndo. Eles sdo acessiveis, para convites eles estdo sempre
abertos. Gestor(a) da ESP-CE (2)
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Qual o processo e a referéncia para a elaboragéo curricular na ESP-CE?

A Sistemética para desenhar curriculo foi inspirada na Holanda. O curriculo é
construido com um grupo de planejamento, envolvendo diversos atores. HA uma
parte que se envolve desde o desenho do curriculo, através das oficinas, onde
participam pessoas do servico e da escola. (...) N6s temos 10 passos® para a
elaboragéo do Curriculo— desde a justificativa até o sistema de avaliagdo do proprio
curso : Descrigdo da justificativa do curriculo; elaboragdo dos objetivos gerais do
curriculo; andlise do perfil da clientela — conhecimentos e habilidades prévias dos
estudantes; estabelecimento dos principios educacionais aplicados ao curriculo;
estruturacdo do curriculo; descricdo das unidades do curso; elaboragéo do sistema de
avaliagdo dos alunos; descricio do modelo de organizagdo do curriculo;
estabelecimento do processo de gerenciamento do curriculo; montagem do sistema
de avaliacdo do curso. Gestor(a) da ESP-CE (1)

“O CEDES foi quem deu os norteadores para essa constru¢do. NGs construimos
através de oficinas para todos 0s grupos que se organizam e a partir dai cada grupo
faz primeiro o perfil, vai identificando e a partir dai vocé vai afunilando o passo a
passo de construir. O Canada (através de cooperagdo técnica) utilizou aquelas
fungdes, ja utilizou uma outra técnica, que no final chega no mesmo caminho. Eu
achei que foi importante conhecer por que é uma outra forma de caminhar, de
organizacOes diferentes, que eu acho um pouco mais complexa. E essa outra
orientacéo é inspirada em outra experiéncia fora. Gestor(a) da ESP-CE (2)

No caso especifico do curso Técnico Agente Comunitario de Salude (TACS), a gente
teve um caminho um pouco diferente em funcdo da propria caracteristica de como
esse processo formativo entrou dentro desse sistema, entdo ele ja veio com uma
referencia curricular, com um conjunto de referencias ja elaboradas pelo Ministério.
Entdo a gente ja partiu desse referencial. Entdo, o curso partiu de maneira
diferenciada dos outros processos formativos que a escola tem. Gestor(a) da ESP-
CE (3)

As competéncias do TE a gente construiu aqui. A gente viu por cada médulo o que
ele precisaria ao final... Ele precisaria ter capacidade de... exemplo: Legislacdo e
Etica. No final do... ele precisa ter capacidade de aplicar ética durante o
procedimento; precisa aplicar a legislacdo... ai a gente foi construindo as
competéncias que acaba sendo o que esta dentro do contelido; ndo pode sair dali sem
ter... porque na verdade no plano de curso ele diz o que precisa ser visto de
conhecimento, o que precisa ver em estagio. Mas assim... para o Conselho (CEC) ele
ainda ndo tem essa visdo de competéncia, pelo menos é o que eu percebo... de
conhecimentos, habilidades e atitudes; ele sé coloca o conteido e 0 que é que
precisa estar contemplado no estagio supervisionado. Gestor da ESP-CE (5)

Fazemos anélise de cenario para definir que competéncias, construindo com um
grupo de planejamento do curriculo (diversos atores dos servigos profissionais). Nos
cursos que tem RCN, se adapta. Faz-se a andlise da clientela, o que ela tras, que
competéncias tem ou ndo, em que nivel, e ai definimos o0s objetivos de
aprendizagem no campo cognitivo-habilidades e define as estratégias para atingir
esses objetivos de aprendizagem. Gestor(a) da ESP-CE (1)

As manifestacGes dos entrevistados referem-se a participacdo do(a)s gestore(a)s
municipais como demandantes de formacdo, de vagas, apoiando, por vezes, a realizacdo dos

cursos descentralizados, com estrutura fisica e liberacdo do(a)s trabalhadore(a)s de seus

% Dez passos para a elaborag&o de um curriculo (MAMEDE,2001).
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municipios no horério do expediente. Destaquemos que parte da carga horéria dos cursos, em
geral, se da também fora do horério de trabalho, como por exemplo, aos sdbados.

Foram feitas reunides na CIB e CIES com os gestores. A Escola executa o curso, ela
oferta a vaga, 30 vagas, para 0s municipios que chamamos municipios sedes, que
tem um suporte para o curso acontecer. E existem municipios vizinhos que fazem
parte daquela CRES e os gestores pactuam estas vagas entre si; porque a ESP-CE
ndo entra no mérito da escolha de vagas, ela oferta e os gestores decidem entre si
porque cada um sabe qual é a sua demanda, e a SESA intermedia, isto é feito na
CIES. (...) Assim a gente conseguiu abranger varios municipios do Ceara. Gestor(a)
da ESP-CE (5)

A principio o apoio do municipio foi muito bom, mas depois deixou muito a desejar.
Né&o liberam &gua pra gente... A receptividade da equipe da unidade as vezes nao é
boa, houve até alguns problemas com relacdo aos profissionais... Pra mim é muito
dificil porque eu sou do curso e sou da unidade, eu prefiro ficar neutro... Ndo é
muito satisfatorio ndo, o apoio do municipio. Aluno(a) da ESP-CE (1)

Entrevistando gestore(a)s municipais de saude, pudemos identificar outras percepcdes
sobre este envolvimento. Ouvimos representantes de municipios de pequeno, médio e grande
porte, inclusive escolhidos dentre aqueles que participam dos processos decisérios junto ao
Conselho Estadual de Secretarios Municipais de Saude do Ceara — COSEMS, e das demais

instancias ja citadas.

Quando se tem a ideia de concurso de projetos, normalmente a SESA com
interveniéncia do COSEMS faz a sondagem para todos os municipios, através de
oficio ou e-mail. (...) Nos Gltimos anos, 90% foi ligada & demanda de formagéo de
ensino superior. Muitas especializagcbes, em Salde da Familia, Residéncia
Multiprofissional. De dois anos pra ca a gente comegou muito mais a enfocar esta
questdo da caréncia de formacao técnica e como é que acontece: 0s municipios mais
dindmicos fazem reunido com representacdo das categorias, no conselho de salde e
colhem sugestdes de quais 0s cursos que seriam mais adequados. Na nossa CIB
micro-regional a gente faz um consolidado das propostas e ai elabora um documento
e encaminha para o nivel central. Nas reunibes ampliadas do COSEMS, a
coordenacdo faz um apanhado e ai tem que casar com aquilo que estd colocado na
ordem do dia como prioridade do sistema, o que é comumente solicitado pelos
gestores, ouvidas as inclinacdes profissionais e as compensacdes financeiras e a
disponibilidade operacional da escola (ESP-CE). Discute-se na reunido ampliada do
COSEMS, depois aprovada em CIB, homologa na tripartite; o MS publica os
projetos vencedores e comega 0 processo seletivo. Gestor(a) Municipal de Saude

1)

Foi levantado uma série de demandas para outros cursos, mas l4 no nosso municipio
sO ocorreu 0 de ACS. Ocorreu um outro curso em municipio da regido, o curso de
THD, ai nés encaminhamos os alunos para la. Foi a Secretaria de Salude quem
articulou, mas foi através da ESP-CE. Gestor(a) Municipal de Saude (2)

A gente vem ressaltando a necessidade de uma pactuacéo, construcdo mais coletiva.
Porque hoje ndo é uma construcdo coletiva. Pelo menos ja se leva a discussdo do
nimero de vagas e quem vai executar; mas € mais dentro da questdo do orcamento,
questdo financeira, que eu tenho x, pra onde e que curso n6s vamos fazer; ai também
ja € um grande avanco porque esses cursos saem da necessidade dos municipios, e
ndo a ESP dizer quais sdo os cursos que ela vai oferecer; entdo se pactua, 0s
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municipios colocam quais as suas necessidades, embora isto precise avangar
principalmente as capitais acabam saindo no prejuizo, porque o ndmero de vagas é
insuficiente. Gestor(a) Municipal de Satde (3)

Ao questionar ainda o(a)s gestore(a)s municipais de saude sobre a possibilidade de um

envolvimento relativa a discussdo curricular, o(a)s mesmo(a)s manifestam:

Néo vou dizer que ndo hd. O gestor de Fortaleza, Sobral, a onde vocé tem
implementado o Sistema Municipal de Salde Escola, ai existe uma discussdo da
gestdo mais presente. Quando vocé tem uma densidade de organizacdo na linha da
universidade, formacdo, gestdo... No geral, nos municipios normais, que adentram
mais como encaminhadores de alunos, a discussdo ela é mais na linha da
necessidade dos servigos, ndo entra muito essa discussdo de formacéo, de contetido
curricular, ndo passa muito pra gente ndo... Gestor(a) Municipal de Saude (1)

Nos cursos n6s ndo fomos convidados em nenhum momento para participar da
discussdo de conteudo, ndo. O do THD e ACD que foram mais recentes n6s fomos
convidados pela CRES que informou por meio de oficio uma quantidade de vagas
para cada municipio neste curso, mas para falar a verdade eu ndo tomei nenhum
conhecimento do que era a programacdo destes cursos. Eu soube por que os alunos
comentavam, nas conversas informais 14 na secretaria de salde do municipio, eu
perguntava — e ai como é que esta o curso? Voceés estdo gostando? Se estavam sendo
bem acolhidos 14 (no municipio vizinho, sede do curso). Gestor(a) Municipal de
Saude (2)

Infelizmente isto ndo existe, € uma discussdo que a gente vem fazendo na CIES, no
planejamento pra 2011 a gente colocou esta perspectiva, ndo s6 o SMSE, mas todas
as escolas, e todas as politicas de educacdo permanente dos municipios, de formatar
um curso dentro de um olhar das pessoas que estdo construindo este espago. (...)
Concretamente nés nunca participamos da elaboragdo desse processo aqui na escola.
Alguma discussdo com o curso do ACS, porém ndo muito contemplado, porque nds
ja procuramos varias vezes para trabalhar inserindo algumas questdes que a gente
faz no municipio, mas que nao entrou, que é a questdo da violéncia, a questdo do
préprio AIDIPI, que tem um especifico para o ACS, mas parece que 0os médulos sdo
todos fechados e que ndo se teve essa oportunidade de se ter esse outro olhar.
Acredito que se precisa avancar dentro dessa outra perspectiva, até pra que 0s
proprios profissionais que acompanham esses alunos, por exemplo no curso Tecnico
em Enfermagem, eles possam estar inseridos nesta discussdo, porque no momento
da dispersdo, a medida que os profissionais seja de Saude Bucal, do Técnico em
Enfermagem, ele sabe o que é que o aluno ta recebendo, e que ele possa inclusive ta
participando dessa discussdo. Gestor(a) Municipal de Saude (3)

Finalmente, e ap0s apresentarmos os dados quanto as falas do(a) entrevistado(a)s
sobre as concepgOes de curriculo e competéncias, as logicas de elaboragdo curricular, os
marcos referenciais e agentes envolvidos, queremos agora refletir sobre como ocorreu a
organizacdo e o desenvolvimento dos processos de formagdo com base no que se chama
curriculo por competéncias. E, ainda questionar: - a abordagem por competéncias como
diretriz dos programas educacionais tem influencia no processo formativo e em suas

estratégias pedagdgicas aplicadas?
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Tem porque vocé exige do aluno. Aliés, o proprio aluno acaba exigindo de si mesmo
que ele tenha postura naquilo que vai fazer. Principalmente auxiliares que vem cheio
de vicios, porque faz muito tempo que ele esta exercendo aquela profisséo e quando
ele se depara com o curriculo por competéncia, que ele tem que mudar as atitudes
dele, porque o tratar com o paciente também faz parte da atitude; entdo, assim, ele
percebe nele mesmo que precisa ter mudancas. Vocé vé um crescimento no aluno.
Gestor(a) da ESP-CE (5)

Como vimos, os documentos oficiais da ESP-CE trabalham com cinco pilares sobre
0s quais os curriculos devem ser elaborados: centrado no estudante; baseado em problemas;
aprendizagem no contexto; abordagem tematica multidisciplinar, integrada e por competéncia
e orientacdo e base na comunidade. Destaca a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL)
como a principal perspectiva educacional dos curriculos dos diversos programas educacionais
(PPP, p.54). Vejamos o que dizem o(a)s entrevistado(a)s e que relacdo fazem com a

abordagem por competéncias:

“Q primeiro curso de Gestdo em Sistemas Locais de Salde da Escola para Gestores
foi por competéncia utilizando o PBL como linha metodoldgica. A opgéo foi por
trabalhar as competéncias associado a uma abordagem baseada em problemas.
Gestor(a) da ESP-CE (1)

A problematizacdo ela aproxima muito o aluno do professor, porque ele (professor)
deixa de ser o centro, e o aluno passa a ser o centro das atengdes (...) Gestor(a) da
ESP-CE (2)

(...) O proprio Ministério (da Salde) instituiu a problematizacdo como uma
metodologia para o processo formativo de nivel médio e a ESP-CE no PPP
acompanhou. E a gente também percebeu que pela vivencia do PBL ele foi bom,
pois a problematizacdo ela d& um forte maior para os processos de ensino-
aprendizagem para os profissionais de nivel médio. Gestor(a) da ESP-CE (3)

Trabalhar por competéncias eu noto que é uma questdo mais acessivel para 0s
alunos. Como a gente trabalha com a problematizacdo, eu noto que os alunos séo
mais participativos(...) Gestor(a) da ESP-CE (4)

Vejamos a percepcdo manifestada pelo(a)s gestore(a)s da ESP-CE sobre alguns
aspectos do processo de organizagdo curricular. Acerca da modularidade dos cursos, assim se

manifestam:

O Ceard é o Unico estado que aprovou no CEC as trés etapas formativas do Curso
Técnico ACS, que é o curso todo. Ja formou onze mil e pouco na | Etapa. Na | Etapa
sdo as acOes béasicas do ACS, a valorizacdo deles; sem contar as outras questdes do
territério, a Ficha A (cadastro das familias acompanhadas), 0 acompanhamento das
doencas cronicas, da crianca, da mulher, a questdo das politicas publicas, das redes
locais, para que eles possam mapear as redes sociais para desenvolver as acfes de
educagdo em saide. A Il Etapa é mais relacionada aos ciclos de vida (...). A Il
Etapa ela vai ver os cuidados com o meio ambiente (...). Agora tem conteldos que
sdo transversais a todas as etapas: a educagao em salde. Gestor(a) da ESP-CE (3)
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O curso esta dividido em quatro mddulos — contextual basico; especificos I, 11 e I11.
Em cada uma dessas etapas ha uma carga horaria a ser cumprida (...). No Médulo
Contextual Basico eles tem que saber — primeiros socorros, educacao para 0 auto-
cuidado, questdo da ética, introducdo a profissdo, o que é o SUS, pra depois entrar
nas atividades clinicas. Gestor(a) da ESP-CE (4)

A complementariedade a gente faz assim... na verdade poderia se realizar apenas 0
especifico 111, mas como tem gente que € muito antigo como auxiliar, tem coisas que
precisam ser revistas, lembradas. Entdo a gente ndo deixa s6 o especifico 11, a gente
fala do SUS, a politica de humanizagdo... entdo, tem uma carga horaria do
contextual basico pra reavivar na meméria aquilo que eles viram, porque quando
eles vdo para o estagio, eles ndo vao ver s6 a questdo do paciente critico, a gente ver
tudo pra poder tirar os vicios que eles adquiriram ao longo do tempo nas unidades de
salde, hospitais, para que eles saiam com competéncias, porque se ndo, ndo tem
transformacdo. Gestor(a) da ESP-CE (5)

Como esta dindmica se desenvolve no processo de formagdo? Que articulacdo existe
entre organizacdo do curriculo, e o desenvolvimento curricular por meio das préaticas de

ensino?

Hoje a gente ndo tem disciplina, a gente tem unidades, onde dentro dessas unidades
a gente tem uma competéncia, onde dentro dessa competéncia tem contetdos que
eles estdo integrados e que vao trazer para esse profissional, para esse individuo, o
suporte para ele chegar ao objetivo que nos queremos, ao perfil de técnico que nos
queremos. Entdo ele faz um caminho diferente, ele esta tendo a Biologia, ele esta
tendo a Biosseguranca, ele esta tendo a Seguranca do Trabalho, enfim, ele esta tendo
tudo que sirva de suporte para ele, mais de uma forma que ele nem esta percebendo
diretamente, que aquilo esta tdo integrado aqueles conhecimentos, que no final pra
ele vai trazer uma clareza. Entdo a diferenca basica pra mim é essa. O que eu ndo
construia nessa época, nao tive essa oportunidade. Mais 0 que eu via era, um curso
mais ou menos pensado, tipo, ai esse profissional precisa conhecer isso, precisa
conhecer isso. E ali, se ia listando e fazendo critérios. Hoje esses critérios ainda
existem, mas de uma forma mais integrada. Eu vejo que antes as coisas eram muito
aqui uma caixinha, aqui outra caixinha. E esse o entendimento que eu tenho anterior.
N4o tinha muita profundidade antes ndo. Gestor(a) da ESP-CE (2)

Fiz o curso de ACD, mas era diferente; era um grupo menor, uns 15 alunos, e era
diferente, ndo tinha esta dindmica que a gente tem. Era s6 mesmo o contelido da
aula, completamente diferente. Fiz em uma escola privada em Fortaleza e meu
estagio foi na Base Aérea de Fortaleza. N&o sei 0 resto da turma, mas para mim, eu
acho que dessa maneira, ta bom. Aluno(a) da ESP (1)

Fiz o curso de ACD em escola privada, em Fortaleza. Era essa mesma forma. Tinha
também essas dindmicas. Fiz em 2004. No curso de auxiliar a gente vé& a parte mais
superficial, a parte de instrumental, mais a parte basica. O técnico é mais especifico,
vocé vé a parte do acolhimento do paciente, como vocé trabalhar com o hipertenso,
com o diabético, com o idoso, com a gestante. O técnico possibilita vocé atender ao
paciente sob a supervisdo do cirurgido-dentista, coisas que s6 como auxiliar vocé
ndo pode fazer. Vocé faz a parte basica mesmo, de instrumentalizar o cirurgido-
dentista. Aluno(a) da ESP (2)

Indagamos aos/as aluno(a)s se conheciam as competéncias que eram trabalhadas ao
longo do seu percurso formativo, ou 0s temas que seriam abordados, de forma a dar uma

visdo geral do curso e criar expectativas para formacao.
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A gente recebeu a apostilhazinha, no primeiro dia que elas vieram fazer a
apresentacdo, ai elas entregaram pra nos, a carga horaria, como era a disciplina do
curso, a gente tem a apostilha... Aluno(a) da ESP (3)

Né&o, ele deu s6 por cima. A cada apostila que a gente recebe é uma novidade; a
gente ndo sabe o que é que vem pela frente, ndo foi repassado... Aluno(a) da ESP

)

Néo, ndo nos foi passado. Por exemplo, a gente iniciou este médulo hoje, a gente
ndo sabia 0 que é que ia ser essa aula de hoje, e futuramente pra frente, ndo sabe...
N&o recebemos nada no inicio do curso. Aluno(a) da ESP (1)

No que concerne a integracdo ensino-servico, assim manifestam-se 0s sujeitos

entrevistados:

A salde ela tem esse valor de trabalhar... o servigo ser um espago educacional de
aprendizagem, isso ai é algo bem significativo, isso vem do proprio construtivismo,
quando vocé quer, quando vocé esta deslumbrando e vocé vai trabalhando ali, e isso
faz sentido pra vocé.. Gestor(a) da ESP-CE (2)

As profissdes mais clinicas tem que colocar a mdo na massa porque se nao eles ndo
aprendem. Eles tém uma carga horaria de estagio a ser cumprida e precisam mesmo
para que recebam o certificado. Quando eles estdo nos servi¢os, como ASB
(Auxiliar de Saude Bucal) é mais féacil eles se tornarem técnicos porque eles estdo
ali. (...) O estagio se da em todo o desenvolvimento do curso. Gestor(a) da ESP-CE

(4)

A gente tem supervisores de estagio que estdo la com os alunos e que estdo fazendo
esta avaliacdo do conhecimento, da atitude, dentro dos servigos que eles estdo.
Gestor(a) da ESP-CE (5)

A gente trabalha muito com atividade de campo, porque 0s nossos cursos, o aluno
ele tem, atividades presenciais e atividades de dispersdo. Nesse momento da
dispersdo, ele vai exatamente exercitar essas atividades que aqui eles tiveram, eles ja
discutiram, eles ja debateram, eles ja fizeram dentro da pedagogia aquele arco. E ai
eles vdo para a prética, e depois de vivenciar esse momento de prética eles fecham o
circulo do conhecimento, dentro do processo de transformagao desse conhecimento.
Gestor(a) da ESP-CE (3)

Quanto a formagdo com imersdo na pratica, aprendendo com arrimo na experiéncia

do(a)s aluno(a)s, assim falam o(a)s entrevistado(a)s:

A gente ndo vé o aluno como pagina em branco, como se diz. Eles tem realmente
coisas a acrescentar e essa experiéncia de vida... esse espaco que tém para realmente
participarem da aula, torna muito mais rica a experiéncia. Gestor(a) da ESP-CE (4)

E assim, uma coisa que a gente leva em consideracio, é que ele (o aluno) ja tem um
saber, ele ja tem algo construido, entdo a gente ja parte desse saber. E muitas vezes
eles irdo aprimorar essas trés bases do saber, do saber fazer, do saber ser, ou entéo
vao desconstruir algumas coisas que eles ja tem dentro do servico, e eles véo ter que
construir essa pratica. E nessa perspectiva que eu compreendo a competéncia dentro
do processo formativo, levando em consideracdo sempre as trés dimensdes:
Conhecimento, Habilidade e Atitude. Gestor(a) da ESP-CE (3)
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[...] Entéo aquele profissional que esta dentro do servico comeca a ver uma relagéo
de coeréncia com o que ele vivencia, com as necessidades diarias, com o
aprendizado, entdo o significado é outro, o valor é outro. Entdo essa relacéo ensino,
servico, o servico dentro do ensino e 0 ensino dentro do servico, essa maozinha
dupla, isso é que é a grandeza do trabalho. Gestor(a) da ESP-CE (2)

Indagado(a) sobre a aplicagdo do curso na sua atividade profissional, vejamos a

manifestacdo de um(a) aluno(a).

Na parte da biosseguranca. Nessa parte da esterilizacdo, cuidar da sala, dos
instrumentos, contaminagdo cruzada; eu fiz o outro curso e eu tinha uma
noc¢dozinha, né? Mas agora eu ja sinto a diferenca, eu ja faco... ja mudei, até a minha
dentista sempre me parabeniza pela forma como eu era e como sou agora, ela esta
contente porque ela j& viu diferenca da minha maneira de trabalho. Tenho mais
cuidado... porque é como eu falei, eu ja tinha consciéncia de algumas coisas, mas
agora depois do curso, eu ja sei a diferenca. Aluno(a) da ESP-CE (2)

Quanto a progressividade no processo de ensino-aprendizagem para 0

desenvolvimento de competéncia, assim manifestam-se 0s agentes:

Entdo assim, essa competéncia ela é gradual; nés ndo a entendemos que quando a
pessoa termina o curso ela esta competente. N&o, ela terminou um curso onde lhe
deu todas as ferramentas, todas as habilidades possiveis que aquele curso contempla,
abordagens para que ele desenvolva atitudes perante o fluxo de trabalho dele, que
ele exercite uma competéncia necessaria para o desenvolvimento do seu trabalho.
Entdo assim, a competéncia é, a cada dia, ela é construida. Eu ndo entendo
competéncia como algo que vocé bata o dedo e diga a partir do préximo ano, fulano
esta competente. Ndo. A partir do préximo ano ele estara com o curso concluido,
onde lhe deu todas as possibilidades, todos os recursos, e ele agora, dia-a-dia, cada
dia, ele vai se tornando, cada vez mais, competente de for do desejo dele. E que a
competéncia é algo que ela vai sendo fomentada. Entdo o curso, ele vem exatamente
pra isso, ele vem pra fomentar nesse profissional essa possibilidade. Essa
possibilidade de que ele pode mais, de que ele deve querer mais e essa é uma riqueza
que hoje a gente escuta do aluno. Gestor(a) da ESP-CE (2)

Ao ser questionado sobre o que havia aprendido naquele dia, o(a) aluno(a) manifestou-se:

O processo de cérie, como é formada a cérie, esse médulo ele é muito bom, como
vocé higienizar a boca corretamente, coisas que a gente ja sabe, mas é mais
profundo... principalmente o processo de carie. Tem muita gente que ver uma boca
cheia de cérie e ndo sabe como se formou aquela cérie ali... Aluno(a) ESP-CE (1)

A prevencéo na boca, como se deve escovar o0s dentes, a importancia da escovagéo,
se ndo escovar as consequéncias que pode seguir. Essa parte da escovacdo eu ja
tinha ... porque no inicio do curso, 0 mddulo de promocéo da salde, a gente fez até
uma apresentacdo no PSF da gente; fizemos um seminario aqui, apresentamos a elas
(...) e depois elas mandaram a gente fazer no PSF; entdo a gente ja tinha uma nocéo,
sO aquela parte que ela falou da epidemiologia ficou meio... mas a primeira parte
ndo, da escovacdo.. Aluno(a) ESP-CE (3)

Eu apenas esclareci mais o que ficava em aberto no tema que foi abordado; mas no
tema debatido... é tanto que ela elogiou um |4 (tarjeta afixada com respostas dos
alunos), e foi justamente 0 meu, que na hora da aula ela estava elogiando. Aluno(a)
ESP-CE (2)
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O professor-facilitador joga um papel importante no processo de aprendizagem do

aluno, na medida em que se expressa como mediador.

Quando se mostra que o aluno é que tem que construir a partir do que ja sabe e que 0
especialista tem um papel importante no desenho do préprio curriculo, eles
(professores) entendem que é melhor do que um curriculo montado sé com aula,
onde o aluno fica s6 passivamente ouvindo, o aluno vai aprender muito mais
construindo o seu prdprio conhecimento. Gestor(a) da ESP- CE (1)

As atividades sdo desenvolvidas em grupo, estudos de texto, jari simulado,
dramatizacdo, seminarios, € diversificado. Além de ter as dinamicas de quebra-gelo, pra
deixar o curso agradavel, a pessoa sentir vontade de fazer, ndo ficar so sentado, lendo e
estudando, e vendo o facilitador passando conhecimentos, porque essa ndo é a nossa
intensdo. E compartilhar os conhecimentos e teorizar. Gestor(a) da ESP-CE (5)

Tem até um dentista que me admira muito, porque quando eu estou dentro do
consultério eu ndo sou auxiliar, eu fico ali perto, eu sou uma aluna, como ele mesmo
reforcou, quando eu estava com ele eu perguntava o que é que ele estava fazendo,
ele explicava, eu perguntava e ele achava muito importante, por que ele disse que
gostava porque eu era curiosa. Aluno(a) ESP-CE (2)

Quanto a integracao de saberes e recursos variados, observando o contexto de atuacao,

assim se manifestam o(a)s entrevistado(a)s.

Tem conteddos que sdo transversais a todas as etapas formativas. A Educagdo em
salde, por exemplo. Gestor(a) da ESP-CE (5)

O (A) gestor(a) relata em sua fala o depoimento de uma aluna: “- A coisa que mais
adorei nesse curso foi poder compartilhar 0 meu conhecimento, de amigas me
ligarem, de trocar esse conhecimento, de aprender a trabalhar dentro de uma UTI
que eu nunca tinha ido, entdo isso ¢ maravilhoso”. Gestor(a) continua: “Todos esses
olhares, essas possibilidades vai trazendo nesse profissional essa competéncia, que
ele vai sentindo que o fazer dele é importante. E é importante ndo sé dentro daquela
habilidade, porque os auxiliares, os técnicos, nivel médio, ele é muito do fazer.
Entdo ele acha que sabe... Mais ele, na hora que ele agrega aquele saber a um
conhecimento, a uma atitude perante aquele profissional, e que fortalece a habilidade
dele e ai a riqueza é uma coisa fantastica. Gestor(a) da ESP-CE (2)

Tem uma aluna que na unidade dela ndo existia notificacdo de violéncia e quando
ela viu isto no médulo, ai ela despertou e comegou a conversar com os profissionais,
porque havia um trabalho no momento da dispersdo (do curso), e ela comegou a
estimular os profissionais para estar vendo isso, ai eles montaram um comité que
partiu dessa aluna do curso. Gestor(a) da ESP-CE (3)

Nos instituimos aqui em Fortaleza a cartilha de politicas pablicas porque muitos dos
ACS se inseriram nos servicos e ndo tinham conhecimento das politicas publicas
para fazer os encaminhamentos, orientando a populacdo Gestor(a) da ESP-CE (3)

As atividades muito dindmicas, tinha aulas expositivas, mas tinha os trabalhos de grupo.
A gente chegava |4 e os alunos estavam muito envolvidos. Os professores eram da
Escola e tinham algumas atividades que eles convidavam a coordenacdo da atengdo
bésica, um enfermeiro de uma area tal, segundo determinado assunto; e esses instrutores
eles foram muito bem preparados, porque antes de iniciar o curso eles foram para o
municipio, conheceram o territério, eles andaram com 0s agentes comunitarios de salde
nas areas conversando com a populacdo, fizeram um trabalho que eu acho se tivessem
concluido teria sido bem melhor. Gestor(a) Municipal de Salde (2)
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Quanto ao desenvolvimento da relacdo teoria e pratica no desenvolvimento curricular

dos cursos técnicos da ESP-CE, vejamos a fala do(a)s participantes da pesquisa:

Eles conseguem elaborar planos de educacdo em salde, aprendem como desenvolver
uma reunido, um momento educativo, esbogam um Plano de Acdo para um
problema que eles identificam no seu territério. Tragcam um conjunto de acdes
educativas, porque identificam que com apenas uma ac¢do ndo vai ter mudanca de
habito; eles aprendem isto. E uma responsabilidade deles ndo sé a visita domiciliar,
mas também as acfes de educacdo em salde, que é de responsabilidade deles com a
equipe. Gestor(a) da ESP-CE (3)

O Técnico de Enfermagem ele é muito aplicacdo, ele é muito procedimento, mas no
que ele vai lidar com o paciente, e a maneira como ele vai estar realizando aquele
atendimento ele precisa ter o conhecimento para poder ele aplicar, e precisa ter a
prépria habilidade para poder estar realizando o procedimento. Gestor(a) da ESP-
CE (5)

O Estégio, sendo um espaco privilegiado para trabalhar a relacdo teoria e pratica na

educacao profissional técnica, é visto pelo(a)s aluno(a)s com como sendo na formacao

deficiente:

A gente consegue trabalhar isto; ndo muito, mas a gente consegue. Tem coisas que a
gente v& no curso que ndo pode desenvolver na préatica, porque o sistema nao
permite. Por exemplo, nos tivemos uma disciplina de moldagem, no PSF a gente ndo
pode trabalhar moldagem, entdo sdo coisas que a gente vé a teoria, e ai a pratica ela
fica meio pra tras, ou a gente arranja estagio ou... A parte de radiologia, a gente viu a
teoria, mas na pratica a gente ndo vé... Aluno(a) da ESP-CE (1)

“Inclusive a gente ja vai entrar em outro estigio agora. E também 1a. Agora tem
umas coisas que eu tive olhando, que ndo tem I4 na unidade, que é a parte do RX, e
de prétese... Mas ai do lado ele(a)s vem especificando que ndo foi possivel avaliar
I4; eu acho que esta parte a gente vai ver no Centro de Especialidades Odontolégicas
(CEO); porque no PSF s6 tem as restauragdes, extragBes, RX, eu acho que nem
todos tem... Ai s6 tem mais acesso quem trabalha no CEO. Aluno(a) da ESP-CE

)

O estagio a gente faz na propria unidade, eu faco aqui mesmo. Aluno(a) da ESP-
CE (3)

O estégio se da em todo o desenvolvimento do curso. Esta dividido em 4 médulos —
contextual bésico, especificos I, I, 1ll. Em cada uma dessas etapas uma carga
horaria a ser cumprida. Gestor(a) da ESP-CE (4)

O coordenador do Centro de Especialidades Odontoldgicas (CEO) acompanhou bem
direitinho os estagios, ele é odontdlogo. Como os profissionais que estavam fazendo
0 Ccurso ja estavam no servico, ndo era uma coisa separada; eles estavam todo o
tempo no servigo, porque isso também facilita. Os dois odontdlogos fizeram a
avaliagdo. Gestor(a) Municipal de Salde (2)

Vejamos como a Escola de Saude Publica do Ceara reconhece seu Sistema Avaliativo,

por meio de seus agentes, que se manifestam de maneira unanime sobre as limitacfes das

praticas avaliativas na formacgéo por competéncias, realizadas nos diferentes cursos.
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A avaliagdo é sempre o problema. Utilizar métodos adequados para avaliar
competéncias. A gente tem tentado, colocado no PPP. Gestor(a) da ESP-CE (1)

A nossa avaliacdo ndo é uma avaliacdo que ela seja uma avaliagdo que condiz com o
que a gente pensa sobre competéncia. (...) Cada unidade a gente sabe
especificamente o que a gente quer daquele profissional, mais ai quando a gente faz
o fio condutor passo a passo, percebemos que a avaliacdo poderia trazer mais
suporte que vocé de fato avaliasse com mais precisdo aquela competéncia que esta
de forma clara, bem escrita 0 que nés queremos. Gestor(a) da ESP-CE (2)

A nossa maior deficiéncia que eu vejo, e eu acho que a gente tem que investir nisso,
é a questdo da avaliacdo da competéncia. Deixa muito a desejar. Essa compreensdo
de utilizar a competéncia no processo de conducdo do curso, eu acredito que a gente
vai fazendo um esforgo, eu néo sei se da forma correta. Mas na hora da avaliagéo eu
vejo um pouco de dificuldade. Percebo pelo préprio sistema de avaliagdo que nos
desenhamos, ndo sei até que ponto ele é por competéncia. (...) Principalmente o
acompanhamento das atividades de pratica profissional (estagio), onde a gente conta
com os profissionais de salde, pois mesmo que a gente fagca 0s momentos
pedagogicos com esses profissionais eu ndo sei até que ponto eles conseguem
perceber que naquele processo de ensino-aprendizagem eles tem que estar
visualizando desde a atitude daquele profissional, a forma como ele conduz aquele
procedimento e os conhecimentos que eles precisam Gestor(a) da ESP-CE (3)

Uma questdo que a gente agora ta querendo trabalhar bem é a questdo da avaliagao;
porque eu reconheco que ndo é uma coisa forte. Precisa ser melhorada, ser mais
claro a forma de avaliar. A gente pré-determinou que haveriam 3 avaliagoes:
diagndstica (estd no manual do facilitador). O aluno descreve o que ele ta sabendo
sobre determinado assunto. E mais um auxilio para o professor sondar a turma, o
que eles sabem sobre o assunto da unidade. E o pré-teste); a formativa e a somativa.
Gestor(a) da ESP-CE (4)

Mas isto ainda € uma fragilidade nossa. Nés ainda estamos tentando construir
alguma coisa mais sélida em relacdo a avaliagdo por competéncia. Mas isto ai é algo
que nds estamos crescendo, nds estamos caminhando para deixar mais solida, ver se
a gente consegue avaliar de uma forma mais precisa para ndo ficar sé no
conhecimento e na habilidade. Gestor(a) da ESP-CE (5)

O que manifestam o(a)s entrevistado(a)s sobre a avaliacdo no processo de estagio:

Instrumentos que a gente utiliza como ferramentas na avaliagdo desse aluno, como
feedback de atividades. Entdo, por exemplo, quando vocé vai para um estagio, ou
vai supervisionar, tem todos os instrumentos que vocé vai avaliar aquele momento,
de como esta. E dentro daquele momento de supervisdo, monitoramento, a gente vai
fazer encaminhamentos e tem acompanhamentos mais amiudes pra cada situacéo
que ali vocé observou. Entdo instrumentos como esse, a salde ja andou mais, ja
andou bastante (...)Gestor(a) da ESP-CE (2)

Os agentes manifestam outros aspectos quando tratam da avaliacéo:

Teve algumas funcBes da cooperacdo com o Canada que trouxe elementos para
aprimorar alguns aspectos, inclusive a avaliacdo por competéncias. Gestor(a) da
ESP-CE (1)
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E a gente vai usando esses recursos que existem hoje dentro da pedagogia, que séo
0s mais varidveis possiveis. A gente utiliza essa questdo da visita, onde cada caso é
um caso, cada curso é um curso, cada unidade vocé tem necessidades diferentes da
outra, e ai a gente vai utilizando esses recortes que hoje a pedagogia tem, que ela
coloca la com clareza; atividade tal vocé pode identificar isso, esse recurso x facilita
vocé perceber tal desempenho, esse recurso y permite fazer o reconhecimento da
habilidade; esse aqui vocé vai ver muito bem a atitude, esse aqui..., porque ja tem
contelidos voltados estritamente para o conhecimento, que ele vai ser aplicado de
uma forma sutil, junto com essa atitude que vai se apresentar ao longo do processo.
Gestor(a) da ESP-CE (2)

Quando a gente vai para o trabalho, a execucédo, operacionalizagéo, e quando a gente
chega na avaliacdo € um momento fundamental pra gente avaliar a nossa deciséo,
mas eu vejo que hoje, cada vez mais, a gente estd num processo, a nossa escola vem
suprindo todas essas caréncias com cursos. Por exemplo, nds tivemos a pouco tempo
um curso especifico para a construcdo de curriculos, onde nesse curso nés
trabalhamos exatamente pontos como esse, entdo a gente esta bem préxima, a gente
ja sabe o que quer. Gestor(a) da ESP-CE (2)

Até que ponto os agentes/colaboradores dos processos formativos, como profissionais
com formacgdo na area de salde, mas atuando também como facilitadores da formacdo na
ESP-CE, tém clareza sobre o curriculo, sua visdo global, sobre o Sistema de Avaliagdo acerca
da abordagem por competéncias, como uma orientacdo que prop6e ao longo do exercicio do
Plano do Curso desenvolver/colocar em acdo competéncias que ganham nivel de

complexidade e se integram nos diferentes modulos da formacao?

A gente tem supervisores de estagio que estdo la com os alunos e que estdo fazendo
esta avaliagdo do conhecimento, da atitude dentro do conhecimento, da atitude
dentro dos servicos que eles estdo. Tem um instrumento, mas a gente tem uma certa
fragilidade, mas a gente tenta a0 méaximo conciliar isto, avaliar isto. A gente coloca:
atendeu bem ao paciente? Tem postura ética? E outros itens elencados para o
professor supervisor de estagio conseguir vislumbrar se ele esta conseguindo ter uma
atitude, habilidade e conhecimento no servico onde estad. Gestor(a) da ESP-CE (5)

O ideal seria que tivesse supervisores de estagio, porque quando agente coloca este
aluno para trabalhar com o profissional X existe a questdo da amizade, a gente nédo
sabe direito 0 que é que estd sendo avaliado; é inevitavel que alguém coloque 6timo
em tudo; sempre vai ter essa questdo... e mesmo de saber se aquele profissional pode
realmente avaliar aquele aluno. Eu acho eu na questdo pedagdgica a gente devia ter
mais acompanhamento... Gestor(a) da ESP-CE (4)

O(A)s supervisore(a)s tanto elaboram os materiais didaticos como também sdo
responsaveis pela supervisdo das turmas. Acompanham o que estad acontecendo,
porque como o curso acontece de forma descentralizada, tem que acompanhar para
ver se esta acontecendo direitinho, de forma alinhada. Gestor(a) da ESP-CE (4)

Para nds, onde a gente fortalece muito sdo os supervisores pedagogicos, porque eles
é que sdo o termOmetro de como é que ta acontecendo & nos locais. Durante a
semana que esta acontecendo 0 curso a gente ndo tem contato com eles, eles estéo
realmente imersos em sala de aula; € uma forma de garantir que o que foi proposto
esteja realmente sendo realizado. Gestor(a) da ESP-CE (3)



152

Sobre as modalidades avaliativas, as chamadas avaliagdes diagnostica, formativa e
somativa, 0s varios agentes se manifestam. Em que nivel de profundidade e como se aplica de
forma coerente com o desenvolvimento de competéncias, € o que objetivamos identificar na

percepcao dos sujeitos entrevistados. Sendo vejamos:

A gente tem uma prova escrita que a gente vai avaliar os conhecimentos, e nos
temos trés tipos de avaliacdo, que é a avaliagdo diagnostica, avaliagdo formativa e
avaliagdo final. No caso da avaliacdo formativa, sdo todos estes itens que eu
coloquei para vocé acima, € avaliado se ele tem assiduidade, se tem pontualidade, se
interage com os colegas na sala de aula, se tem participacdo no grupo, e vai ndo sé
na sala de aula, mas no estagio; a maneira como ele se comporta, se ele tem ética
quando ele esta dentro do servico, quando ele estd exercendo o estagio. Tudo isto
vai estar compondo esta avaliagdo formativa. A diagndstica é exatamente o que ele
conhece do que é o seu trabalho técnico, de acordo com o médulo que ele vai estar
estudando, o conhecimento prévio dele. Entdo, vocé junta o conhecimento prévio
dele, vocé junta o conhecimento, junta a avaliacdo formativa que vocé vai estar
vendo a postura dele em sala de aula, no estagio e vocé tem a juncéo de tudo que vai
ser a avaliacdo final, do conhecimento, da habilidade e da atitude. Gestor(a) da
ESP-CE (5)

As nossas avaliagfes a gente tem o cuidado para que ele (aluno) seja comparado
com ele mesmo, de ndo ser aquela coisa de nivelar a turma. Eu vou comparar fulano
com fulano, ndo! O quanto a pessoa aprendeu, o quanto ela evoluiu até o final da
unidade, o que ela entendeu..., porque no final a mesma avaliacdo ela vai ser
aplicada como avaliagdo formativa. Ai essa nota seria a tedrica. Vai ter a avaliagdo
formativa, que vai avaliar mais o nivel de comprometimento do aluno, assiduidade,
frequéncia, quantas atividades de dispersdo ele entregou, esse nivel de interesse. A
nossa avaliagdo formativa a gente avalia desta forma. E no final tira a média. Gestor
da ESP-CE. (4)

(...) Fortaleza tem muito aluno que foi reprovado. Eles (facilitadores) dizem: _ Olha,
nés fizemos tudo, mas ndo tinha condicdo, eles ndo atingiram os objetivos. Para
voceé ter uma idéia, em Fortaleza nés tivemos 21 alunos que foram reprovados, entre
nota e falta. Eu acho um numero significativo, em funcéo também da prdpria
inclusdo que a gente proporciona. (...) A gente leva em consideracdo a participacéo,
todo o envolvimento nas atividades... Gestor da ESP-CE. (3)

O(A)s aluno(a)s entrevistado(a)s, assim como o(a)s gestore(a)s da ESP-CE se referem
aos processos avaliativos, descrevendo-os com facilidade. Indagado(a)s como séo

avaliado(a)s no curso, o(a)s aluno(a)s se reportam:

E a prova, que é a diagnostica, que vocé faz antes de receber a apostila, sobre os
temas que vao ser abordados, para testar seus conhecimentos. E depois tem a
avaliacdo final, que ela d& o caso clinico e com isso vocé vai mostrar 0 que vocé
aprendeu. Tem a avaliacdo também em sala de aula; seu comportamento, o seu
desenvolvimento, tudo isso conta ponto positivo ou ponto negativo, é dessa forma
que € avaliado, a presenca também... e tem os estagios. Aluno(a) da ESP-CE(2)

Tem a avaliagdo diaria, que vé a participacdo, 0 entrosamento da turma, e tem a
avaliacdo escrita que é feita no final de cada médulo. E também tem a avaliacéo
diagnostica, que é feita no inicio de cada modulo, que elas veem o que a gente sabe,
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0 que a gente ja tem de conhecimento nesse tema que vai ser dado, para ver o que
vocé ja sabe. Entdo elas ddo o mddulo e ai no fim vocé vai fazer a avaliagdo que
chama avaliacdo somativa. Aluno(a) da ESP-CE (3)

E o0 que é a avaliacdo diagndstica para o(a) aluno(a) entrevistado, qual o seu objetivo:

Depende do diagnéstico; tem uns que sdo mais faceis, por exemplo, esse de hoje que
a gente ja tinha mais ou menos assim uma nocdo do que ja vimos, eu achei mais
facil. Agora tem uns que fica dificil, que a gente ndo tem nocdo... As vezes até elas
entregam essa avaliagdo... e a gente se surpreende com o que a gente fez antes e o
que a gente fez na prova depois, a gente vé a diferenca. Elas entregam pra gente vé a
diferenga... e a gente... - Meu Deus, eu pensei que era isso e € outra coisa! Eu
acho importante. Aluno(a) da ESP-CE (1)

Vejamos que a avaliacdo formativa, ou seja, aquela realizada no decorrer do curso, é

destacada também como avaliacdo comportamental, de participacdo, de assiduidade.

No comportamento, participacao, frequéncia, organizacao, o que elas falam é que a
avaliacdo ¢ essa. A parte da organizagdo, comportamento, participagdo, € isso ai.
Néo é s fazer aquela provinha ter aquela notinha, ela avalia a gente como um todo.
Aluno(a) da ESP-CE (3)

Porque é colocado para os alunos a maneira como eles vao ser avaliados, entéo eles
ja tem entendimento que essas exigéncias que o curso tem, por competéncias, vai
fazer com que o facilitador cobre mais dele, mas isto ndo interfere na relagdo dos
dois. Gestor da ESP-CE (5)

Nesta relacdo de ensino-aprendizagem, que envolve facilitador-aluno, aluno-
facilitador, ja que ambos ensinam e aprendem no processo educativo, como o(a)s
participantes se manifestam acerca da relacdo estabelecida entre professor-aluno. Um(a)

gestor(a) destaca:

E uma relacdo muito estreita, e s vezes eu até converso com 0s SUpervisores, para
elas ficarem mais atentas a isto para ndo prejudicar o processo de avaliagdo; porque
a gente tem que saber separar.. € a gente vem tentando trabalhar isto... A gente
chegou a conclusdo que a propria metodologia e a forma como vem sendo conduzida
¢ que gera este vinculo; ficam “amigos para sempre”, mas isto ndo impede, porque ¢
caracteristica do processo de avaliacdo, de estar dando feedback constantemente.
Gestor da ESP- CE (3)

Os professores passam a ter um vinculo de amizade e fica até complicado de avaliar.
O Curso x € predeterminado que sejam dois facilitadores por turma, entdo eles criam
este vinculo. Gestor da ESP- CE (4)

Na hora de dar aula, a gente tem elas como as facilitadoras, de ensinar pra gente, pra
gente aprender... Mas tem aquela hora da dindmica a gente ver elas ali como uma
pessoa amiga, elas fazem parte da gente ali. Mas na hora da apresentagéo da aula, do
conteudo, ai é diferente... Aluno(a) da ESP-CE (1)

Vou falar da minha relagdo (com o(a) facilitador(a)). E 6tima. Gracas a Deus no
tenho problema nenhum. N&o sou igual as outras, eu sei 0 momento de perguntar, de
falar... entdo assim, eu respeito muito na hora que elas estdo passando o contetdo. E
assim, pra mim eles repassam o conteddo muito bem. Teve uma época que
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aconteceu algumas coisas, que eu pensei em desistir, mas uma, que inclusive esta
nos deixando, me deu a maior forga e é por isso que eu disse: - ndo, eu vou
continuar. S0 muito amigas mesmo, que mostram seu erro, sabem reconhecer seus
acertos, € 6tima a relacdo, muito tranquila... Aluno(a) da ESP-CE (2)

O discurso dos sujeitos entrevistados encara a avaliagdo como desafio a enfrentar,
apontando a necessaria formacdo dos docentes como a perspectiva concreta de aperfeigoar

seus processos avaliativos.

Nés montamos agora um Programa de Desenvolvimento Docente, que inclui uma
série de coisas, inclusive a avaliacdo. Mas a nossa perspectiva é esta: montar todo
um sistema que seja coerente com o ensino. A avaliacéo faz parte da aprendizagem.
Eu acho que ndo s6 aqui, mas em outras instituicdes este € um ponto que merece se
aprimorar cada vez mais. Acho que no final deste ano (2010), a partir do préximo,
dentro do que chamamos, Programa de Desenvolvimento Docente, a gente vai
trabalhar melhor a questdo da avaliacdo por competéncia. Gestor(a) da ESP-CE (1)

Quem &, no entanto, o corpo docente da ESP e quais sdo suas competéncias?

A gente chama professor de facilitador. A gente tinha um problema muito grande de
nomenclatura aqui na Escola em fungdo das préprias identificacdes das
metodologias. Entdo assim, na pos-graduacdo a gente chama facilitador, que é o
tutor de PBL, e a gente trazia aqui para educacdo profissional essa estéria de
facilitador e introduziu o nome instrutor, ai tinha o instrutor local e regional. O local
ficava no local onde o curso acontecia e o regional era porque ele tomava conta de
uma regido. E ai o técnico de enfermagem usava outra nomenclatura e ai desde que a
coordenadora assumiu ela vem tentando uniformizar, para ficar mais homogéneo, e
ai n6s adotamos esta nomenclatura universal para a educacédo profissional. A gente
tem a figura do professor-facilitador que é aquele que fica na sala de aula, que em
alguns momentos ele tem papel de professor e outros de facilitador; é um papel que
caminha junto. E tem a figura do supervisor pedagdgico que é aquele que
acompanha esse professor-facilitador e a turma no processo de ensino-
aprendizagem; e tem a figura do coordenador de curso e o coordenador pedagdgico
que nos apoia na supervisdo pedagodgica e tem a coordenadora geral. Gestor da
ESP-CE (3)

A escola tem essa particularidade, ndo sdo professores que vem da universidade, que
tem uma carreira, uma tradi¢do, que teria a meu ver resisténcia quanto ao método.
Trabalhamos com professores contratados para o curso, sdo pessoas dos servicos,
sdo capacitados para ser facilitadores. (...) Eles se envolvem desde o desenho do
curriculo, em oficinas. Gestor da ESP-CE (1)

O nosso facilitador a gente consegue ter isso mais proximo (formacgdo e
acompanhamento), porque a gente contrata por um periodo fechado do projeto,
durante 40h, entdo a gente tem um certo dominio por estar conduzindo isto e a gente
tem o apoio pedagdgico de supervisdo. Gestor da ESP-CE (3)

Vejamos a percepcdo do(a)s envolvido(a)s na pesquisa acerca da formacdo dos
formadores, levando em conta que, de maneira geral, os chamados facilitadores s&o

profissionais de salide que passam a estar em sala de aula, ou acompanhando estagios.
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A gente vai aliando, buscando nesse profissional esses interesses que nés queremos,
mostrando para eles ferramentas importantes para ele ir desenvolvendo. E isso vai
facilitando o processo. E também processual. A riqueza desse processo é também
muito grande. Entdo a gente sabe que os profissionais da area da salde eles ndo tem
esse olhar da didatica e essa formacdo é toda voltada para outro vieis, outro eixo
(...). Gestor(a) da ESP-CE (2)

E um programa (de desenvolvimento docente) de 2 anos. N6s temos 30 docentes
escritos e tem toda uma sequéncia de trabalho que nos estamos fazendo e a avalia¢éo
ficou para o proximo ano (2011), instrumentos etc... Este ano (2010) n6s vamos
trabalhar mais as questdes iniciais, operacional e institucionais, em cursos de 30
horas a distancia, depois vamos trabalhar a abordagem educacdo baseada em
problematizacéo e no ano que vem (2011) vamos trabalhar EaD e a avaliagdo por
competéncia. Gestor(a) da ESP-CE (1)

Hoje quando os profissionais vdo entrar no curso para ser professor-facilitador eles
tem uma capacitagdo pedagdgica e dentro dela é colocada a questdo do curriculo por
competéncia e antigamente a gente ndo tinha esse item na capacitacdo. Gestor(a) da
ESP-CE (5)

As pessoas (representantes da ESP-CE) que vieram agora da oficina da RET-SUS
informaram que foi colocado 14 que, todos os facilitadores tem que ter a licenciatura,
é uma exigéncia. E a gente tem esta deficiéncia, a gente faz a capacitacdo
pedagogica e a gente solicita uma autorizacdo temporaria ao CEC para que estes
professores estejam em sala de aula e segundo o Ministério da Salde é uma coisa
que a gente tem que correr é para esta licenciatura. Gestor(a) da ESP-CE (3)

Se a ESP-CE ndo possui um corpo docente permanente, como se da a dindmica de

formacéo dos professores-facilitadores?

A gente tem uma capacitacdo pedagégica aqui que é feita antes deles assumirem o
papel de facilitadores, e eles vdo tendo a nocdo do que é a ESP-CE, do curriculo por
competéncia, do que é a problematizacdo, se inteirado de como se procede nas aulas
pra atuar realmente como facilitador. Nessa Ultima capacitagdo eles prepararam
aulas para serem avaliados pelos outros participantes, € muito rico! E depois nos
vamos fazendo a capacitacdo em servico. Tem essa de inicio que sdo 40h,
normalmente era para ser 88h; e a gente vai fazendo algumas avaliacbes em forma
de oficinas. No primeiro momento ¢ com toda a equipe da Coordenadoria de
Educacéo Profissional em Saude, junto com outros cursos, mas depois, como é em
servico, a gente se preocupa mais com os facilitadores de cada curso, ai cada
coordenador de curso vai preparar sua oficina. Gestor(a) da ESP-CE (4)

Os professores hoje... cada vez mais, hoje n6s temos um plano de trabalho para
formar os professores. Vocé sabe que no nivel médio eles tém que ter 88 horas de
capacitacdo para entrar em sala de aula. Entdo dentro do nosso plano de trabalho
com esses docentes, a gente trabalha 48 horas presenciais, e o restante das 40 horas a
gente faz ao longo do processo do curso. Dentro dessas 48 horas, a gente da a ele
todo um suporte com textos, com dinamicas, com exercicios, atividades, que tragam
para esses profissionais que sdo da area da sadde, pois a maioria ndo tem muito
nocdao da didatica educacional. Gestor(a) da ESP-CE (1)

Qual a expectativa com relagdo a este profissional da saude, com exercicio nos
servigos, que chega a educacdo como facilitador de processos de aprendizagens, e que se

encontra também em formacao?
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Ele tem interesse, gosta, mais até se aproximar desse profissional (aluno), que no
caso é um profissional que esta no servigo, é um profissional diferente que néo é um
aluno, aquele aluno com todas as caracteristicas... E alguém que ja tem uma
experiéncia. Entdo trabalhar com esse sujeito ndo é uma coisa rapida. Vocé tem que
ter toda uma abordagem. E tem que saber que ele tem um conhecimento
extremamente importante para o aprendizado dele. Entdo, isso faz parte da
competéncia também, que é uma competéncia de méo dupla. Tanto esse facilitador
tem que aprender a ter essa competéncia nesse dar e receber, como saber desse aluno
0 que ele vai querer, e que ele incorpore dentro do servico uma nova dindmica da
vida dele. Gestor(a) da ESP-CE (2)

Ha resisténcias, mais por desconhecimento do método. E é muito mais por parte do
pessoal do servigo. Quando conhecem melhor, nas capacitagGes, sempre ha abertura.
Gestor(a) da ESP-CE (1)

O(A)s aluno(a)s entrevistado(a)s manifestaram satisfacdo com o(a)s professore(a)

facilitadore(a)s, entretanto, observam necessidade de aperfeigoar 0s processos de ensino:

[...] a didatica fica as vezes meio que... assim, ndo é a didatica apropriada, mas a
gente entende, porque ele(a)s sdo ..., nunca tiveram formacdo nenhuma para ser
professor(a), ai seria mais a parte pedagogica; mas assim, o contetdo é muito bom, o
conhecimento adquirido... (...) Eu acho até que a Escola de Salde ela ndo prover
mesmo que ele(a)s apliguem melhor o conteldo, o data show, o slide, uma gravura...
eu acho que se a escola provesse isto para ele(a)s, acho que melhoraria, porque a
gente viu conteldo que necessitaria mesmo de imagem, de fotos... e a gente nao
tinha mesmo, era somente a leitura, e algumas vezes a gente trouxe algumas coisas
que a gente tem mesmo, album seriado, para que melhorasse, mais a nivel de
materiais didaticos... Aluno(a) da ESP-CE (1)

Eu ndo tinha feito nenhum curso antes nesta area. Eu entrei, estagiei e fiquei desde
2003. (...) Pramim é nova (a dindmica do curso), porque eu nunca tinha passado... A
forma que ele(a)s encontraram foi a cada entrega de avaliagho chamar
individualmente a pessoa, dizer onde ela esta acertando, onde esta errando. Entédo,
essa parte dele(a)s, dessa preocupagdo foi nova pra mim. Eu estou gostando...
Aluno(a) da ESP-CE (3)

Vejamos a o0 que um(a) outro(a) entrevistado(a) se reporta sobre o supervisor de

estagio, que € por ele(a) chamado de “supervisor dos servigos”:

Né&o, na verdade este supervisor a agente ndo tem; na verdade sdo os facilitadores.
Os supervisores sdo os profissionais dos servicos, eles trabalham com aquele aluno e
vao receber um termo de ... um instrumento de avaliacdo de estagio. Ai eles véo ter
alguns pontos que eles vdo ver se o aluno esta executando bem, otimamente, ou ndo
estdo executando, ou que ndo foi possivel executar, e vai fazer algumas avaliacGes.
A nota quem de fato da é o facilitador de sala de aula. Depois a gente vai esta
elaborando uma oficina para saber como é que pode estar dando uma nota de acordo
com o instrumento que foi visto pelo profissional (supervisor do servi¢o). Eu
considero um né critico, porque esse facilitador ndo esta la. De repente qual é a
diferenca de um 8 para um 9? Com relacdo a preparacdo desse profissional (do
servigo) ndo tem, o ideal seria que tivesse, que eles soubessem como é que deve
avaliar. Gestor(a) da ESP-CE (3)

A gente ja passou por um (estagio), mas foi na unidade mesmo que a gente trabalha,
no més de fevereiro. Quem acompanha é o dentista da gente. Ele(a)s mandaram um
envelope pra eles avaliarem a gente, ai no final do estagio eles assinaram e a gente
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assinava, mas ndo era nota ndo, era satisfatorio, ndo satisfatorio, totalmente
satisfatorio. A gente ndo teve nem conhecimento disso ai, ela la mesmo foi quem
fez, colocou num envelope e lacrou, assinou e a gente entregou aqui. Ndo passaram
ainda pra gente ndo. Aluno da ESP-CE (1)

Ainda sobre o supervisor de estagio, um(a) gestor(a) se manifesta:

A gente tem supervisores de estagio que estdo la com os alunos e que estdo fazendo
esta avaliacdo, do conhecimento, da atitude, dentro dos servigos que eles estdo. Tem
um instrumento; mas a gente tem uma certa fragilidade, mas a gente tenta ao
méaximo conciliar isto, avaliar isto... a gente coloca: Atende bem ao paciente? Tem
postura ética? E outros itens elencados para o professor-supervisor de estagio ele
conseguir vislumbrar se ele estd conseguindo ter uma atitude, habilidade e
conhecimento no servico onde ele esta. Gestor(a) da ESP-CE (5)

Avaliamos como importante incluir alguns dados das falas do(a)s gestore(a)s
municipais de saude que dizem respeito a: necessidade de formacdo profissional técnica de
nivel médio para profissionais de salde, realidade quanto a descontinuidade dessas

formacdes, bem como desafios que demandam a constituicdo de carreiras no SUS.

A gente considera a educacdo profissional técnica de fundamental importancia. A
gente avancou muito nas outras categorias, mas na formacéo técnica a gente ainda
ndo caminhou na medida necessaria. Hoje em Fortaleza a gente tem mais de 70%
de profissionais na area de enfermagem como auxiliar de enfermagem e ndo como
técnico de enfermagem. Entdo quando a gente pensa em trabalhar em equipe,
qualificar a equipe como um todo, isto é muito complicado. (...). Por que nés temos
ai os auxiliares de enfermagem, de salde bucal, a gente com grande avango com
profissionais nossos, com mestrado, especializacdo e mesmo com doutorado na
ponta, e os outros profissionais sem uma qualificacdo adequada. Gestor(a)
Municipal de Saude. (3)

Hoje nds temos uma demanda principalmente da Enfermagem, também porque é na
area técnica na saude que existem as maiores ofertas de trabalho. O mundo do
trabalho tem uma capacidade de receber mais os técnicos do setor de enfermagem.
Desde as questdes das unidades de salde, como os ambulatérios especializados,
hospitais, assim por diante. Apesar de aparentemente estar um mercado saturado,
mas ainda é uma area que acaba atraindo muita gente. L& no meu municipio a gente
sente esta vertente de necessidade de demanda. Tem também alguns outros setores
que tem surgido como importantes. Gestor(a) Municipal de Saude. (1)

Por que a demanda de especializagdo de nivel superior exercia uma maior barganha,
as proprias universidades, a estrutura, eu acho que para a ESP-CE é mais facil
montar um curso de especializacdo do que um curso técnico, que eles ja tem uma
expertise maior neste segmento... tem uma légica de pressdo, de loby; havia uma
certa inclina¢do por ser um estado pioneiro em saude da familia, avangou muito na
ampliacdo das equipes de salude da familia; entdo vejo como uma necessidade
permanente de atender as demandas por especializacdes. Com o tempo as
universidades privadas viram nisso um fildo de mercado, e ai comegaram a montar
estruturas particulares com mensalidades ndo tdo salgadas, e como havia uma fila
grande de profissionais por vagas na ESP-CE, o pessoal come¢ou mais a migrar e a
pulverizar mais a questdo da especializagdo. E ai acabou formando uma ambiéncia
mais favoravel de negociacdo para cursos técnicos. Gestor(a) Municipal de Saude.

@)
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Temos um avango com relacdo ao ACS, mas ainda temos muitas lacunas com 0s
outros profissionais de nivel médio. E dentro desta perspectiva de quem estd na
salde, e ndo tem formacdo nenhuma que é uma grande lacuna; vai fortalecer, vai
permitir que os profissionais que estejam na sadde eles tenham uma qualificacdo e
uma formacdo técnica. Os recursos que sdo destinados para estas areas ainda séo
insuficientes, mas a gente acredita que é um comeco, e que precisa cada vez mais se
implantar as politicas de educacdo permanente nos municipios para ter recursos
destinados inclusive para este profissional. (...) Muitos profissionais comecaram a
desenvolver o trabalho, e sdo praticos, e desenvolvem uma funcdo numa area e nao
tem uma formacéo especifica. Foi uma formacdo ao longo de sua vida, com a
prépria experiéncia, mas nao com formacdo pedagdgica, com um trabalho voltado
para a qualificacdo dele. E ai existem muitos cursos, mas ainda no &mbito privado e
a gente vé a importancia das escolas de satde publica a nivel nacional, nessa questdo
dessa formacdo. Gestor(a) Municipal de Saude. (3)

Infelizmente ndo foi concluido (o curso do ACS), porque uma turma fez, outra nao
fez... porque era dividido em médulos, fez uma parte e ndo concluiu e até hoje ndo
foi dada nenhuma justificativa; eu acho até que eles ndo chegaram a receber
declaracdo nem nada... por que eu acho que isso é uma forma de valorizar o curso.
Foram muitas horas, seis meses de curso, era uma vez por més, bem puxado, o dia
inteiro, eles cumpriram uma carga horaria bem rigorosa. Gestor(a) Municipal de
Saude. (2)

O curso técnico ACS foi lancado via ESP-CE com o objetivo de num determinado
momento chegar a cobrir 100% do Estado. SO que até agora ainda esta no formato
piloto que foram as primeiras turmas que eles conseguiram otimizar (...). O curso
técnico em si ele ainda ndo chegou a se tornar universal para a categoria de ACS dos
municipios cearenses, porque ele ainda ndo ganhou escala suficiente. Eu acho até
que tinha que abrir isso; a ESP-CE tinha que encontrar mecanismos, de abrir isto
para a UVA, para a UECE, para a URCA, para que a gente pudesse dar capilaridade
e uma dindmica mais répida a este processo, pois afinal sdo quase 13 mil ACS no
Estado. Gestor(a) Municipal de Saude. (1)

H&, porém, um dilema expresso na fala de um(a) gestor(a) entre demanda dos servicos,

exigéncias de formacdo e fixacdo dos profissionais nos municipios.

H& ainda uma fragilidade muito grande neste quesito da carreira no SUS.
Antigamente se falava muito da precarizagdo do trabalho, por ndo ser concursado o
profissional ndo se fixava no municipio. Hoje o cara é servidor publico concursado,
pede licenga ndo remunerada que € direito dele para fazer mestrado, mas como é que
eu toco o servico 14? (...) Isso é dificil pra quem estar na gestdo conciliar estas
arestas. No caso técnico, no interior é com menos intensidade, mas na regido
metropolitana existe. Vocé tem uma rede enorme de entidades filantropicas ligadas
ao SUS e hospitais também que absorvem a médo-de-obra. Por exemplo, 50% dos
técnicos e auxiliares de enfermagem que trabalham no nosso hospital eles tem um
outro vinculo em outra cidade, e acaba que |4 na frente se eles receberem uma
proposta financeira melhor, acaba deixando ou pedindo uma licenca sem
remuneracéo... € complexo isso. A gente ndo evoluiu ainda nesta questéo da carreira
do SUS, pra tentar fixar o profissional. Gestor(a) Municipal de Saude. (1)
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5.1.3 Aobservacgéo aberta

Seguem duas sinteses de relatos: de préatica pedagdgica e evento de formatura de curso
técnico da ESP-CE, os quais podem ser encontrados na integra, nos apéndices (APENDICES
IX e X).

O relato da pratica pedagogica observada

O CTSB estava sendo realizado em municipio da Regido Metropolitana de Fortaleza.
A atividade em sala de aula é conduzida, via de regra, por dois(duas) facilitadore(a)s, sendo
que a pratica observada foi conduzida por um(a) facilitador(a), em virtude de que o(a)
outro(a) estava em processo de substituicdo. A disposicdo das cadeiras em circulo, a dinamica
do processo de ensino-aprendizagem e a relacdo facilitador(a)-aluno(a) demonstraram uma
ambiéncia leve; ndo descuidando das responsabilidades de cada um dos agentes. Os guias do
Aluno e do Professor utilizados como material didatico deixavam lacunas no inscrito e na
aplicacdo pelo(a) facilitador(a) (auséncia de sinopse, o que dificultava por vezes a
compreensdo da linguagem textual; auséncia de explicacdo e contextualizacdo acerca do
programa do novo modulo que iniciava, bem como o destaque as competéncias que estavam
apresentadas no material; ausencia na articulacdo das diferentes manifestacbes das
competéncias — saber/saber-fazer/saber-ser, tdo enfatizadas pelo(a)s gestores quando das
entrevistas; no momento da discussdo dos contetdos pelo(a) facilitador(a). Constatamos a
realizacdo de atividades ludicas que facilitavam o processo de aprendizagem, contudo o saber
agir ndo foi oportunamente explorado, quando do estudo de situacdes reais. Facilitador(a)
demonstrou desconhecimento sobre PPP da ESP-CE e insuficiente capacidade reflexiva sobre

0 que seria formar por competéncias.

O relato do evento de formatura do Curso Técnico em Saude Bucal

Ao sermos convidada a participar de evento de formatura de um dos cursos técnicos,
por nos tomado como unidade de analise no estudo de caso, avaliamos isto como uma
oportunidade de analisar os discursos dos diferentes sujeitos participantes, com representacoes
diversas naquele ato, identificando de maneira indireta como a abordagem por competéncias

estava presente nos discursos sobre a Educacdo Profissional técnica de nivel médio, na
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manifestacdo do(a)s organizadore(a)s do ato, dos gestores da Escola, gestores de satde dos
municipios, professore(a)s/facilitadore(a)s e aluno(a)s.

O clima era de celebracdo e confraternizacdo. Evidenciamos, na nossa percepgéo, o
destaque das falas dos sujeitos envolvidos, agrupando-os como formandos, facilitadores,
gestores do SUS e gestores da ESP. No discurso oficial do(a) cerimonialista, 0 anincio era
quanto aos dados objetivos: numero de formandos, prazo de realizagdo, municipios
envolvidos, presencas registradas, com destaque, na nossa percep¢éao, do objetivo do curso: o
curso visa a “aquisicdo de conhecimentos técnicos”; sem esquecer que o curso fora “realizado
com criatividade e afetividade ”. Para 0s formandos, uma nova conquista, com um sentimento
de missdo cumprida, empenho pessoal e sacrificios realizados para alcancar este momento;
percepcdo da importancia das trocas, oportunidades, destacando conteddos, experiéncias e
atividades como meios de aprendizagem. Para o(a)s facilitadore(a)s, a satisfacdo de contribuir
para 0 momento; entretanto, quando se fala em formacao, ndo se esquecem dos instrumentos
tradicionais, “(...) teorias, trabalhos, provas (...).”. Destaca o trabalho em equipe, sem
esquecer o “conhecimento técnico”, mas destacando a importancia da humanizagao na pratica
profissional. Para os gestores do SUS, uma fala politica quanto a divida com os profissionais
de nivel médio ensejando formacdo e da importancia da formacdo/educagdo permanente em
salde para melhorar o0 acesso e a qualidade dos servigos no SUS. Para os gestores da ESP-CE,
uma fala politica sobre os compromissos dos Governos Federal e Estadual em responder a
uma divida quanto a ensejar capacitacdo aos trabalhadores de nivel médio que se agregam aos
servicos de salde. Destaca experiéncias realizadas, mas reconhece o muito que falta a realizar
na area da educacao profissional. Destaca a missdo da ESP, numa a¢éo coletiva e esforco para
aproximar o ensino dos servicos, acreditando no impacto que a formacgdo tem para as
mudangas que o SUS precisa, evidenciando a responsabilidade e compromissos dos
formadores com o SUS. Destacamos, ainda: as falas do(a) formando(a), e do(a) facilitador(a),
se reportam intensamente ao coroamento do momento presente, ndo fazendo referéncia direta
ao SUS; discurso mais de emocdo, ressaltando para ele(a)s a riqueza do processo de
formacdo. J& no discurso dos gestores, 0 SUS esteve em pauta, fazendo relagdo direta entre
formacéo e qualificagdo dos servigos, e a constatacdo da divida com a educagédo profissional.
Observamos que nenhum dos oradores fez referéncia em seus discursos as competéncias
profissionais do Técnico em Saude Bucal, de forma a contextualizar aquela formagdo com

suporte a um Programa de Formacéo coordenado pela ESP-CE.
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Esta observacdo permitiu-nos constatar a importancia da educacao profissional técnica
para o conjunto dos agentes naquele ato presentes, e sua repercussao positiva nos servicos de
salde. Para os que destacaram o processo formativo, o discurso ainda estava marcado por
praticas tradicionais, mas com evidéncias de novas experiéncias educacionais que aproximam
aluno(a)s/trabalhadore(a)s e facilitadore(a)s, e integram ensino-servico.

Desta maneira, situamos os dados levantados por instrumentos de coleta, passando a
seguir a categorizacdo e a identificacdo da frequéncia com que as categorias aparecem nos
dados coletados em diferentes fontes: discurso dos sujeitos, documentos do MEC, MS e CEC,

bem como nos documentos oficiais da ESP-CE

5.2  Analise dos dados

No método de Anélise de Conteudo, trabalhamos com o que Franco (2008, p.41)
chama de unidade de registro, que é a menor parte do contetdo, cuja ocorréncia é registrada
de acordo com as categorias trabalhadas, podendo ser de tipos diferentes, conforme a autora: a
palavra; o tema; o personagem; o item. Elegemos, pela caracteristica do material coletado
nesta pesquisa, 0 Tema, que segundo Franco (2008, 42), é uma assercdo sobre determinado
assunto. Pode ser uma simples sentenca (sujeito e predicado), um conjunto delas ou um
paragrafo, oriundos de documentos, entrevistas ou relato de observacéo.

Na seqiiéncia, veremos quatro quadros: por fonte de dados, e um quadro-sintese, onde
relacionamos unidades de registro e frequéncia com que foram destacadas, em ordem
decrescente, de maneira a identificar os indicadores que ensejaram as categorias.

O primeiro dos quadros traz sentencas registradas nos discursos dos sujeitos
participantes da pesquisa, que, agrupadas pela idéia-chave da unidade de registro, nos

possibilitaram obter a frequéncia com que essa se manifesta nos discursos analisados.
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Quadro 12 — Sentencas Presentes nos Discursos dos Sujeitos Participantes da Pesquisa

DISCURSO DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA FREQUENCIA

A Construcao do Curriculo
(construcdo do curriculo pelo corpo da ESP-CE e revisdo por consultoria, desenho
curricular inspirado na Holanda, alguns programas de formacéo construidos em

cooperagao com Canada, atores envolvidos, limitacdo da participacdo dos gestores na 18
discussdo curricular, CEDES como orientador, passos para elaboragdo do curriculo)

A Avaliacdo

(Avaliacdo por Competéncias é um problema, nao condiz com competéncias,

dificuldade, fragilidade na avaliacdo do estagio, avaliagdo diagnostica-formativa- 12

somativa, reprovacao)

A Abordagem por Competéncias
(definigdo, diversidade conceitual e de experiéncias, percepcéo, origem da referencia, 11
desconhecimento)

A Formacéo dos Formadores/Professores/Facilitadores

(exigéncia de capacitacdo de 88h, Programa de Desenvolvimento Docente,
facilitadores séo profissionais de salde — ndo hé resisténcia as metodologias ativas, 10
falta o olhar da didatica, formacéo e acompanhamento, auséncia de formacdo para
supervisor)

Curriculo por competéncias
(ponto de partida, orienta a formacg&o, adequado a formacgéo técnica, experiéncia nova

na ESP-CE, unidade didatica-competéncias-contedos, papel ativo do facilitador e 08
aluno no processo ensino-aprendizagem)

Organizacéo do curriculo 06
(CTACS, CTE, CTSB, contelidos; Etapas Formativas/Modulos dos cursos)

Desenvolvimento dos Curriculos 05

(conteddos transversais, atividades dindmicas, metodologia da problematizacéo:
adequada para profissionais nivel médio, orientagdo do MS, fortalece ensino-
aprendizagem)

Manual do Curso e Guia do Professor e do Aluno 04
Importancia da Formacao Profissional Técnica/Ha uma demanda e divida neste 04
campo

Avanco da formacédo junto a outras categorias 02
Formacéo ndo concluida 02
Alinhamento da ESP-CE com legislacdo, Referenciais Curriculares e CEC 02
Servicos de Saude como espago de aprendizagem 01
Impacto da Formagéo 01
(alunos mais propositivo e atuacdo em equipe)

Atores no processo de desenvolvimento dos cursos 01
(professor-facilitador, supervisor pedagogico, coordenador de curso, coordenador

geral)

Para efeito de categorizacdo dos dados analisados, consideramos toda e qualquer
afirmacéo que se relacionasse a partir de uma ideia-chave da unidade de registro, agrupando-
as. Consideramos as frequéncias, de 18 a 05, resultando em sete indicadores de destaque.
Podemos concluir que sdo categorias baseado nos discursos dos sujeitos participantes da
pesquisa: a construcdo curricular, a avaliagdo, a abordagem por competéncias, a formacéo de
formadores, curriculo por competéncias, organizacdo do curriculo e desenvolvimento

curricular.
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O segundo quadro revela sentencas presentes nos documentos analisados na pesquisa,
que, igualmente agrupadas pelas ideias-chaves das unidades de registro, nos propiciaram obter
a frequéncia com que essas se manifestam nos documentos oficiais originarios do MEC, MS e

CEC, conformando os indicadores, que apontaram nossas categorias de anélise.

Quadro 13 - Sentencgas Presentes nos Documentos Oficiais (MEC, MS, CEC)

DOCUMENTOS OFICIAIS (MEC, MS, CEC) FREQUENCIA

A Organizagéo do Curriculo

(flexibilidade, interdisciplinariedade e contextualiza¢do; organizacao curricular com
aprovacdo pelo Conselho Estadual de Educacéo; composto por competéncias,
habilidades e bases tecnolégicas; organizado em etapas com saidas intermediarias; uso
de metodologias inovadoras e dindmicas, integracdo ensino-servico; desenho curricular 12
modular; elaborar e executar propostas pedagdgicas e organizacgao curricular como
responsabilidade dos estabelecimentos de ensino que definem competéncias
especificas e planos de cursos)

A Educacao Profissional

(desenvolvimento de aptidGes para a vida produtiva, aumenta resposta ao setor salde,
formac&o que considere as necessidades do SUS, principios norteadores: 05
desenvolvimento de competéncias para a laboralidade, EPT que contemple as
dimensGes politica, social e produtiva do trabalho humano)

As Competéncias

(definicdo; para responder a desafios esperados e inesperados, competéncias gerais e
diretrizes para o curriculo como responsabilidade da Uni&o em colaboracéo com 05
Estados, Distrito Federal e Municipios, competéncias gerais)

A Capacitacdo Pedagdgica do corpo docente para EPT /Atribui¢des dos docentes
e formagéo

(processos critico-reflexivo-participativo; exigéncia de licenciatura, graduag&o plena 04
ou programa de formacg&o pedagdgica para bacharéis; 88h/a de formacédo pedagdgica)

Curriculos de cursos técnicos na area saude: exigéncias
(que permitam aos trabalhadores capacidade ampla de trabalho; mais que um rol de 03
competéncias e habilidades)

Definicéao Perfil profissional

(do Agente Comunitario de Saude com participacdo de especialistas e trabalhadores; 02
mais amplos

Referenciais Curriculares Nacionais 01
(responsabilidade do MEC)

Estagio Curricular ao longo do curso com 50% (600h/a) da carga horaria 01
tedrico/pratica (1.200h/a)

Educacdo Permanente é aprendizagem no trabalho 01

Igualmente ao processo do quadro anterior de categorizacdo dos dados analisados,
consideramos toda e qualquer afirmacdo que se viesse de uma ideia-chave da unidade de
registro, agrupando-as. Consideramos as frequéncias, de 12 a 05, resultando em trés
indicadores de destaque. A partir desta analise, podemos concluir que sdo categorias com
maior frequencia nos documentos oficiais (MEC, MS e CEC) analisados nesta pesquisa: a

organizacéo do curriculo, a educacao profissional e as competéncias.
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O terceiro quadro contém sentencas presentes nos documentos oficiais analisados na
pesquisa, sendo eles originarios da ESP-CE, que igualmente agrupadas pelas ideias-chaves
das unidades de registro, nos possibilitaram obter a frequéncia com que essas se manifestam,

definindo os indicadores que originaram nossas categorias de analise.

Quadro 14 — Sentencgas Presentes nos Documentos Oficiais da ESP-CE

DOCUMENTOS OFICIAIS DA ESP-CE (PPP, PDI, RE) FREQUENCIA

A Organizacéo do Curriculo na formacéo profissional técnica

(de acordo com &reas técnicas, com competéncias gerais, carga horaria, etc;
programagcdo curricular (ndo inclui as competéncias); tem como referencia o perfil
profissional de conclusdo, modular; orientacfes para organizacao curricular: objetivos
atendendo valores, capacidades e conhecimentos; fundamenta-se nos RCN EPT,
CTACS inclui trés etapas formativas com periodos de concentracéo e dispersdo, o 12
CTACS foi desenhado em itinerarios formativos, ser elaborado a partir das
necessidades dos servigos de salide, possuir uma estruturagdo minima — lacuna quanto
as competéncias, Modulos organizados segundo abordagem em “espiral”)

O Desenvolvimento do curriculo por competéncias
(énfase na aprendizagem significativa, método de ensino-aprendizagem centrado no 08
estudante e baseado em problemas, metodologias dindmicas e indissociaveis dos
conteldos com ligacdo teoria-pratica-teoria).

A Construcédo do Curriculo

(material didatico e avaliagéo institucional e dos estudantes,
suporte pelo CEDES; grupo de planejamento e desenho do curriculo; atores 08
participantes, alicercado em diagndstico das necessidades dos profissionais e das
comunidades; assegurar similaridade entre o contexto da aprendizagem e a de atuacgao)

A avaliacéo

(processo sistematico, se inicia com a identificagdo dos objetivos de aprendizagem e
termina com o julgamento da extensdo em que esses objetivos foram atingidos, na EPT 07
seu foco estd no desempenho profissional; a avaliacdo somativa seréd apresentado em
forma de escores, enfatizando comportamento cognitivo)

O Corpo docente e capacitacdo pedagogica

(Professor como ator na interpretacéo, elaboracdo e reformulagdo do curriculo, fungées
de instrutor, tutor, facilitador, preceptor, multiplicador em ac¢des educacionais,
autorizacdo temporéria para profissionais na area especifica para lecionar nos cursos
apropriacao da metodologia e do conteildo da proposta dos cursos; participam do 06
planejamento e organizacdo dos programas de formacdo, coordena e desenvolve
atividades didatico pedagogicas, etc.)

O Estégio Curricular

(Atividade de aprendizagem social, profissional e cultural; a avaliacdo do estéagio sera
continua e global abrangendo conhecimentos, habilidades e atitudes; serd desenvolvido
pelos ACS nos servicos de salde da familia; o enfermeiro devera acompanhar o 05
desempenho do ACS no seu trabalho e pratica profissional; cirurgides-dentistas sao
capacitados para atuarem nas unidades de estagio)

O Curriculo por competéncias 05
(conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes; competéncias esperadas do aluno:
dimensdes técnicas, cientificas, pessoais e profissionais, curriculo como conjunto
integrado e articulado de situa¢fes-meio para aprendizagens significativas)

Perfil de concluséo 03
(do ACS envolve cinco competéncias, 0 CTSB possui competéncias gerais e 18
atividades especificas, CTE possui competéncias gerais, comuns a area da salde, e 06
competéncias especificas,

Abordagem por Competéncias 01

ESP-CE participa de cooperacdo com Canada para formagdo recursos humanos, 01
por competéncias
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Missé@o da Coordenadoria de Educacéo Profissional contribuir para 01
fortalecimento do SUS

ESP-CE atua em consonancia com SESA e municipios 01
(identificagdo de necessidades; ESP-CE faz gestdo dos cursos e municipios apoio

logistico;

Modalidades presencial e a distancia 01
Importéncia do professor como ator na operacdo do curriculo 01
ESP deseja formar profissional ético, critico, reflexivo e autbnomo 01

Sobre a mesma logica em que foram trabalhadas as unidades de registro anteriores,

para identificagdo dos indicadores com maior frequéncia, consideramos no quadro acima,

referente aos documentos da ESP-CE, as frequéncias, de 12 a 05, resultando em sete

indicadores de destaque. Com arrimo nesta andlise, podemos concluir que sdo categorias dos

documentos oficiais da ESP-CE analisados nesta pesquisa: a organiza¢do do curriculo, o

desenvolvimento do curriculo, a constru¢do do curriculo, a avaliagdo, o corpo docente e

capacitacdo pedagogica, o estagio curricular, o curriculo por competéncias, perfil de

conclusdo, abordagem por competéncias, dentre outros.

Feito este detalhamento da presenca dos indicadores por fonte de dados, foi possivel

determinar as categorias presentes nas diferentes fontes de dados analisados, conforme

guadro-sintese a seguir.

Quadro 15 — Categorias/Frequéncia por Fonte de Dados

FREQUENCIATOTAL
POR CATEGORIAS/

CATEGORIAS FREQUENCIA POR FONTES FONTES
Discurso dos | Doc.Oficiais Doc.
sujeitos (MEC, MS, | Oficiais
CEC) (ESP-
CE)
Organizacdo Curricular 06 12 12
Construcéo do Curriculo 18 - 08 26
Formacdo de Formadores 10 04 06 20
Avaliacéo 12 - 07 19
Abordagem por Competéncias 11 05 01 17
Curriculo por Competéncias 08 - 05 13
Desenvolvimento Curricular 05 - 08 13
Educacéo Profissional 04 05 - 09
Estagio Curricular - 01 05 06
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Esta ilustracdo permitiu-nos identificar as categorias mais frequentes no processo de
analise de contetdo que realizamos, estando expressas em ordem de maior frequéncia:
Organizacdo Curricular, Elaboracdo do Curriculo, Formacdo de Formadores, Avaliacdo,
Abordagem por Competéncias, Curriculo por Competéncias, Desenvolvimento do Curriculo,
Educacdo Profissional Técnica e Estagio Curricular. Destacamos o fato de que, em cada um
dos quadros anteriormente apresentados individualmente, por fonte de dados, consideramos
como categorias todas aquelas que emergiram das unidades de registro, independentemente de
frequéncia.

Neste quadro, para efeito de computo geral das frequéncias nas trés fontes de dados da
pesquisa, consideramos aquelas referentes aos indicadores com frequéncia igual ou superior a
cinco em pelo menos uma das fontes, incluindo também a contagem das categorias presentes
em pelo menos duas fontes, independentemente de frequéncia.

Tivemos, portanto, nove categorias que se destacaram. Para efeito de nossa analise a
seguir, tomamos seis delas como referéncia, e as outras trés compreendemos estar a elas
associadas. Reportamo-nos a categoria “Avaliacdo”, destacada sobretudo no discurso dos
sujeitos, em virtude dos desafios que marcam a avaliagdo por competéncias nos cursos de
formagc&o profissional técnica na ESP-CE. E por n6s compreendida como parte da categoria
“desenvolvimento do curriculo”, entendendo que a avaliagdo integra o processo formativo e
que precisa estar fortemente articulada com o ensino-aprendizagem. Da mesma forma,
compreendemos dentro da categoria “desenvolvimento curricular”, o que foi identificado
como “estagio curricular”. Quanto a categoria “Educagado profissional”, faremos sua discussao

associada a duas das categorias conceituais, “ideologia” e “poder”.

5.3  Asconvergéncias, divergéncias e lacunas identificadas

A partir da categorizagdo, organizamos um quadro sistematizando o que é convergente e 0
que é divergente, divergente em parte ou apresenta lacuna, com base no discurso dos sujeitos
e dos documentos oficiais analisados. Destacamos em outro quadro, nas categorias de analise,
o que chamamos de “marcas da ESP”, ou seja, aspectos evidenciados em seus documentos ou
nas entrevistas dos agentes, que, ndo estando associados diretamente aos documentos oficiais

do MEC, MS, CEC e outros, possuem importancia para nossa pesquisa.
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Quadro 16 — O Que é Convergente, Divergente, Divergente em parte ou Apresenta

Lacunas com Base nas Categorias Conceituais

CATEGORIAS O QUE E CONVERGENTE O QUE E DIVERGENTE, DIVERGENTE
EM PARTE OU APRESENTA LACUNA
-Responsabilidade da Unido definir - Lacuna quanto as competéncias, na
competéncias gerais e diretrizes para | orientacdo dos componentes de elaboracéo
aEPT Curricular (CEC, PNEPS, ESP-CE).
-Competéncias Gerais para a salde, presentes
CURRICULO -Responsabilidade  das  Escolas | no CTE e CTSB; ausente no CTACS.
POR elaborar  propostas pedagogicas e | -Competéncias especificas: apresentadas no

COMPETENCIAS

competéncias especificas.

TE, como atividades no CTSB; ndo
apresenta-se no CTACS.

ABORDAGEM
POR
COMPETENCIAS

-Principio norteador da EP.

-E referéncia para o perfil
profissional do curso.

- Concepcdo de competéncias inscrita nas
DCN EPT. Ausente nos RCN EPT Salde,
Res. CEC e Port. GM/PNEPS.

-ESP-CE conceito simplificado no inscrito e
manifestado.

- O termo competéncias ndo esta incorporado
no discurso de gestores de salde, facilitadores
e alunos, e na pratica de sala de aula.

-Ndo se apresenta referencial tedrico sobre
competéncias.

CONSTRUGCAO DO
CURRICULO

-Deve incorporar dimensdo politica,
social e produtiva do trabalho
humano.

-Deve atender demandas do cidadéo,
do mercado de trabalho e da
sociedade.

-Deve observar: perfil demografico,
epidemioldgico e sanitéario;
profissional com autonomia e
iniciativa; trabalho em equipe;
guestdes relativas a ética;

-ESP-CE: Participagéo limitada de gestores de
salide. N&o participagdo de
trabalhadores/alunos.

-ldentifica as demandas
(SESA/Gestao/Servigos); desenha e executa
os curriculos (ESP-CE).

-No desenho curricular: énfase nos objetivos
de aprendizagem.

- Divergéncia entre o inscrito e o praticado
guanto a atualizacdo do curriculo conforme
demandas do MT.

-Revisdo dos Planos de cursos por parte de
um(a) consultor(a).

-ESP-CE: Dez passos para elaboragdo.
(Enfase na elaboracio de objetivos & APC).
-No CTACS construcdo diferenciada em
virtude do tempo/agente financeiro.

ORGANIZACAO DO
CURRICULO

-Cursos organizados em etapas com
terminalidade.
-Alternativas
inovadoras e para
problemas.
-Desenho modular ou por etapas.

metodologicas
resolucdo de

- Compdem a organizacao curricular:
Competéncias, Habilidades e bases
tecnolégicas (RCN EPT Salde). No PC TE
esta de acordo; nos CTACS e TSB organizam-
se apenas por competéncias.
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DESENVOLVIMENT
O DO CURRICULO

-Integracdo Ensino-Servico. - alteragdo no desenvolvimento do curriculo:
-Contato precoce com a prética. baixa flexibilidade (DS).

-Estagio ao longo do curso. - Avaliacéo: refere-se a diversos métodos de
-Aprendizagem significativa; certificacdo dos objetivos de aprendizagem; a
-Orienta formacdo profissional para: | nota e a frequéncia como critério para
identificar situaces novas, auto- certificacdo. Ndo faz referencia as
organizacdo, tomada de decisdo, competéncias.

resolver problemas. -ESP-CE, destaca termos: contetdo,

performance do estudante, comportamento da
area cognitiva.

-Modelo de avaliagdo incompativel com o
desenvolvimento de competéncias.

FORMACAO DE
FORMADORES

-Capacitacdo pedagodgica do corpo | -Facilitador entrevistado ndo conhecia PPP da
docente que atua com autorizacdo | ESP-CE e ndo havia participado de formacéo
temporaria. pedagdgica.

-Plano de capacitacdo pedagdgica | -Corpo docente € temporario: 0os que fizeram
com 88 h/a, com mdédulo inicial de | os PC’s em geral ndo se encontram mais na
40hs. ESP-CE.

-Aluno(a) identifica limitagdo do profissional
de salde que estd em sala de aula, como
docente.

-Profissionais dos servicos de salde em
supervisdo de estagios: lacunas quanto a
preparacao para esta fungdo.

Antes de realizar a analise da configuracdo deste quadro, é importante destacar, como

dissemos, quais sdo, com base nos dados coletados, algumas marcas préprias a ESP-CE que

podemos evidenciar nas categorias analiticas trabalhadas.

Quadro 17 — Marcas da ESP Evidenciadas a partir das Categorias

COMPETENCIAS

CATEGORIAS MARCAS DA ESP
-Define concepcéo de curriculo em seu PPP e nos Planos de Curso TE e TSB.
CURRICULO
POR

ABORDAGEM
POR
COMPETENCIAS

99,

-Atores concebem Competéncia: “Ponto de partida para construir curriculo”; “conceito

99, <

simples, pragmatico que nos ajuda a desenhar curriculo”; “conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes”; “deste 1997 a ESP trabalha por competéncia por op¢ao, ndo

9. <

por exigéncia legal”; “tem que ter conhecimento, habilidade e atitude”; “a gente ainda
tem muito o que aprender”; “sdo critérios pré-estabelecidos que o profissional deve

99, < 9, <

alcangar”; “eu sei que tem ligagdo com o Canada”; “o curriculo por competéncias ndo

faz muito tempo que a ESP estd trabalhando”; “ tem trés dimensdes: conhecimento,
habilidade e atitude”; “competéncia é aquele que tem conhecimento, habilidade e
também atitude”; “para mim ¢é uma coisa nova”; ‘“desenvolver competéncia ¢

99, 9

desenvolver habilidade, mas eu ndo ouvi falar ndo”; ¢ um jargdo muito usado”.

CONSTRUCAO DO
CURRICULO

-Sistema inspirado na Holanda;

-Desde 2006 a ESP-CE participa do Projeto de Intercambio de Conhecimentos com o
Canada, para Formacdo de Recursos Humanos por Competéncias nas Escolas de
Formagdo em Saude do Estado do Ceard”. (PPP, p.22)
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ORGANIZACAO DO
CURRICULO

-Modalidade presencial (CTACS,CTE, CTSB) e semipresencial (CTE, CTSB);
-Abordagens metodolégicas: PBL (aplicada no nivel superior) e problematizacdo
(aplicada no nivel médio);

-Unidades didéticas;

-Guia do(a) facilitador(a) e do(a) aluno(a);

-Médulos organizados segundo abordagem em espiral;

-Utiliza avaliacdo diagnostica, formativa e somativa.

DESENVOLVIMENT
O DO CURRICULO

-Servigo como espaco de aprendizagem;

-Ensino centrado no estudante;

-Aluno € o principal sujeito do processo ensino-aprendizagem;

-Plano de ensino orientado pelas necessidades dos servigos de salde e dos alunos;
-Estagio curricular é considerado atividade de aprendizagem social, profissional e
cultural, em situagdes reais de vida e trabalho;

-As orientacBes curriculares apontam: temas transversais, constru¢do de conceitos a
partir de situagdes concretas, sob diferentes pontos de vista, rigor e formalizagdo. Na
manifestacdo dos entrevistados: atividades dindmicas e ensino-aprendizagem parte do

conhecimento prévio do(a) aluno(a).

-Capacitacéo a partir de uma metodologia vivencial e participativa;

FORMACAO DE supervisor(a) de estagio; coordenador(a) de curso;

-Sujeitos  envolvidos:  professor(a)-facilitador(a);  supervisor(a)  pedagogico;

FORMADORES -Define o professor como ator na interpretagdo, elaboracdo e reformulagdo do

curriculo.

Com base nas unidades de registro agrupadas na ilustracdo, nos dois Gltimos quadros
que sintetizam as convergéncias, divergéncias e o que chamamos “marcas da ESP-CE”,
podemos fazer uma analise geral sobre o tema proposto na tese, apontando algumas
evidéncias.

Os documentos oficiais que normatizam a formacdo profissional técnica de nivel
médio, e na area da salde, assim como os documentos orientadores da ESP-CE, de uma
maneira geral, demonstram coeréncia entre si, apostando na importancia da EPT para a
qualificacdo do Sistema Unico de Saude, exigindo, por meio dos processos formativos, um
perfil profissional que responda a compromissos que vao para além de exigéncias
exclusivamnte técnicas.

Percebe-se de forma recorrente, nos discursos dos(as) gestore(a)s da ESP-CE,
gestore(a)s municipais de satde e aluno(a) trabalhadore(a)s, uma constatacdo quanto a uma
priorizacdo de oportunidades de formacéao para profissionais de nivel superior dos servicos de
salde. Sabe-se que a ESP-CE inicia seu trabalho em 1993, com a oferta de cursos de
formagdo dos gestores para os Sistemas Locais de Saude e de pos-graduacdo para
profissionais que atuavam no SUS, no momento em que este se estruturava no Estado,
ofertando maior qualificagdo aos que estavam na linha de frente dos processos de
descentralizacdo da politica pablica de saude, especialmente com a criagdo do Programa de
Saude da Familia, em 1994, sendo o Estado do Ceara pioneiro na implantacdo desta politica

de atencdo primaria a saude. Embora esteja registrado no PDI (2010, p.14) o fato de que desde
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a sua criacdo, em 1993, a ESP-CE tem como um de seus focos a formacao de profissionais de
nivel médio, no patamar de atendente e auxiliar, foi apenas em 2002 que passou a ofertar
cursos tecnicos para profissionais de nivel médio.

Para desenvolver acBGes de ensino, na perspectiva da educacao profissional técnica,
como a ESP-CE concebe curriculo e competéncias, jd& que seus documentos associam
curriculo com enfoque por competéncias?

Os documentos oficiais que orientam a educacdo profissional técnica, no plano
nacional e no Estado do Ceara, incluindo os documentos normativos da Escola de Salde
Publica, estdo de acordo quanto a corresponsabilidade no estabelecimento de competéncias e
diretrizes para a EPT, cabendo ao MEC, por meio das DCN EPT na salde a orientagdo quanto
as competéncias gerais e as escolas, a definicdo das competéncias especificas que comporao
seus curriculos, bem como a elaboracdo de seu projeto pedagdgico. Os Planos de Cursos
Técnicos deverdo, contudo, ser submetidos a apreciacdo e aprovagdo dos 6rgdos competentes
em cada unidade federada.

Ao longo da apreciacdo dos dados da pesquisa, expressos como unidades de registro,
conforme destacamos no Ultimo quadro, vamos identificando contradi¢es ou lacunas que nos
deixa perceber que o curriculo por competéncias ndo é algo que se mostra consolidado e
acordado entre todo(a)s os agentes/instituicbes no processo. Neste sentido, destacamos o
enunciado da Resolugdo do MS, de N° 1996/2007, Anexo Ill, quando, apontando os itens que
devem compor a matriz curricular, ndo faz referéncia as competéncias. Da mesma forma, a
ESP-CE, quando faz referéncia a Programacdo Curricular (PDI, p.37), inclui entre seus
componentes os Contetidos Programaticos e Objetivos de Aprendizagem; mas ndo se refere as
competéncias como parte dela; embora em outros itens e documentos as tenham como
referencia e os atores entrevistados assim o manifestem.

As concepcoes de curriculo e de competéncia estdo presentes nos documentos oficiais
da ESP-CE. Podemos visualizar a ideia de curriculo, como um documento formalizado,
fundado nas exigéncias legais, dito centrado nas competéncias, com intensiva relagdo com os
servigos de salide, orientado pelos RCN Area Técnica Salde, que enfatiza seu alicerce em
diagnosticos das necessidades dos profissionais a serem capacitados e das comunidades onde
atuam (PDI, p. 12). Embora os documentos PPP, PDI e RE tratem da proposta curricular da
ESP-CE, a definicédo de curriculo é apresentada apenas nos planos de cursos TE e TSB.

Plano de Curso ou Programa de Formagdo constituem 0s nomes mais usados nos
documentos para se reportarem ao conjunto de informagdes, orientagfes e fundamentos que

compdem o chamado curriculo.
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J& quanto & competéncia, encontramos sua definicdo expressa no Projeto Politico-
Pedagdgico (p. 53) como “um conjunto integrado de conhecimentos, habilidades e atitudes”.
Estando esta definicdo presente no item do PPP intitulado Premissas e diretrizes gerais dos

programas educacionais, destaca os pilares sobre os quais os curriculos devem ser elaborados:

a) Centrado no Estudante;

b) Baseado em Problemas;

c) Aprendizagem no Contexto;

d) Abordagem Tematica Multidisciplinar, Integrada e por Competéncia;
e) Orientacdo e base na Comunidade. (PPP, p. 52-55).

Percebe-se, todavia, uma lacuna sobre a presenca do termo competéncia em diferentes
momentos dos documentos orientadores. Mais uma vez, destacamos, no PPP (p.51), quando
se refere a novos conceitos no campo da educagédo, impulsionados pela reforma no ensino,
ndo fazendo referéncia a APC.

Figurando na LDB como principio da EPT, o desenvolvimento de competéncias ndo é
apresentado de forma conceitual nos RCN EPT — area Saude; na Resolu¢cdo CEC N °
413/2006 e na Portaria GM/MS n° 1.996/2007. E nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico (Resolucdo CNE N° 04/99) que a concep¢do de
competéncia é expressa, embora de maneira breve. E no Parecer N° 16/99, que fundamenta as
Diretrizes ha pouco indicadas, que o conceito de competéncia € mais detalhadamente
expresso.

Quanto a manifestacdo dos gestore(a)s da ESP-CE estas demonstram guiar-se pelo
conceito expresso na Resolucdo N° 04/99, sendo parte dela expostas no PPP da ESP-CE. Sem
demonstrarem maior aprofundamento conceitual, enfatizam a pertinéncia dessa abordagem
nos programas de formacao técnica. Na compreensdo do(a)s gestore(a)s municipais de saude e
aluno(a)s-trabalhadore(a)s, o termo competéncia caminha do senso comum ao
desconhecimento do que venha a ser competéncia num processo formativo. Igualmente no
evento de formatura observado, nenhuma referéncia ao termo foi registrada.

No que diz respeito a elaboragéo curricular, os documentos oficiais da ESP-CE nos
falam das expertises internas, que a orientam, sem, contudo, deixar de envolver os grupos de
trabalho nas diferentes areas de formacdo da ESP-CE. As referéncias de elaboracdo se
inspiram nos modelos da Holanda e Canada, conforme registrado nos documentos oficiais e

na manifestacdo do(a)s entrevistado(a)s.



172

Os curriculos dos programas educacionais da ESP-CE, conforme seus documentos
oficiais, partem do diagndstico das necessidades dos profissionais e das comunidades onde
atuam.

Embora ja identificados quem sdo os agentes envolvidos no processo de elaboragédo
curricular — coordenadores dos cursos, professores, profissionais dos servigos, especialistas
pedagogicos e de conteddo, internos e externos & ESP-CE e consultore(a)s — 0os documentos
ndo referem sobre a participacdo dos trabalhadores a quem o curso é destinado, ou de
empregadores, no caso da ESP-CE, sdo os gestores da rede/dos servicos de saude publica;
supostamente principais interessados e demandantes pela qualificagdo profissional do(a)s
trabalhadore(a)s em suas unidades locais de salde.

Identificamos o fato de que o(a) gestor(a) municipal de saide se envolve no processo
por meio de parceria estabelecida entre a ESP-CE, 0s servi¢os e 0s municipios, via Comissao
Intergestora Bipartite (CIB), instancia responsavel pela pactuacao, em diferentes aspectos, da
politica de satde publica no Estado do Ceara, envolvendo os gestores do SUS no &mbito do
Estado, a SESA e representacdo de gestores municipais de salde. Esta mediacdo é liderada
pela SESA-CE. Destacamos também as CIES, que atuam na pactuacdo quanto a
implementacdo da PNEPS, no nivel de cada Estado. Percebem-se divergéncias entre
gestore(a)s da ESP-CE e gestore(a)s municipais quanto ao envolvimento no que diz respeito a
participacao destes na formulacdo curricular; limitando-se esta participacdo a apresentagdo de
demandas e pactuacdo do nimero de vagas destinadas aos municipios ou servicos da Rede
SESA, conforme destacam alguns gestore(a)s. Identificamos o fato de que a participacdo dos
gestore(a)s municipais nos processos educacionais nao esta prevista nos documentos oficiais
da ESP-CE.

Quanto aos atuais coordenadore(a)s dos trés cursos analisados, aqui considerado(a)s
gestore(a)s da ESP-CE, manifestam ndo ter participado, pois chegaram apds o momento da
feitura dos programas de formacdo; o que dificulta reaver com detalhes os processos
desencadeados na época. Referem-se sempre a pessoas que conduziram 0 processo.

A flexibilidade curricular também € outro aspecto que encontra desacordo entre o(a)s
entrevistado(a)s, quando o PPP (p.66) expressa a necessaria atualiza¢do do curriculo segundo
as emergentes e mutaveis demandas do mundo do trabalho, e o(a) gestor(a) municipal de
saude faz referencia ao ndo atendimento quanto as demandas de insercdo de questbes de
interesse do municipio na formagéo e desenvolvimento curricular.

Percebemos que a dinamica de formacdo curricular, bem como a participagdo dos

agentes envolvidos, é diversa e depende dos processos historicos de cada uma das formacdes
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(TACS, TE e TSB, por nés analisados), que compreendem também a APC de maneira
diferenciada, organizando os planos de curso, onde se encontram as competéncias gerais e
especificas, de maneira diversa.

Podemos assim dizer que o desenho curricular dos programas educativos da ESP-CE,
no nivel da formag8o profissional técnica, atende as exigéncias de organizar-se, baseado no
desenvolvimento de competéncias, conforme os referenciais normativos. Em nenhum
momento, todavia, identifica-se em seus documentos ou na fala de seus/suas gestore(a)s a
necessidade de discussdo, anterior a constituicdo dos planos de curso, da concepcao de
competéncia que fosse além da simples defini¢do, de forma a fundamentar toda a organizacéao
e o desenvolvimento curricular. Observemos que, na fala de um dos participantes da pesquisa,
a ESP-CE se utiliza de um referencial de elaboracdo curricular que trabalha com dez passos
para fazer o curriculo, iniciando com a justificativa e concluindo com o sistema de avaliacéo
do curso, sem fazer qualquer referéncia as competéncias, como abordagem que orienta a
realizacéo curricular.

Apds apresentarmos os dados sobre as concepgbes de curriculo e competéncias, as
I6gicas de elaboracdo curricular e agentes envolvidos, queremos refletir sobre como
acontecem a organizacao e o desenvolvimento dos processos de formagdo com procedéncia
no que se chama curriculo por competéncias. E ainda questionar: a abordagem por
competéncias como diretriz dos programas educacionais tem influéncia no processo formativo
e em suas estratégias pedagdgicas aplicadas?

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica anunciam a
organizacdo curricular como prerrogativa e responsabilidade de cada escola. OrientacOes
gerais estdo previstas nos RCN EPT — area saude — que sdo seguidas pelos documentos da
ESP-CE. Assim preconizam: competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas como elementos
da organizagdo curricular; desenho curricular modular, organizado em etapas com
terminalidade, adotando opg¢fes metodoldgicas inovadoras e dindmicas, que exercitem a
resolucdo de problemas no processo de ensino-aprendizagem; integragdo ensino-servico;
organizacdo de curriculos técnicos que se fundamentem nos perfis sanitarios das
comunidades, no trabalho em equipe; curriculos flexiveis, interdisciplinares e ensejando o
contato precoce do aluno com os servigos de saude. Destacam ainda o estagio que deve se dar
ao longo de toda a formacdo técnica. Algumas destas orientacGes estdo presentes no Decreto
Federal N° 5.154/2004 bem como na Resolugédo CEC N° 413/2006.

Nos trés cursos por nés analisados, dois deles, Enfermagem e Saude Bucal respondem

as orientacdes de etapas com terminalidade, com a certificacdo de Auxiliares em Enfermagem
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e em Salde Bucal. Apresentam as 20 competéncias gerais previstas nas DCN EPT, mas,
quanto as competéncias especificas organizam de modo diferenciado. J4 o CTACS ndo se
organiza com terminalidade; ndo traz as competéncias gerais previstas para 0s cursos técnicos
na area da salde, e organizam de maneira diferenciada suas competéncias especificas, sendo
cinco, distribuidas no desenvolvimento de trés etapas formativas. Destaca no item referente ao
estagio supervisionado que, este se realizard concomitante com a atuacdo cotidiana destes
profissionais no seu campo de trabalho, devendo o mesmo ser acompanhado pelo(a)
enfermeiro(a) da Equipe de Saude da Familia a que esta vinculado.

Uma particularidade do CTACS é que seu Plano de Curso trabalha com a ideia de
itinerario formativo, ou seja, o profissional ACS incursiona por uma formacdo progressiva,
com etapas formativas independentes, o que possibilitard uma progressao do curso
concomitantemente a elevacdo da escolaridade do ACS; diferentemente dos demais cursos
técnicos que exigem a conclusdo do curso médio (ou estar cursando) para iniciar 0 curso
técnico.

O RE (Art. 119 e 120) contém uma estrutura de organizacdo curricular minima,
destacando em um dos itens que devem constar “conteudos programaticos e objetivos de
aprendizagem”. Mais uma vez, ndo fazendo referéncia as competéncias, desconsiderando, o
que trata o PPP (p.53), quando anuncia: “o desenho dos curriculos dos diversos programas
educacionais deve ser baseado no desenvolvimento de competéncias”.

Observamos, contudo, que a abordagem por competéncia se mostra, em alguns
momentos do discurso escrito e falado, como referéncia para o curriculo, mas ha entre as
diretrizes centrais dos programas de formacdo uma que tem bastante destaque nos
documentos oficiais. « Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) deve ser adotada como a
principal perspectiva educacional dos curriculos dos diversos programas educacionais ».
(PPP, pg. 54). O PBL demonstra-se como uma marca metodolégica que lhe imprime um valor
historico desde o nascedouro da ESP-CE, possuindo um aporte conceitual que o fundamenta.
Este diferencial forte, também é percebido na fala de gestores da ESP-CE.

Ainda na sua organizagdo curricular, considera a avaliacdo do(a) aluno(a) como
processo sistematico que se inicia com a identificacdo dos objetivos de aprendizagem e
termina com um julgamento acerca da extensdo em que esses objetivos foram atingidos. Mais
uma vez, a auséncia da competéncia como referéncia, neste caso, para a avaliagdo. Quanto a
avaliacdo do estdgio supervisionado, os planos de curso de TE e TSB destacam que a
avaliacdo abrange conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas e reforcadas

progressivamente. O critério de nota destacado nos documentos oficiais da ESP, utilizado
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para avaliar os processos de aprendizagem, também se encontra desacordado em relagéo ao
proposito de desenvolver competéncias.

Na manifestacdo do(a)s gestore(a)s da ESP entrevistado(a)s, a referéncia da APC
como orientacdo para organizacao curricular é evidenciada. Igualmente destacam, mas com
maior propriedade, a abordagem metodoldgica da problematizacao.

O espago do servigo é considerado como locus privilegiado de aprendizagem; e a
integracdo ensino-servigo tem destaque na formacao, no campo da saude, que se orienta pela
PNEPS, e é destacada pelo(a)s entrevistado(a)s.

Os Guias do(a) Aluno(a) e do Facilitador(a) sdo destacados pelo(a)s entrevistados.
Eles reinem a programacdo de cada unidade didatica, com temas, competéncias, objetivos de
ensino-aprendizagem, carga horaria e periodo de concentracdo e dispersdo da unidade
didatica. Incluem ainda, o tempo de cada atividade, estratégias educacionais e temas. O
roteiro de atividades, por dia, € acompanhado das instru¢Bes quanto as atividades previstas,
textos de apoio e legislacdo/resolucdes relativas ao tema. O Guia do(a) facilitador(a)
diferencia-se do Guia do(a) aluno(a) na medida que acrescenta orientac@es ao(a) facilitador(a)
para o desenvolvimento das atividades do guia.

Como, porém, toda esta dindmica se desenvolve no processo de formacdo? Que
articulacdo podemos visualizar entre organizacdo do curriculo, e o desenvolvimento curricular
por meio das préaticas de ensino? Que repercussdo o desenho curricular e a orientacdo de
formar por competéncias tém no dia a dia da pratica educativa?

Sabemos que a dindmica de desenvolvimento de um curriculo por competéncias
dependeréa do referencial de competéncia trabalhado e incorporado a proposta pedagdgica da
instituicdo de ensino. Desta maneira, queremos compreender como a ESP-CE, que anuncia
em seus documentos oficiais a utilizacdo de metodologias para aprendizagem centrada no
estudante e baseada em problemas, aplicando a linha de aprendizagem significativa e
reflexiva, constitui a dinamica de desenvolvimento do seu curriculo, dito por competéncia, no
campo da formagé&o profissional técnica para a area da saude.

No que diz respeito ao desenvolvimento curricular, as orientagdes estdo presentes nos
RCN EPT, area da saude, que defende uma formac&o profissional técnica de carater amplo, na
medida em que orienta o desenvolvimento de competéncias que responda aos desafios
profissionais esperados e inesperados, exigindo dos profissionais da area mais do que um rol
de competéncias e habilidades. (RCN, 2000, p.20).

Assim orientando-se, o PPP da ESP-CE (p. 53 e 54) reporta-se as diversas dimensdes

que compdem as competéncias esperadas do profissional/aluno-dimensBes técnicas,
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cientificas, pessoais e profissionais, relacionadas ao sistema de salde e vinculadas a
sociedade.

No que concerne a integracdo ensino-servico, conforme anunciamos ha instantes, esta
presente na PNEPS, e ¢ bastante destacada pelo(a)s gestore(a)s da ESP-CE.

Julgamos importante evidenciar o que se faz presente nos documentos norteadores da
ESP-CE quanto a dindmica de desenvolvimento curricular: elabora¢do do conhecimento pelo
sujeito; didlogo como condi¢cdo do conhecimento; educacdo na perspectiva libertadora;
insercdo da realidade imediata em dimensdes mais amplas.

No desenvolvimento curricular, interessa-nos observar como se desenvolvem as
estratégias pedagdgicas no itinerario formativo coordenado pela ESP-CE. Ao definir as
competéncias a serem trabalhadas na trajetoria formativa dos profissionais, faz-se necessario
identificar os recursos a serem mobilizados, oferecendo situacdes variadas e diferentes
estratégias pedagdgicas para a aprendizagem. Acrescente-se a isto a posicdo e a relagdo do
professor/facilitador com o aluno/profissional, que intervém na aprendizagem do aluno,
facilitando-o.

Com efeito a ESP-CE anuncia seu foco de ensino-aprendizagem centrado no estudante
e baseado em problema; abordagem ‘em espiral’, de modo a possibilitar que problemas
similares sejam tratados diversas vezes ao longo do curriculo em niveis de profundidade e/ou
sob angulos de visdo diferentes; existéncia de temas transversais; elaboracdo de conceitos
baseada em situacdes concretas, sob diferentes pontos de vista e arrimada em progressivos
niveis de rigor e formalizacao.

Os planos de cursos TACS, TE e TSB destacam a problematizacdo da realidade como
método relevante para a formacéo profissional técnica em salide, considerando o aluno como
principal sujeito do ensino-aprendizagem.

A avaliagdo do(a) aluno(a), embora evidenciada como uma dinamica, um fenémeno,
continuo, diagnostico, formativo e somativo, enfatiza nos documentos escritos, dicgdes como
desempenho profissional, contetdo, performance, processo instrucional e conduta, destacando
os resultados da avaliagdo somativa que serdo apresentados em termos de um escore total,
destacando, principalmente, comportamentos da area cognitiva, que adota o critério de notas
de zero a dez. (RE — Art. 157). Esta é uma situacdo que € apontada por unanimidade pelo(a)s
entrevistado(a)s como um dificultador para a avaliagdo de competéncias. Como avaliar
competéncias, por meio de provas, notas se o desenvolvimento de competéncias vai além do

nivel cognitivo da aprendizagem?
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A percepcdo do(a)s participantes da pesquisa que atuam na ESP-CE demonstra que a
opcédo pela APC no desenvolvimento curricular dos cursos de formacéo profissional técnica
em saude ¢ adequada para o que se propoe: “ficou mais claro aonde a gente quer chegar”,
atesta um(a) do(a)s entrevistado(a); embora identifiguem muitos desafios para desenvolver
um curriculo por competéncias, em especial 0s processos avaliativos em geral.

As estratégias de ensino demonstradas tanto nos documentos oficiais como na
manifestacdo dos sujeitos entrevistados, bem como na observacdo realizada em sala de aula,
indicam interacdo com a realidade vivenciada pelo(a)s aluno(a)s-trabalhadore(a)s em suas
praticas nos servicos, articulando saber e fazer; resgate dos conhecimentos prévios; aluno(a)s
como sujeitos ativos no seu processo de aprendizagem; aprendizagem gradual; conteddos
transversais as diferentes unidades didaticas; desenvolvimento da relacéo teoria e pratica.

Ante os desafios postos pelo(a)s gestore(a)s da ESP-CE quanto ao desenvolvimento do
curriculo por competéncias nos cursos técnicos na salde, compreendemos que estard
associado a capacidade do seu corpo diretor e docente em conceber e implementar sua acao
educativa.

Cabe-nos agora, a luz dos dados, analisando as evidéncias, compreender como a ESP-
CE define o seu corpo docente e as competéncias, e qual o seu plano de trabalho para a
qualificacdo destes trabalhadore(a)s da satde atuantes no campo da educacéo.

A LDB (1996, Art. 13) reserva um artigo que trata das incumbéncias dos docentes, de
um modo geral, incluindo acdes de planejamento pedagdgico e ensino-aprendizagem. E ainda
nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica na Area da
Saude (2000, p. 18), que se trata da capacitacdo pedagdgica do corpo docente, privilegiando
processos pedagdgicos critico-reflexivo-participativos que auxiliem os professores a
desempenhar o papel de mediadores do processo ensino-aprendizagem. Na mesma linha, o
CEC, por meio de sua Resolugdo N° 413/2006, estabelece as exigéncias de formacdo para o
profissional que exerce atividades de ensino; permitindo, entretanto, autorizacdo temporaria a
profissionais graduados na area especifica ou de notdria experiéncia e habilidade tecnica, para
lecionar. Por fim, temos na Portaria GM N° 1.996/2007, anexo 11, a exigéncia de execugdo de
um Plano de Formag&o Pedagogica para Docentes que atuem na educacdo profissional técnica
na salude, apresentando uma carga horaria minima de 88h, sendo o mdédulo inicial de no
minimo 40h.

A ESP-CE cumpre estas exigéncias, conforme manifesta nos seus documentos oficiais,
mas quem sdo os docentes dos cursos de educacao profissional técnica em salde da escola?

Sdo profissionais de saude, selecionados por meio de edital, respeitando 0s imperativos
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juridicos de uma selecdo publica, bem como as exigéncias pedagdgicas que 0S cursos
requerem (PDI, p.38). Dois aspectos merecem destaque quanto ao fato de serem profissionais
da saude e nao profissionais da educacao. O primeiro é que o fato de serem da area da saude,
em geral, atuando nos servicos, lhes permite maior dominio da compreenséo e das praticas no
ambito do SUS, ja que a formacdo profissional acontece no ambito dos servicos. E quanto as
praticas pedagdgicas? Estariam preparados para desenvolver de forma satisfatdria os
processos de ensino-aprendizagem? Dai € que surgem as exigéncias de formacéo pedagogica
como condicdo inicial para estarem em sala de aula.

Assim € que a ESP-CE estabelece no PPP (p.69) a exigéncia de que 0 Seu corpo
docente tera uma capacitacdo pedagdgica, que tem como finalidade proporcionar-lhe a
apropriacdo da metodologia e do conteido da proposta dos cursos. Esta capacitacdo serad
desenvolvida com amparo a uma metodologia vivencial e participativa onde os docentes terdo
oportunidade de estudo, com os momentos presenciais em sala de aula e de pratica
profissional, vivenciando assim a metodologia, as técnicas pedagdgicas adotadas e a dindmica
do trabalho educativo.

Os profissionais poderdao assumir as funcdes de instrutor, tutor, facilitador, preceptor,
multiplicador em agdes educacionais presenciais, em campo, e/ou a distancia, de acordo com
a metodologia estabelecida na proposta pedagdgica de cada programa de capacitacdo da
escola. Suas competéncias sdo amplas e variam de acordo com os programas formativos e
com as funcBes que exercem. Podem ser na elaboragdo, execucdo e avaliacdo dos projetos
pedagdgicos, envolvendo planos de curso, atividades didatico-pedagogicas, elaboracdo de
material didatico, avaliacdo, dentre outras.

Embora esta formacéo inicial e no processo estejam previstas nos documentos PPP e
PDI da ESP-CE, e ratificada por alguns/mas gestore(a)s da escola, identificamos o fato de
que, quando da visita e entrevista com o(a) facilitador(a) a quem acompanhamos em sala de
aula, esta formacdo nem sempre acontece com rigor, ou seja, o(a) facilitador(a) que se
encontrava em atividade ndo havia passado por processo formativo, desconhecendo os
documentos oficiais e ndo tendo clareza do que venha a ser formar por competéncias. Por
outro lado, h& por parte de um(a) aluno(a) entrevistado(a) a percepcdo da auséncia de maior
preparo do(a) facilitado r(a). O guia do facilitador, cumpre, neste caso, um suporte ao
facilitador(a), constando nele toda a dindmica a ser empreendida, indicando atividades e
tempo para a realiza¢do de cada unidade didatica.

O supervisor de estagio, ou seja, aquele profissional do servico, que acompanha o(a)

aluno(a)-trabalhador(a) no estagio, segundo depoimento de aluno(a) e gestor(a) da ESP, mais
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precisamente daquele que coordena os cursos, também ndo passa por um processo formativo
que Ihe permita bem acompanhar o(a) aluno(a). Embora respondam a instrumentos avaliativos
sobre o nivel de desenvolvimento do(a)s aluno(a)s no servi¢o, com base na formacdo; nao
passaram, necessariamente, por um momento formativo na escola, 0 que ocasiona um
resultado avaliativo ndo condizente com o propdsito da avaliagdo por competéncias do(a)
aluno(a)-trabalhador(a).

Posto isso, cabe-nos agora, ao lume das categorias conceituais e empiricas, matriciar

o0s dados e evidencias levantadas para orientar a discussdo de nossos resultados.

5.4  Matriciando os dados a luz das categorias conceituais e empiricas

Feitas a apresentacdo e a andlise dos dados, buscamos matricia-los com suporte nas
categorias conceituais previamente definidas, quais sejam, “ideologia” e “poder”, “curriculo
por competéncias” e “abordagem por competéncias”; bem como as categorias empiricas:

“elaboracdo curricular”; “organiza¢do curricular’; “desenvolvimento curricular” e “formagao

de formadores”, de maneira a responder as nossas questoes de pesquisa.

Nas analises qualitativas, o pesquisador faz uma abstragdo, ‘ultrapassando os dados,
tentando possiveis explicacdes, implicitas nos discursos e documentos,
estabelecendo configuracdes e fluxos de causa e efeito. Isto ira exigir retomada as
anotacdes de campo e ao campo e a literatura e até mesmo a coleta de dados
adicionais. (GONCALVES, 2005, p.117, apud GIL, 2002).

Lancamos inicialmente uma questdo que nos faz refletir sobre poder e ideologia
guando tratamos de formacdo profissional na salde, enfatizando o curriculo por
competéncias. Embora tenhamos duas grandes experiéncias que marcaram a qualificacao
profissional para trabalhadore(a)s do nivel da educagdo basica no campo da saude, quais
sejam, o Projeto Larga Escala e o PROFAE, nas décadas de 1980 e 2000; é evidente a oferta
muito mais expressiva de cursos para os profissionais ditos de nivel superior, por meio de
cursos de especializagdo, residéncias ou cursos de curta duracdo, também chamados cursos
livres, voltados também para este publico.

Como vimos, a estéria da ESP-CE confunde-se com constituicdo do SUS, sendo o
Estado do Ceara destacado em programas que se tornaram nacionais, como o PACS e o PSF.
Seria a necessidade de sustentacdo do novo sistema entdo nascente que definiu a priorizacao

de formacdo para profissionais de nivel superior? Seria o poder das categorias superiores
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determinantes desta priorizacdo? Seria a concep¢do de saude e de poder corporativo que teria
elegido seu publico prioritario?

A ESP-CE, no ano de 2011, de um total de 63 cursos previstos, envolvendo a oferta de
11.069 vagas para profissionais de salude em geral, incluindo-se ai cursos de educacao
profissional, de p6s-graduacdo, residéncias médicas e cursos de curta duracdo, destina a area
de educacdo profissional 13 cursos e 3.106 vagas, correspondendo a 27% de sua oferta geral
para os profissionais de nivel médio. (informac&o verbal®®).

Apontamos estes dados para destacar as falas do(a)s gestore(a)s, quando realcam de
maneira unanime a importancia atual da formacéo profissional técnica, reconhecendo que néo
é possivel produzir saide numa perspectiva coletiva, como preconiza o SUS, se ndo houver
um esforco em responder ao conjunto das necessidades de formacgéo do(a)s trabalhadore(a)s
da salde. Destacam a priorizacdo que historicamente é dada aos profissionais de nivel
superior.

Quanto a educagdo profissional, constatam: “nao se caminhou na medida necessaria”.
Por que uma maior oferta de qualificacdo voltada para o nivel superior? — Indaga um(a)
gestor(a) de saude.

Seria este um viés ideoldgico ou de poder, ao compreender que a sustentacdo da
Estratégia Salde da Familia ou dos niveis secundario e terciario de atencdo a salde seriam
garantidos, priorizando as especializacfes de nivel superior para somente apds alcancar 0s
profissionais de nivel médio e elementar?

Atualmente, no patamar nacional, com repercussdo nos estados e municipios,
diferentes iniciativas se manifestam, por intermédio do Ministério da Salde, no campo da
qualificacdo para o conjunto do(a)s trabalhadore(a)s do SUS, entretanto, notamos o destaque
ainda quanto as graduacdes, incluindo iniciativas voltadas para as instituicdes de formacao de
nivel superior envolvendo académicos, quais seja, 0 Pré-Salide e o PET-Sadde?’; na Pés-

Graduacao, temos as especializagdes, residéncias medicas e multiprofissionais, mestrados e

% Slides com apresentagéo verbal do(a) Gestor(a) da ESP-CE no XI Congresso das Secretarias Municipais de
Saude do Ceard/ COSEMS, em abri/2011 — Fortaleza-CE. Cursos de Educagdo Profissional: 3.106 vagas
ofertadas; Pds-Graduacdo: Gestdo em Salde: 306 participantes; Atencdo a Saude: 3.540 participantes; Vigilancia
da Salde: 3.906 participantes; Cursos de Residéncia Médica: 211 vagas ofertadas

270 Programa Nacional de Reorientagdo da Formagéo Profissional em Satde — Pré-Saude foi langado por meio
da Portaria Interministerial MS/MEC n° 2.101, de 03 de novembro de 2005, contemplando, inicialmente, os
cursos de graduacao das profissGes que integram a Estratégia de Salde da Familia — Enfermagem, Medicina e
Odontologia — com 0 objetivo de integracdo ensino-servico, visando a reorientagdo da formacao profissional,
assegurando uma abordagem integral do processo salde-doenca com énfase na Atencdo Basica. J& o Programa
de Educacéo pelo Trabalho para a Saide — PET-Saude é regulamentado pela Portaria Interministerial n°® 421, de
03 de marco de 2010, disponibilizando bolsas para tutores, preceptores (profissionais dos servigos) e estudantes
de graduacéo da area da satde.
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doutorados, envolvendo ainda 0 UNASUS e TELESAUDE?. Existem, ainda, os programas
de capacitacdo para gestores e profissionais da Rede de Servicos do SUS, sem especificar
nivel de formacéo; e finalmente no nivel profissional médio, temos o Programa de Formacéo
de Profissionais de Nivel Médio para a Saude (PROFAPS), as especializagdes pos-técnicas e
a RET-SUS articulando os processos neste nivel. O PROFAPS? é uma iniciativa instituida
pela Portaria n°® 3.189, de 18 de dezembro de 2009, que dispde sobre as diretrizes para sua
implementacdo no ambito da salde, priorizando areas técnicas carentes de profissionais nos
servigos publicos de saude.

Cada uma das formagdes profissionais de nivel médio com oferta de cursos técnicos
regulares pela ESP-CE possui uma particularidade, e trajetdrias de elaboracdo diferenciadas.
Destacamos os ACS que, fazendo parte do Programa dos Agentes Comunitarios de Saude
(PACS), instituido em 1991, no plano nacional, aufere visdo publica e exige compromisso
com a qualificacdo destes trabalhadores. O primeiro momento com cursos de qualificacdo
profissional basica, ampliando em seguida para a formulacdo de um programa de formacéo
com habilitacdo técnica. Este ultimo, embora aprovado pelo Conselho de Educacao do Ceara
(CEC), continua se realizando no nivel da qualificacdo basica. Sobre a formacao dos agentes
comunitarios de sadde e quanto aos impedimentos de evolugéo do curso®, o(a)s gestore(a)s
reconhecem 0s avangos dos processos formativos para a categoria, mas explicam a questéo
politica-financeira quanto a ndo conclusdo da habilitacdo técnica, em que gestores de salde de
inimeros estados e municipios brasileiros ndo acordam a conclusdo do curso de 1800h em
virtude do impacto financeiro que a conclusdo do CTACS traria aos cofres publicos.

Se € verdade que a formacdo em escala dos ACS, com habilitacdo técnica, tem um
impacto financeiro consideravel, por outro lado, € possivel também concluir que referida
habilitagdo traria um impacto importante no fazer destes profissionais, na ampliacdo do
alcance que a formacdo técnica proporcionaria as equipes de Salde da Familia, e, em
consequéncia, na melhoria dos indicadores de saude das comunidades onde estes profissionais
estdo inseridos. Esta constatacdo vem ao encontro do discurso contido na Politica Nacional de
Educagdo Permanente em Saude, ao compreender que a educacdo profissional é componente

decisivo para a efetivacdo da Politica Nacional de Saude.

%8 A proposta da Universidade Aberta do SUS — UNASUS é qualificar profissionais de satde de nivel superior a
distancia. J& o TELESAUDE tem por objetivo oferecer a Teleconsultoria, o Telediagndstico e a Segunda
Opinido Formativa para os trabalhadores e profissionais das redes de atencéo a satide no SUS.

% O objetivo do PROFAPS é qualificar e/ou habilitar 745.435 trabalhadores em cursos de Educacéo Profissional
para o setor sadde, ja inseridos ou a serem inseridos no SUS, no periodo de oito anos. Acesso em 26.09.2011 —
disponivel em: http://portal.saude.gov.br/portal/saude/profissional.

%0 Encontra-se na Etapa Formativa |, de um total de trés etapas.
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Tivemos a oportunidade de observar nos discursos manifestados quando da concluséo
de cursos técnicos na ESP-CE, um certo sentimento no que diz respeito ao desafio para 0s
profissionais de nivel médio quanto a conquista da formacdo, tanto do ponto de vista do
crescimento profissional, quanto financeiro. Os gestores também se manifestaram a respeito
da divida formativa com este publico.

Se a formacgdo do(a)s trabalhadore(a)s do SUS reune um valor importante quanto a
qualificacdo dos servicos de saude, representa também para os gestores a possibilidade de
ampliar a captacdo de recursos financeiros junto a Unido, a medida que incorpora um novo
profissional na sua equipe de saude, como é o caso do TSB.

Outro aspecto a se observar € quanto ao carater da educacdo profissional. Sabemos
que, historicamente, a educacdo profissional tinha uma caracteristica puramente técnica,
porque chamada de tecnicista. Hoje, o documento norteador da educacéo profissional da ESP-
CE, o PPP, atenta para a ampliacdo da dimensdo da formagdo, de maneira a ensejar o
desenvolvimento da pessoa nos dominios pessoal, social e profissional, compreendendo que a
qualidade da educacéo tem reflexos politicos, sociais e culturais.

Acreditamos que, as politicas que se desenham ap6s a LDB vigente apontam para
outra perspectiva sobre a educacdo profissional técnica, e, no campo da saude, é fortalecida
pela perspectiva do trabalho coletivo, por meio das equipes de saude, que exige, além dos
processos de formacdo permanente em salde, as possibilidades de elaboracdo de itinerarios
formativos, com crescimento profissional e financeiro de seus trabalhadores e trabalhadoras.
Se € verdade que os recursos sdo ainda limitados para formacéo, e que na divisdo destes entre
formagdo para nivel superior e médio, os primeiros ainda tém maior oferta, perguntamos: é
possivel esperar do PROFAPS avangos importantes na qualificacdo profissional técnica
do(a)s trabalhadore(a)s do SUS? Acreditamos que o(a)s gestore(a)s do SUS possuem papel
importante nesta defesa, aliando-se aos trabalhadores e instituicdes formadoras, de forma a
dar escala com qualidade a formacéo profissional técnica na salde. Isto passara tambéem pelas
concepgdes curriculares que se materializardo no percurso formativo dos trabalhadores e
trabalhadoras da saude.

Que reflexdo podemos fazer sobre Curriculo por Competéncias, em considerando
como um instrumento técnico-politico com dimensdes ideoldgica e de poder?

Inspirando-nos em Silva (1999), queremos demarcar o curriculo como documento de
identidade institucional, como um instrumento técnico e politico orientador da dindmica

formativa. E documento, é discurso, e manifesta poder.
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Pautamos nossa reflexdo na perspectiva da Teoria Critica do Curriculo, identificando
caracteristicas subjetivas que lhe dao sentido politico, sem desconsiderar a dimensao técnica,
analisando-os sob o enfoque ideoldgico e de poder.

Trazemos assim para discussdo a ideia de curriculo que os documentos orientadores
expressam, compreendendo como tais, todas as orientagdes advindas de leis, decretos,
portarias, resolucdes e documentos institucionais que dizem respeito & educacgdo profissional
de nivel técnico na saude, no Brasil e no Ceara.

Primeiramente, podemos demarcar uma alteracédo de ideia que separa a LDB instituida
em 1971 e a LDB em vigéncia desde 1996. Para a primeira, os curriculos deveriam constituir-
se de matérias em formato de disciplinas, constituindo um ntcleo comum da formacao, e, por
outro lado, matérias que os estabelecimentos de ensino deveriam eleger, constituindo o que
chamava de parte diversificada do curriculo, fixando uma ordenacdo e sequéncia das
disciplinas. Para a LDB em vigor, no que diz respeito a organizacdo da educacdo nacional,
nos diferentes niveis, sdo as competéncias e diretrizes que norteardo 0s curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum no plano nacional. No que
diz respeito a Educacdo Profissional, como ja abordamos, enfatiza o desenvolvimento de
competéncias para a vida produtiva, observando seu carater dindmico, consultando o
mercado, os trabalhadores, entidades de classe, organizagéo de trabalhadores e empregadores.

Vemos, portanto, um deslocamento do eixo da disciplina para a competéncia como
eixo orientador do desenho curricular, mas, qual seria a implicacdo desta nova orientacdo?

Melo®! lembra-nos de que um curriculo que se organiza com base no desenvolvimento
de competéncias, situando os contetdos a servico desse processo, amplia a autonomia dos
sistemas educacionais.

Um curriculo pautado por disciplinas, mesmo que seja 0 seu nucleo comum, engessa
as instituicbes formadoras, na medida em que estabelece conteddos comuns para realidades
tdo diferentes, como ocorre no Brasil. Podemos ainda dizer que a disciplina € estatica, na
medida em que estabelece um conjunto de contetdos a ser trabalhado na formacéo; ao passo
gue a competéncia pode vir a apontar para um carater mais amplo, pois esta tem conteldo,
mas ndo se limita a ele, permitindo, assim, aos operadores do curriculo maior liberdade para
conformar saberes e fazeres necessarios as formacgoes profissionais nas diferentes realidades
em que a formagdo se desenvolve, ndo estabelecendo os limites de uma lista de conteddos

disciplinares.

3 site: www.namodemello.com.br/ensmedio.html. Acesso em 17 de agosto de 2009
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E importante destacar, entretanto, que, ndo é com o fato de alterar o prescrito, 0
discurso, que a educacao trabalhard um novo perfil de formagéo profissional. N&o € pelo fato
de substituir as disciplinas por competéncias que a educacdo alterara suas praticas e
resultados, uma vez que, ha diferentes concepcBes que fundamentam o que venha a ser
curriculo e a abordagem por competéncias, e como orientam a presenca desta Gltima na
formulacdo curricular. H4, pois, diferentes modelos epistemoldgicos identificados com a
matriz condutivista ou behaviorista; a funcionalista; a construtivista e a critico-
emancipatéria”. (DELUIZ, 2001).

Dai por que consideramos fundamental identificar, além do prescrito e do anunciado,
de que maneira esta nova perspectiva sobre o curriculo modifica as praticas pedagdgicas e
avaliativas, sendo imprescindivel para isto identificar a percepcéo e a préatica dos educadores.

O Decreto N° 2.208/97, instrumento que primeiro regulamentou a educagdo
profissional prevista na LDB, hoje revogado, se referindo as competéncias, definia em seu art.
8° que os curriculos técnicos deveriam ser estruturados em disciplinas, podendo ser agrupadas
sob a forma de modulos. Havia, portanto, uma contradi¢cdo na orientacdo, que, ao se dizer por
competéncias, continuava a reafirmar a ideia de disciplinas no curriculo. Isto nos leva a
refletir na idéia de que, embora 0s documentos oficiais orientem no sentido de que a formacéo
profissional se dara por competéncias, percebe-se que guardam, muitas vezes, o discurso das
praticas tradicionais quando se define que os curriculos serdo estruturados por disciplinas. Se
o foco sdo as competéncias a desenvolverem-se no processo de formacédo, como se estabelece
esta relacdo das disciplinas com as competéncias?

O Decreto n° 2.208/97 foi revogado, sendo substituido pelo Decreto n® 5.154, que
passa a vigorar em 26 de julho de 2004, abandonando a orientacdo por disciplinas, destacando
a integracdo do ensino profissional com o ensino médio (com matricula Unica; concomitante
ou subsequente); os curriculos estruturados em etapas e com terminalidades, incluindo saidas
intermediérias; e ainda enfatizando em seu art. 3°, § 1° e 2° a oferta de cursos segundo
itinerarios formativos, considerando este como 0 conjunto de etapas que compdem a
organizacao da educacéo profissional em uma determinada area, permitindo o aproveitamento
continuo e articulado dos estudos. Esta mobilidade prevista por via da sequéncia de itinerarios
formativos, dos curriculos, parece-nos oportuna aos alunos-trabalhadores, pois, podem
abracar novas formac6es ou alterar a sua escolha profissional, aproveitando seus saberes, sem
prejuizo de tempo.

Os documentos analisados, com excec¢do daqueles que orientam as politicas da ESP-

CE, ndo apresentam a concepgdo de curriculo a ser trabalhada. Tanto as Diretrizes
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Curriculares Nacionais, o Anexo Ill da Portaria que constitui a PNEPS ou a Resolucdo do
CEC, indicam apenas os itens que deverdo constar nos planos de curso de Educagédo
Profissional Técnica, incluindo-se a “organizagdo curricular”. Desta maneira, destacam o
curriculo numa perspectiva organizativa, como o proprio titulo do item no Plano de Curso
indica. Para a ESP-CE, a organizacdo curricular do curso compreende médulos, unidades
didaticas, competéncias, habilidades, bases tecnoldgicas e carga horaria, em separado dos
demais itens constantes no Plano de Curso. Chama-nos atencdo o fato de que tudo o que diz
respeito ao processo avaliativo (critérios de aproveitamento de conhecimentos, avaliacao,
recuperagdo) estd em um item a parte da chamada “organizacdo curricular”. Indagamos: os
processos avaliativos ndo séo parte da chamada organizagéo curricular?

Lembramos Rodrigues (1993), quando enfatiza que o conceito de curriculo envolve
suas diferentes fases, incluindo a concepcdo, planejamento, projeto e desenvolvimento, bem
como as atividades pedagogicas e a avaliacdo, envolvendo todos os componentes da agdo
educativa, quais sejam, alunos, conteldos e sua organizacdo, métodos pedagdgicos, meios,
materiais e manuais escolares, equipamentos e instalacdes, estabelecimentos escolares, ciclos
e sistemas de ensino. (RODRIGUES in ESTRELA & NOVOA, 1993, p. 23)

Percebemos, portanto, nos documentos analisados uma énfase da organizacdo do
curriculo; e a sua compreensdo, por exemplo, deslocada da avaliacdo e de outros
componentes, que numa visdo ampliada de curriculo, seria um todo articulado.

A organizacdo curricular da ESP-CE para a Educacdo Profissional técnica
fundamenta-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Técnico e nos Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional para a area da salde, observando o perfil
profissional de concluséo ai definidos, bem como as orientagdes do Conselho de Educacéao do
Ceard, na sua Resolugdo n° 413/2006.

E no PPP da ESP-CE que encontramos as diretrizes e pressupostos demonstrativos do
formato e da dindmica da concepcdo de curriculo na formacéo profissional técnica de seus
cursos. Assim, anuncia um desenho curricular baseado nas necessidades dos profissionais e
das comunidades onde atuam.

Identificamos nos andncios da ESP-CE uma perspectiva que, ndo se prendendo a uma
formagéo tecnicista, confere ao curriculo um envolvimento com a realidade onde o(a)s
aluno(a)s se inserem e praticam seus novos saberes, constituindo estratégias inovadoras na
aprendizagem.

Destacamos, por fim, os RCN da Educagio Profissional de Nivel Técnico- Area

Saude, 2000, que se inspirando nas ideias da reforma sanitaria brasileira e nos principios e
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diretrizes do SUS, trazem uma andlise do trabalho e dos desafios do fazer técnico em saude,
apresentando um conjunto de orientagdes ditas “indispensaveis” quanto aos curriculos dos
Cursos técnicos para a area de salde.

Compreendemos, portanto, que, do ponto de vista da nova engenharia de formacéo
proposta aos curriculos, as escolas ou centros formadores vinculados a salde publica
encontram proposi¢fes que se alinham aos idearios do SUS, permitindo-lhes empreender
iniciativas que nao se limitam ao tecnicismo ou ao chamado “ntcleo comum”, que se define
desde as competéncias gerais. Por outro lado, embora identificando nos curriculos
caracteristicas como flexibilidade, integracdo com o contexto e interdisciplinaridade,
visualizamos certas contradi¢des entre o prescrito, o discurso e as praticas.

Roegiers (2006, p. 84) assim concebe Curriculo: “Organiza situagdes que permitem
aprender; percurso instituido pelos autores do processo institucional. (...) As competéncias
ganham importancia dentro do curriculo profissional na medida que articula o saber e o
fazer”.

Comungamos desta concepcdo de Roegiers, a medida que compreendemos as
competéncias manifestando-se no curriculo como uma abordagem que permite articular saber
-fazer numa perspectiva processual. Que lugar, no entanto, podem ter as competéncias no
curriculo, além do escrito e do discurso? Pensamos que o desafio é dar vida as competéncias
nos processos formativos, pois, ndo sendo assim, fica apenas registrado no desenho curricular,
para responder as exigéncias formais, permanecendo o curriculo, em sua materializacdo no
percurso formativo, mantendo-se fundado no modelo tradicional, qual seja, disciplinar.

A claridade dos dados analisados, como podemos refletir sobre a abordagem por
competéncias e sua presenca na educac¢do, numa dimensao ideoldgica?

Sabemos que ha uma critica a APC, denunciando seu carater ideolégico com uma
orientacdo neoliberal a servico de uma dindmica de funcionamento organizacional que
enfatiza a flexibilidade e adaptabilidade funcional, rotatividade e absenteismo. (WOOD JR. e
PICARELLI FILHO in BRITO, 2005, p. 65). A APC é tida entdo como uma estratégia para o
fortalecimento de um sistema de reproducdo de capital. Este seria um dos olhares sobre as
competéncias, sobretudo numa perspectiva da gestdo das organizacdes empresariais.

Sob outro enfoque ideologico, a APC pode ser recepcionada no campo da educacao,
sobretudo da Educacdo Profissional técnica. Formar para o mercado ou formar para o
trabalho? Formar para um saber exclusivamente técnico, ou também para o desenvolvimento

politico, ético, relacional? A questdo que situamos é: qual é a intencionalidade politico-
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educacional e quais as préaticas pedagdgicas que marcam o desenvolvimento curricular por
competéncias na escola?

Olhando para o SUS como um dos espagos que chamamos “mundo do trabalho”,
como a abordagem por competéncias pode se configurar nos curriculos de formacédo?
Entendendo o SUS como uma politica publica inclusiva, na perspectiva da universalidade,
integralidade e equidade, o desafio é desenvolver processos formativos orientados por suas
politicas nacionais (Educacdo Permanente, Humanizacdo, Promoc¢do da Salde, Gestdo
Participativa etc) e que respondam as exigéncias técnicas-cientificas dos fazeres especificos e
dos compromissos éticos de cada grupo ocupacional da salde.

Por conseguinte, a ESP-CE, como escola do SUS, que tem a missdo de qualificar os
servicos de atencdo a saude e a qualidade de vida da populacdo cearense por meio da
formacédo e educacdo permanente dos trabalhadores do SUS, anuncia em seu PPP (p.67), que
“a Escola sempre buscou aliar metodologias voltadas para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades técnicas e cientificas que possibilitem garantir a formacdo de
profissionais comprometidos com a realidade que os cerca, além de estimular posturas
profissionais dinamicas, ativas e reflexivas e em constante sintonia com o desenvolvimento
dos processos tecnoldgicos”. Trazemos esta reflexdo para situar em que espaco do mundo do
trabalho se insere 0 SUS como l6cus de trabalho e de educagdo na salde, e como a APC pode,
diferentemente, se configurar nesta realidade com um caréter intencional, ideoldgico, as vezes
até correndo o risco do uso indevido da linguagem e de préticas educativas.

Tivemos a oportunidade de anteriormente discutir as diferentes perspectivas da
chamada abordagem por competéncias e temos manifestado nossa posicdo de que o
desdobramento desta abordagem no campo da educagdo depende da matriz teérico-conceitual
eleita para a sua aplicagéo.

Desta maneira, vimos refletindo como essa abordagem se apresenta nos documentos
oficiais na area da educacdo em saude e como a Escola de Saude Publica do Estado do Ceara
a concebe, bem como os sujeitos envolvidos em sua acdo educacional de formacéo
profissional técnica.

Jé identificamos o fato de que, na Lei n° 9.394/96 a opcdo por trabalhar a partir de
competéncias e diretrizes para a educacdo ¢ uma incumbéncia da Unido, devendo estabelecé-
las em colaboracdo com os estados, Distrito Federal e municipios. Vimos também que é na
Resolugdo CEB/CNE N° 4/99, art. 6° que competéncia profissional € definida como
“capacidade de mobilizar, articular e colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades

para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”.
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Notamos uma identidade conceitual sobre competéncias em todos os documentos
oficiais que orientam a Educagdo Profissional. Particularmente, reconhecemos que a
concepcao ha pouco expressa € dindmica, mas bastante resumida, haja vista que referida
conceituacdo deve orientar as instituicdes, na formulacdo de seus curriculos. Destacamos
também a énfase quanto ao seu carater individual, ndo considerando a dimenséo coletiva da
competéncia, e ainda deixando de enfatizar o contexto em que 0 sujeito que exerce a acdo se
insere.

Lembramos que a competéncia envolve uma dimenséo individual, mas sem esquecer a
existéncia de uma dimensdo coletiva, pois ela guarda uma responsabilidade compartilhada
com outras pessoas que interagem em um contexto, pois segundo Le Boterf (2005), ndo basta
ao sujeito da agdo, “saber agir” e “querer agir”, pois hé a terceira dimensao, que ¢ o “poder
agir” possuidora de relacdo direta com o contexto da atuagéo.

Esta ainda ndo é, porém, uma compreensdo que estd amplamente posta quando se fala
de “competéncia”; a énfase ¢ muito no sujeito e na sua capacidade individual para agir.

O Conselho de Educacdo do Ceard, em sua Resolucdo N° 413/2006, marca as
competéncias como um dos principios norteadores da Educacao Profissional, referenciando-se
na LDB, sem, contudo, apresentar uma definicdo de competéncia — € um documento marcado
por orientagbes no campo das exigéncias organizativas quanto ao credenciamento de
instituicOes e organizacao curricular.

A ESP-CE inspira-se em todos os documentos oficiais e particularmente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico e nos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico — Area da Saude,
quando incorpora as competéncias gerais para a saude. Contém nas Premissas e Diretrizes
Gerais dos Programas Educacionais o desenvolvimento de competéncias, reafirmando parte
da definicdo de competéncia da Resolugdo N° 04/1999.

Percebemos fortemente no discurso dos entrevistados desta pesquisa uma necessidade
de dar énfase aos componentes da competéncia, quais sejam: conhecimentos, habilidades e
atitudes, de forma a tornar mais pragmatica a conceituacdo de competéncias. O risco deste
entendimento, é fortalecer a dicotomia, como se fossem trés etapas distintas, que se somam,
no desenvolvimento da competéncia, que, em consequéncia, passa a trabalhar todo o processo
de formacgdo, com momentos para enfocar os conhecimentos, ocasifes de desenvolver as
praticas e situacdes para trabalhar o saber ser, influenciando assim o0s processos pedagdgicos e
igualmente os de avaliacdo. Podemos perceber esta compreensdo, com maior énfase em

alguns discursos do(a)s entrevistado(a)s. No nosso entendimento, a competéncia, mais do que
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uma soma dos trés componentes, € um saber agir complexo que se desenvolve no processo
formativo. Nesse entendimento, o0s trés componentes precisam ser trabalhados
concomitantemente, bem como avaliados a um sé tempo.

Ha entre os gestores da ESP-CE uma completa concordancia quando se reportam a sua
percepcdo de competéncia e coeréncia, embora simplificada, com a linha conceitual expressa
na Resolucdo CNE/CEB n° 4/99; entretanto, observamos uma diferenciagdo no dominio
conceitual basico de competéncias, sua interpretacdo e aprofundamento, por parte dos agentes
entrevistados, variando conforme o tempo de trabalho na escola, ou a posi¢do dos gestores, 0
gue nos remete a uma maior oportunidade que tiveram em participar de momentos de
formacéo.

Percebemos uma repeticdo quase automatica, entre os gestores, que levam em
consideracdo sempre as trés dimensdes das competéncias anunciadas nos documentos oficiais.
A maioria dos sujeitos entrevistados se apegou em seus discursos a esta triade, limitando a
outras perspectivas da competéncia, como o contexto, a mobilizagdo de recursos internos e
externos, a um saber agir complexo, ou seja, a uma mobilizacdo integrada de um conjunto de
recursos, ou ao que Perrenoud chama de “orquestracio de recursos”. E como se refere Le

Boterf (2005):

A competéncia ndo é uma soma de saber, saber-fazer e de saber-ser. Esta abordagem
em termos de soma ndo pode ser Util as empresas e ndo permite apreender,
compreender 0 que se passa quando uma pessoa desenvolve uma competéncia. Para
fazer face a um acontecimento, para realizar uma atividade ou para resolver um
problema, o profissional deve saber ndo somente selecionar os elementos pertinentes
dentro de um repertério de recursos, mas também de organizar. Ele deve construir
uma combinacdo particular de maltiplos ingredientes que deverdo ser selecionados —
consciente ou ndo — a bom discernimento. (LE BOTERF, 2005 p. 70).

Compreendemos que tanto o discurso como a organizacdo das praticas pedagogicas
nos programas de formacdo por competéncias devem trabalhar uma interacdo dialética de
conhecimento, habilidade e atitude, contextualizando-a. Entendemos que, ao desenvolver
competéncias profissionais, o desafio é trabalhar conjuntamente as trés dimensbes da
competéncia, oferecendo as condic¢des para que o individuo ou grupo reflita sobre a situagéo-
problema vivenciada, mobilize seus recursos e os de contexto, de forma fundamentada e
observando o seu poder de agir, possa responder de forma autbnoma as exigéncias
profissionais em um dado momento.

Se para os gestores da ESP-CE a no¢do de competéncias ajuda a desenhar curriculo, e

estd muito associado as trés dimensbes — saber, saber-fazer e saber-ser — para 0s gestores
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municipais de salde, a definicdo no campo da formacdo e o seu impacto no curriculo ndo
constituem algo que esta claramente entendido, ou reconhecido como um componente
integrante do curriculo da educacdo profissional técnica na saude. Igualmente, para o(a)s
aluno(a)s entrevistado(a)s, o conceito ndo estd trabalhado no contexto de sua formacéo,
demonstrando desconhecimento quanto a utilizacdo de competéncias como eixo organizador
do curriculo.

Identificamos, entretanto, o fato de que, embora a afirmacdo de que o desenho dos
curriculos dos diversos programas educacionais deve ser baseado no desenvolvimento de
competéncias; e ainda que a fala dos agentes entrevistados destaquem esta intencionalidade,
em diferentes momentos da leitura dos documentos oficiais, sentimos uma lacuna quanto a
referéncia as competéncias e uma fundamentacdo sobre os referenciais tedricos onde se
assenta a opcao pela abordagem téo enfatizada nas falas do(a)s entrevistado(a)s.

E, pois, com a defini¢do “Competéncia ¢ um conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes” que a ESP-CE exprime sua ideia de competéncia, ndo sinalizando referenciais
tedrico-metodoldgicos em seu PPP. Isto nos levou a curiosidade de observar que, na
bibliografia orientadora da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da ESP-CE, nenhuma
publicacdo sobre o tema esta presente. Ja nos trés planos de curso em analise, em dois deles
identificamos uma so referéncia comum aos dois.

Dentre as nove diretrizes estratégicas da ESP-CE, expressas no PPP (p. 27 e 28),
nenhuma delas faz referencia direta a abordagem por competéncias. Igualmente nos
pressupostos tedrico-metodologicos do seu Projeto Politico-Pedagdgico pouco se referencia
na APC.

Podemos identificar, em diferentes momentos do documento Projeto Politico
Pedagogico da ESP-CE, que, embora, em alguns itens sejam enfatizadas as competéncias
como expressdo no desenvolvimento dos curriculos; de varios outros a ideia de competéncia
estd ausente, destacando-se outras palavras, que no nosso entendimento restringem o sentido
de competéncia, limitando-a a aspecto comportamental ou de conhecimento, a exemplo dos
termos: treinamento de habilidades e atitudes (PPP, p.54 e 55), aperfeicoando suas (..)
destrezas (PPP, p. 58); assimilacdo de contetdos (PPP, p. 58).

As palavras tém valores e sentidos, especialmente quando possuem um peso e
divergéncias interpretativas, como é o vocdbulo “competéncia”. E neste sentido que nos
chama a atencdo a presenca de palavras presentes nos documentos oficiais que, por vezes,
enfatizam a perspectiva conteudista e de treinamento na formac&o; o que na préatica da Escola

ndo se evidencia nesta perspectiva; destacando-se a Escola numa linha construtivista.
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Para o(a)s gestore(a)s da ESP-CE a temética ainda ndo estd fortalecida, posto que
ainda h& muitos questionamentos, sobre as diferentes concepg¢des e fundamentages sobre
APC.

E especialmente no Sistema de Avaliagio preconizado pela ESP-CE, que a APC ganha
uma linguagem comportamental e de mensuragéo de conhecimentos conteudistas, destacando
inimeras vezes termos como: “treinamento”; “instrucdo”; “performance”; ‘“mensurar
conhecimentos”; “testes de aquisi¢ao de conhecimentos”. Igualmente no PPP, no que se refere
a organizacdo didatico-pedagogica, que também se refere aos processos avaliativos,
especialmente a do estudante, novamente o destaque para as palavras: “performance”,
“atividade instrucional”, “treinamento”, utilizando as notas como classificagdo no processo
avaliativo. E neste ponto da avaliagio, que o desafio se impde quando se trata de “como
avaliar as competéncias num processo de formag&o?” E unanime entre os gestores da ESP-CE
a necessidade de dar coeréncia aos processos de avaliagdo com o enfoque por competéncias
anunciado no percurso da formacao.

Aprofundaremos esta andlise, mais a frente, no momento que nos reportaremos sobre o
desenvolvimento do curriculo de formacdo profissional técnica na ESP-CE, a partir do
enfoque por competéncias.

Com base na analise, que envolve valores e sentidos para 0 que venha a ser a
Abordagem por Competéncias na formacao profissional técnica desenvolvida pela ESP-CE,
percebemos que ela esta presente; mas ndo como um eixo orientador do curriculo; contudo,
ela encontra receptividade e € até assim considerada no discurso de alguns gestore(a)s. Ha
entre as diretrizes centrais dos programas de formacdo uma que tem bastante destaque nos
documentos oficiais. “A Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) deve ser adotada como
a principal perspectiva educacional dos curriculos dos diversos programas educacionais.”
(PPP-ESP-CE, p.54). Apresenta-se como um diferencial forte, também na fala de gestores da
ESP-CE. A APC se ancora, entdo, num conjunto de premissas e diretrizes gerais dos
programas educacionais, que fortalecem a ideia de curriculo por competéncias. Da-nos, no
entanto, em diferentes momentos da leitura oficial, a impresséo do uso corriqueiro do termo
Competéncia numa perspectiva mais coloquial do que se tratar de uma abordagem pedagdgica
que orienta e da nova e diferente dindmica ao curriculo nos cursos de formagéo profissional
técnica, sobretudo quando trata do Sistema de Avaliacdo do Estudante.

Por outro lado, € recorrente a utilizagdo de palavras como contetdos e objetivos de
aprendizagem (como elementos constitutivos da programacao curricular) e desempenho (“A

avaliagdo final do desempenho...” (Art. 159, RE).
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J& no que diz respeito a referenciar o termo competéncia como orientagdo no
desenvolvimento dos cursos técnicos, podemos verificar na sua descricdo individual,
constantes no PPP e PDI se a APC esta anunciada ou néo.

Nos chama atencdo o fato de que ao anunciar os projetos finalisticos, na area da
Educacgdo Profissional em saude, o PPP (p. 94-99) realiza breve historico de cada uma das
oito formac@es técnicas a serem ofertadas pela ESP-CE, mas, ao fazé-lo, alguns destacam a
abordagem por competéncias no seu processo descritivo do curso e outros passam ao largo,
sem fazer qualquer referéncia as competéncias na sua formacdo. Ja em outro documento
oficial da ESP-CE, o PDI (2008-2012), ocorre o mesmo, quando apresenta cada um dos
cursos a serem ofertados no ambito da Coordenadoria de Educacdo Profissional em Salde,
sem haver uma uniformidade quanto a presenca da abordagem por competéncias em seus
enunciados.

Elaboracdo curricular e poder sdo uma outra temética que a analise de dados nos
inspira. Encontramos uma relacéo direta entre poder e elaboracdo curricular, haja vista que o
curriculo como orientador da formacdo, como fio condutor, estabelece competéncias,
conteddos e dindmica de conducao do itinerario formativo do(a) aluno(a) na escola, definindo
suas intencBes técnico-politicas. Quem tem esse poder de assim definir? Com base em que
premissas se faz o desenho curricular da ESP-CE?

J& identificamos que a LDB, em seu art. 9°, define que a Unido incubir-se-a, em
colaboracdo com os estados, Distrito Federal e municipios, de estabelecer as competéncias e
diretrizes curriculares nacionais (...) que norteardo os curriculos, de modo a assegurar
formacdo basica comum. E nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educago
Profissional de Nivel Técnico, entdo, que estdo estabelecidas, por area, as competéncias gerais
de cada formacéo.

O Parecer CNE/CEB N° 16/99 a Resolugdo CEB N° 4/99 nesta mesma linha de
entendimento, considera premissas béasicas na elaboracdo curricular a autonomia de cada
instituicdo formadora em constituir seu curriculo considerando as particularidades locais.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Formagao Profissional Técnica na Area
da Saude, como ja manifestamos, apresenta importante sintonia com os idearios da reforma
sanitaria brasileira e em consequéncia com os principios e compromissos do Sistema Unico de
Saude. Traz, portanto, nas reflexdes iniciais que marcam os RCN — Saude, algumas questdes
que deverdo orientar as formacgdes profissionais técnicas na saude, e, em conseqiéncia, 0S
seus curriculos, observando o perfil profissional a formar, auscultando os profissionais e o

campo de trabalho.
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Ao analisar o que os documentos da ESP-CE se reportam sobre elaboragéo curricular,
podemos verificar um alinhamento a legislacdo, resolucbes e pareceres nacionais previstos
sobre Educacéo Profissional técnica.

Trazemos mais uma vez, agora na perspectiva da elaboracdo curricular, a reflexao
sobre a auséncia da APC como referéncia na linguagem curricular na formagéo profissional
técnica, expressa em documento oficial. Percebemos que, ao tratar das orientacdes
curriculares (PPP-ESP-CE, p.66), a ESP-CE aponta para a necessidade, dentre outras, "de
definicdlo de objetivos que atendam aos valores/atitudes, capacidades/aptiddes e
conhecimentos". Perguntamos: por que ndo para a definicdo de competéncias? O destaque, ao
que nos parece, € quanto a "definicdo de objetivos”. Todas as outras necessidades quanto a
orientacdo curricular estdo vinculadas a: existéncia de temas transversais; formulacdo de
conceitos baseadas em situacdes concretas; abordagem de conceitos sob diferentes pontos de
vista; abordagem de conceitos progressivos niveis de rigor e formalizacdo; ligacdo com a
tecnologia; existéncia de interdisciplinaridade; a diversificacdo das formas de recolha de
dados para avaliacdo dos alunos e ligacdo com a vida real. Na nossa avaliacdo, todos 0s
pontos acima possuem relacdo direta com o desenvolvimento das competéncias; entretanto, a
abordagem néo ganha destaque, ndo pauta, neste item do PPP, como orientacdo que define o
desenho e a conducdo do curriculo.

Quanto aos fundamentos da elaboragdo curricular, a ESP-CE reafirma o que
preconizam as orientagdes maiores quando ausculta as demandas identificadas nos servicos de
salde, articulando com sua vocacdo institucional e sua capacidade de atuacdo, destacando o
atendimento aos principios norteadores que propicie a inser¢do e a reinsercao profissional dos
seus alunos no mercado de trabalho atual e futuro. (PPP: 66). Destaca, ainda, que procura
"atender as demandas do cidaddo, do mercado de trabalho e da sociedade e as peculiaridades
do desenvolvimento tecnologico” (...)" (PPP, 66). Frisa também, “(...) O desenho dos
curriculos dos programas educacionais e cursos da ESP-CE deverdo ser alicercados em
diagnosticos das necessidades dos profissionais a serem capacitados e das comunidades onde
eles atuam (...)” (PDI- Diretrizes Estratégicas, p.12). Reporta-se, 0 PPP (p.66) a um continuo
aprimoramento do processo de formacdo, renovando e atualizando o curriculo segundo as
emergentes e mutaveis demandas do mundo do trabalho, sem esquecer os valores que
fomentem a criatividade, a iniciativa e a liberdade de expressao.

Assim é que o curriculo, nesta concepcéo, define-se como um instrumento fundado na
realidade, que procura responder a demanda por profissionais qualificados com um

determinado perfil, mas também levando em consideracdo o cidaddo a quem a formacdo se
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destina, possuindo o curriculo um carater flexivel para adequar-se as alteraces necessarias a
atualizacéo do exercicio profissional.

No discurso dos sujeitos entrevistados, hd uma énfase no curriculo com base nas
competéncias, de forma a acompanhar as orientacbes preconizadas nos documentos
norteadores. Destacam a importancia do curriculo por competéncias, inspirado na comunidade
e baseado em problemas. Descrevem de forma pragmatica a metodologia de elaboracdo
curricular, respondendo questfes sobre a ocupacéo profissional a quem se destina a formagéo.

A fala do(a) gestor(a) nos remete a dois outros aspectos considerados importantes na
elaboracdo curricular, quais sejam: os sujeitos envolvidos e a(a) légica(a) de elaboracao
curricular. Os documentos oficiais da ESP-CE e o0s sujeitos participantes da pesquisa
anunciam acerca da elaboracdo curricular nos cursos de formacdo profissional técnica, a
constituicdo de um grupo de planejamento composto por coordenadores e docentes dos
cursos, assessorados pelo Centro de Desenvolvimento Educacional em Sadde, 6rgdo interno
da ESP-CE. A Escola atua também em consonancia com a SESA, 6rgao a que esta vinculada
na estrutura estadual.

O poder de elaboracdo curricular esta sob a responsabilidade da ESP-CE, respeitadas,
como vimos, as exigéncias quanto as competéncias gerais e outras normas de organizacao
curricular (carga horaria, estdgio, modularidade etc.). Vimos que, além do grupo de
planejamento interno da ESP-CE, est4 previsto no seu PDI o envolvimento de gestores da
salde, conhecedores, via de regra, das necessidades de formacdo dos trabalhadores dos
sistemas de salde locais. As pessoas vinculadas aos servicos sdo também lembradas como
sujeitos participantes deste processo. Serdo perceptiveis, no entanto, contradicdes nos
discursos de gestore(a)s da ESP-CE e gestore(a)s municipais de satde. Assim, a participacao
do(a)s gestore(a)s de saude na formulagdo curricular, ao que nos leva a concluir, ndo vem
ocorrendo, quer seja pela auséncia de articulacdo destes espacos de conquista coletiva, ou pela
indisponibilidade do(a)s gestore(a)s a esta participacdo. Portanto, limita-se a pactuacdo nas
instancias deliberativas, com relacdo ao numero de vagas dos cursos ofertados para cada
municipio, associando com a disponibilidade financeira.

Compreendemos que esta auséncia de participagdo das gestdes municipais e dos
servigcos deixa em aberto a imperiosa necessidade de maior envolvimento dos gestores e
profissionais dos servicos de saude, especialmente aqueles que poderdo estar no
acompanhamento do(a)s aluno(a)s no estagio curricular; e um outro aspecto diz respeito a
importante flexibilidade dos curriculos, previsto nos documentos oficiais, inclusive da ESP-

CE, de forma a incluir temas demandados pelo(a) gestor(a)s e acordados pela ESP-CE, com
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vistas a trazer ao curriculo temas relevantes e atuais porventura ndo identificados pela
instituicdo formadora. Lembramos ainda a fala de um(a) do(a)s gestore(a) municipais de
salde, que faz relagdo com a caracteristica evolutiva do curriculo, prescrita no PPP, quando
observa a dificuldade em incorporar no curriculo as demandas por atualizacdo provenientes da
gestdo municipal.

Percebemos a auséncia de manifestacdo quanto ao envolvimento de um sujeito
importante na elaboracdo curricular, que sdo, exatamente os préoprios profissionais de salude
em atividade, ou seja, o(a)s aluno(a)s-trabalhadore(a)s. Sobre a elaboracdo curricular,
conforme destacamos em outro momento deste texto, Paulo Freire ndo desconsidera a acao
dos especialistas em curriculo, que devem organizar seus contetdos, ressaltando a
importancia de buscar o universo dos educandos como referencia. Silva (1999, p. 60),
lembrando Freire, manifesta que é a experiéncia dos educandos que se torna a fonte primaria
de busca dos “temas significativos” ou “temas geradores” que vao constituir o “conteudo
programatico” do curriculo dos programas de educagao de adultos”.

Vemos assim que a ESP-CE € que coordena e define a linha dos curriculos, por parte
de seu corpo técnico, coordenado pelo seu Centro de Desenvolvimento Educacional em
Saude, envolvendo profissionais dos servi¢os onde aquelas formagfes em fase de formulacédo
curricular deverdo atuar; sem deixar de destacar a participacdo de especialistas curriculares
que apoiam a elaboracdo do curriculo, adequando-o as exigéncias formais.

Quanto as logicas de feitura curricular compartilhamos dos estudos de Roegiers
(2006), que exprime trés légicas que exibimos anteriormente. Sdo elas: Ldgica de Expertise;
Logica Estratégica; Logica de Projeto. Dentro desta classificacdo e com base no que
preconizam os documentos oficiais da ESP-CE e no depoimento dos sujeitos entrevistados, a
Escola de Saude Publica apresenta, ao que nos parece, uma busca de formulag&o coletiva dos
curriculos de formacdo profissional técnica, na medida em que chama ao envolvimento seu
corpo técnico interno e profissionais dos servigos de saude, embora com limitacGes, numa
I6gica de elaboracdo por projeto, conforme classificagdo de Roegiers; contudo, ndo deixa de
se utilizar de uma logica de expertise, na medida em que conta com a participacdo de
especialista em curriculo, que, com sua expertise, analisa, revisa e até refaz os curriculos dos
cursos técnicos, conforme depoimento do(a) gestor(a) da ESP-CE. Segundo destaca Roegiers
(2006), ndo existe uma légica pura no processo de elaboracdo curricular; e, neste sentido, é
possivel identificar que a ESP-CE vem orientando sua feitura curricular predominantemente

na légica de projetos, sem, contudo, deixar de fazer uso da I6gica da expertise.



196

Ainda no campo da construcdo curricular, identificamos o fato de que as diferentes
formac0es técnicas ofertadas pela ESP-CE ndo possuem linha tnica na conducéo e elaboragéo
curricular, o que nos leva a supor algumas questdes: exigéncias das instituicdes financiadoras
que orientam as dindmicas curriculares; prazos para elaboracao, que também tém relacdo com
0 tempo exigido pelos agentes financiadores; e, finalmente, a histéria de cada formacao
profissional que traz particularidades.

Conforme mencionamos, Roegiers (2006), quando trata da elaboracdo de um
curriculo dentro do campo da educacédo e da formacdo, refere-se a modelos “extremamente
diversificados segundo o contexto e o nivel”. Associamo-nos a esse autor para, com base nos
dados da pesquisa e no nosso entendimento relacionar os desenhos curriculares propostos pela
ESP-CE, identificando as caracteristicas presentes, utilizando os vocabulos: SIM, NAO, EM
PARTE.

Quadro 18 — Elaboracao de um Curriculo, Segundo Roegiers (2006) e a Avaliacdo da

Caracteristica Curricular na Realidade da ESP-Ce

CARACTERISTICA REALIDADE | CARACTERISTICA REALIDADE
CURRICULAR NA ESP-CE | CURRICULAR NA ESP-CE
Contetdo: menos explicito sobre o0s X Contetdo: mais explicito sobre os
) - it NAO ; o - SIM
interesses sociais e politicos interesses sociais e politicos
Modelo disciplinar NAO Modelo interdisciplinar EM PARTE
Centrado nos saberes NAO CentradAo nas capacidades, - nas EM PARTE
competéncias.
Relacéo fraf:a com terreno NAO Relagap forte com  terreno SIM
profissional profissional
Néo leva em conta 0s saberes NAO Ieva. em conta 0s saberes SIM
profissionais _ profissionais
N&o integrado NAO Mais integrado SIM
Menos formalizado NAO Mais formalizado SIM
Mais negociado entre o0s atores
Menos negociado entre 0s atores EM PARTE | (decisores, formadores, aprendizes, | EM PARTE
beneficiarios e clientes)
Menos suscetivel a evolugio EM PARTE | Mais suscetivel a evolugdo EM PARTE

Fonte: Elaboracéo prépria, referenciada em Roegiers (2006).

Entendendo que ndo ha um modelo ideal de desenho curricular e que este precisa se
adequar a realidade em que sera vivenciado, realizamos uma classificacdo segundo nossa
percepcdo. Quanto ao modelo interdisciplinar, embora esteja expresso este cardter no PPP da
ESP-CE, e conforme destacado em nosso instrumento de observagédo, sentimos falta de maior
articulacdo entre os mddulos propostos, reavendo e aprofundando modulos anteriores. Quanto
ao item referente a “centrado nas capacidades, nas competéncias”, avaliamos que é assim

desenvolvido “em parte”, pois 0 processo avaliativo ainda guarda dificuldades de avaliar




197

competéncias, medindo mais facilmente os conhecimentos por notas classificatdrias. No que
diz respeito ao envolvimento dos agentes na elaboragdo curricular, h4, como vimos,
participacdo ainda limitada dos gestores municipais de saude e do(a)s proprio(a)s aluno(a)-
trabalhadore(a)s. Finalmente, quanto a caracteristica de um curriculo menos ou mais
suscetivel a evolucdo, dois dos planos de curso analisados (TE e TSB), quando tratam da
“matriz curricular”, fazem referencia a uma abordagem em espiral, possibilitando que os
temas sejam tratados no curriculo em diferentes momentos, sob angulos e profundidade
diferentes.

Finalmente, manifestamos que a diversidade da elaboracgdo curricular, em fungéo das
especificidades que marcam cada formacéao profissional técnica na ESP-CE, ndo compromete
0 desenvolvimento dos cursos ofertados; no entanto, a sistematizacdo das diferentes
dindmicas empreendidas, com vistas a permitir um enfoque tedrico-metodoldgico Unico
dentro da Coordenadoria de Educagdo Profissional da ESP-CE, fortaleceria as propostas
curriculares de ensino profissional técnico, na medida em que poderia criar estratégias mais
eficazes de participacdo e qualificacdo de seus componentes curriculares.

Qual a relacéo entre organizacédo, desenvolvimento curricular e poder ?

A construcdo curricular € uma etapa fundamental para a definicdo das grandes
orientacOes sobre os processos formativos em educacdo, e que dard os referenciais para a
organizacao e desenvolvimento do curriculo. Cabe, portanto, as instituicdes formadoras, fazer
desse momento a base, o alicerce, que responda pela identidade da formacdo a ser
desenvolvida, ja que a organizacdo curricular, conforme as DCN para a Educacéo Profissional
de Nivel Técnico, em seu art. 8°, é prerrogativa da escola.

Articulamos neste momento de analise dois aspectos distintos, mas que se articulam, a
organizacdo e o desenvolvimento curricular, que na sua definicdo, ddo poder a escola, que
imprime uma intencionalidade aos seus projetos formativos, constituindo o que podemos
chamar de sentidos e rituais de formacéo.

No curriculo baseado em competéncias, a organizacdo curricular ¢ pautada por
algumas orientacOes advindas dos documentos oficiais nacionais no campo da educacéo,
garantida a autonomia da escola no que diz respeito a analise dos processos de trabalho para a
identificacdo de perfis profissionais necessarios a conclusdo da formacdo; definicdo das
competéncias profissionais especificas, relativas ao perfil identificado; estruturacéo curricular,
em geral flexivel, modularizado, podendo ter terminalidades para certificar qualificacGes
intermediéarias; definicdo de critérios de acesso aos moédulos e ao curso; definicdo das

estratéegias de aprendizagem — pratica pedagdgica interdisciplinar, integrada e
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contextualizada; processo centrado na aprendizagem do aluno, individualizagdo dos percursos
de formacdo, formulacdo significativa do conhecimento, selecdo de situagbes de
aprendizagem baseadas na Pedagogia de Projetos e situagfes-problema; integracdo ensino-
servico e definicdo do processo de avaliacdo como parte da aprendizagem.

Identificamos nos documentos nacionais e estadual que regulam a educacdo
profissional algumas orientacgdes alinhadas e implementadas pela ESP-CE em sua organizagéo
curricular. E o caso quanto & possibilidade de terminalidade ao longo dos cursos técnicos, o
que viria a certificar o aluno com uma qualificacdo intermediaria. Nos cursos que analisamos,
temos o exemplo dos cursos técnicos em Salde Bucal e Enfermagem, que permitem saidas
antes do final da habilitacdo técnica, como Auxiliar de Salde Bucal e Auxiliar de
Enfermagem, respectivamente. Ja no caso do Curso Técnico de Agente Comunitario de
Saulde, ndo esta prevista certificacao de qualificacdo.

Quanto ao formato de organizagéo curricular, a ESP-CE respeita a orientagdo do CEC,
estruturando-o em mdédulos ou etapas, conforme a especificidade do curso, prevendo as
atividades de estagio ao longo do curso, sendo, no caso da saude, uma carga horaria de 50%
da minima prevista no curso, ou seja, 600 h de estagio, totalizando 1.800h para todos 0s
cursos. Segundo as DCN para Educacdo Profissional Técnica (Art. 9° - § 3°), a carga horéaria e
o plano de realizagdo do estagio supervisionado, necessario em funcdo da natureza da
qualificacdo ou habilitacdo profissional, deverdo ser explicitados na organizagdo curricular
constante do plano de curso.

No Regimento Escolar da ESP-CE (Art. 128-130), o estagio supervisionado ou
curricular é destacado como atividade de aprendizagem social, profissional e cultural,
constante na “grade curricular”, proporcionada ao estudante pela participacdo em situagdes
reais de vida e trabalho de seu meio, sendo realizada na comunidade em geral ou junto a
pessoas juridicas de Direito publico ou privado, sob responsabilidade e coordenacdo da
instituicdo de ensino. E realizado de acordo com o Projeto Politico-Pedagogico da Escola.
Observe-se que mesmo anunciando seu curriculo baseado em premissas e diretrizes
multidisciplinares, integrado e por competéncias, os termos tradicionais como “grade
curricular” ainda estdo presentes.

Sobre a organizacdo dos cursos, 0s RCN da Educacéo Profissional de Nivel Técnico —
Area Profissional Salde (p.213) sugerem um desenho curricular modular, iniciando com o
que se refere ao nucleo da area, que seria dado como um modulo introdutério, sem

terminalidade; mas que ao conclui-lo o aluno receberia da escola uma declaracdo. Destacam
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também as competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas como elementos que compdem 0s
curriculos, garantindo autonomia para as escolas.

E dos Referenciais Curriculares Nacionais para a educacéo profissional técnica - area
salde (p.18) que saem as orientacbes quanto a adocdo de desenhos curriculares e opcdes
metodoldgicas inovadoras e dindmicas como ensino a distancia, Pedagogia de Projetos,
palestras com profissionais atuantes e visitas técnicas, bem como o uso de metodologias de
ensino que exercitem a aprendizagem para a solucdo de problemas ndo somente técnico-
cientificos, mas também sociais; metodologias de trabalho comunitario, diagnosticos
participativos e de outras formas que promovam a reflexdo sobre a realidade e a préatica da
abordagem coletiva. (...), e a integracdo do ensino-servico como forma de tornar o processo
ensino-aprendizagem aderido a realidade do trabalho.

E nesta direcdo que a ESP-CE anuncia, quer seja nas falas do(a)s entrevistado(a)s ou
em seus documentos norteadores, sua dinamica de organizacdo e desenvolvimento curricular.
A metodologia da problematizacéo é ressaltada no inscrito, no falado e no que observamos de
pratica pedagdgica.

No que diz respeito a relacdo ensino-servico, entendemos que ela é estreita, haja vista
que os trabalhadores dos cursos de formacédo profissional técnica que analisamos sdo em sua
totalidade trabalhadores j& inseridos no SUS, no ambito dos municipios. Podemos entdo dizer
que vivem uma formacdo em servigco, pois seu itinerario formativo estd intimamente
vinculado ao servico de saude a que estdo vinculados. Este também é o momento de estagio
supervisionado, que permite o estar presente no servico sob a supervisdo de um profissional,
em processo de avaliagdo das préticas ali desenvolvidas; oportunidade esta de refletir a pratica
e aprender com a experiéncia. Ha, contudo, manifestacGes, por parte dos alunos, quanto a
insatisfacdo pela limitacdo do estdgio em outros servicos, além daqueles em que ele(a)s
atuam, que proporcionem um olhar mais diversificado as praticas profissionais.

No tocante ao acompanhamento do estdgio supervisionado por profissionais
pertencentes aos servigos, embora os documentos oficiais se reportem a processos formativos
destes profissionais supervisores, agueles que coordenam os cursos, manifestam necessidade
de melhor formagdo dos profissionais para 0 acompanhamento dos estagios, garantindo-lhes
maior dominio da avaliagcdo por competéncias.

O instrumento da observacdo permitiu-nos identificar praticas de ensino-aprendizagem
que focavam a problematizacdo, o diagnostico participativo, reflexdes coletivas.

Destaguemos outro componente da organizacdo e desenvolvimento curricular, qual

seja, 0 material didatico, conhecido na ESP-CE como o guia de orientacdo do(a) aluno(a) e
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do(a) professor(a). Este guia é para o professor um condutor de sua pratica de ensino. Cada
aluno(a) recebe o seu para acompanhamento dos mddulos, constando as atividades
desenvolvidas em sala de aula e textos para aprofundamento, em estudo individual, dos temas
estudados.

Observamos com relagdo ao uso dos guias pelo(a) facilitador(a) dois aspectos que
merecem destaque, e que foram objeto de nossa observacgdo: a ndo referéncia a competéncia a
ser trabalhada por parte do(a) facilitador(a), bem como a sua contextualizacdo e
estabelecimento de relacdo com os conteudos anteriores, embora estivesse iniciando uma
nova unidade didatica; bem como a linguagem utilizada no guia. Lembramos neste sentido o
que esta preconizado no PPP da ESP-CE, quando se reporta a uma abordagem “em espiral”
que apresenta “problemas similares” em diferentes niveis de profundidade e sob diversos
angulos, no decorrer do desenvolvimento do curriculo ( PPP, p. 55). Observamos que o(a)
facilitador(a) ndo destacou a competéncia a ser trabalhada no médulo, nem realizou uma
apresentacdo geral da unidade didatica que iniciava, de forma a contextualiza-la no Médulo
Especifico II. Em entrevista a trés aluno(a)s, neste mesmo dia, ao ser indagado(a)s sobre “as
competéncias que sdo trabalhadas no curso”, todo(a)s manifestaram desconhecimento de que
competéncias séo trabalhadas (...).

Quanto a linguagem utilizada no “Guia do Aluno(a)”, observamos presenca de
palavras no texto que podem representar dificuldades no entendimento do tema; ndo no
sentido global; mas pensamos que este € 0 momento de sedimentar os conceitos técnicos em
salde. Sentimos falta de um glossario junto ao texto, de forma a propiciar um melhor
entendimento do significado das palavras novas para o(a)s aluno(a)s. Mesmo o(a)
facilitador(a) tendo perguntado se haviam ddvidas, ninguém se manifestou.

Ainda observando a ndo evidéncia da abordagem por competéncias em itens dos
documentos oficiais que marcam a linha pedagdgica da ESP-CE, identificamos mais uma vez,
em seu RE (Arts. 119 e 120), quando trata da estruturacdo minima da programacao curricular
de seus cursos. Aponta como itens constantes na Programacdo curricular: objetivos,
metodologia de ensino-aprendizagem e atividades didaticas, estrutura: cronograma de
realizacdo, carga horéria e regime de funcionamento, contetdos programaticos e objetivos de
aprendizagem, corpo docente e seus respectivos titulos. Sendo assim, perguntamos: onde
estardo definidas e apresentadas as competéncias? Estariam anunciadas no item referente aos
conteldos programaticos e objetivos de aprendizagem?

E particularmente no seu sistema de avaliagio ao estudante, porém, que a abordagem

por competéncias € desconsiderada, fortalecendo outros termos que aproximam as
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competéncias da perspectiva comportamentalista e centrada nos conhecimentos;
demonstrando contradi¢cdo quando apresenta em sSeus processos de ensino-aprendizagem
abordagens que promovem dinamicidade, interacdo ensino-servi¢o, progressividade nos
processos de aprendizagem, dentre outros.

Tardif (2003), ao falar no plano das modalidades de avaliagdo por competéncias,
constata que sé&o numerosas as decisdes que podem ser tomadas para desencadear processos

avaliativos. Lembra-nos aspectos importantes deste processo:

a) clareza sobre o que avaliar? (o conhecimento, habilidades e atitudes? ou de forma
integrada a competéncia em processo de desenvolvimento?);

b) quando avaliar (no processo de formagédo ou no término?)

c) com que frequéncia e que tipo de avaliacao?

d) quem avalia? (no processo e no término?); e

e) como e onde?

Acrescentamos outros aspectos, quais sejam: para que avaliar? Pennsamos que esta €
a primeira grande questdo, pois ai teriamos demonstrado o sentido de avaliar; e que critérios
se utiliza para avaliar uma determinada situacdo? Depender destes, poder-se-a ter uma
avaliagéo diferenciada.

Vejamos as questdes identificadas relativas a avaliacdo do(a) aluno(a). E no
Regimento Escolar e no Projeto Politico-Pedagdgico da ESP-CE que encontramos com
detalhamento o seu Sistema de Avaliacdo Institucional e do aluno. Nosso foco de anélise sera
0 que se refere a avaliacdo do aluno. Nesses dois documentos, ha trechos que nos chamam
atencdo, quanto a chamada para a avaliagdo por competéncia e, por outro lado, a sua ndo
observancia nos processos avaliativos anunciados, ao que nos demonstram uma auséncia de
coeréncia sistematica desta abordagem nos processos de avaliacao.

Com relacdo aos aspectos lembrados por Tardif, observamos uma preocupacdo da
ESP-CE mais com a forma do que com relacdo a dindmica da avaliagdo por competéncias; de
modo a perceber a avaliacdo como instrumento de identificagdo da progressividade do
desenvolvimento das competéncias ao longo da formacéo, pressupondo, assim, que uma so
competéncia pode vir a ganhar complexidade ao longo dos modulos.

Como vimos, o Sistema de Avaliacdo € um componente destacado nos documentos
oficiais da ESP-CE, mas bastante questionado nas falas do(a)s entrevistado(a)s. Identificamos

unanimidade dentre os participantes colaboradores da pesquisa quanto a insatisfacdo com o



202

formato como é desenvolvida a avaliagdo. H& questionamentos sobre aspectos do inscrito;
mas h& também, uma constatacéo de falta de maior preparacdo dos envolvidos neste processo
para fazé-lo melhor, como vimos na manifestacdo de um(a) gestore(a).

Quanto aos tipos de avaliagdo utilizadas, a ESP-CE enfatiza as avaliagdes diagnostica,
formativa e somativa; mas, se ha “clareza” (no sentido de facilidade explicativa, comum a
todo(a) o(a)s gestore(a)s da ESP-CE) sobre as modalidades avaliativas e se o Sistema de
Avaliacdo da ESP-CE anuncia referidas avaliagbes como seus referenciais de
acompanhamento dos processos formativos nos diferentes momentos das praticas
pedagogicas, pensamos que é preciso aprofundar seus significados e instrumentos, dando mais
rigor conceitual e quanto a aplicacdo deles; bem como estabelecendo as pontes necessarias
para implementar de maneira integrada as modalidades avaliativas, de modo que as
competéncias definidas nos planos dos cursos possam ser acompanhadas e avaliadas quanto
ao seu desenvolvimento. Fazemos esta reflexdo com base em algumas manifestacbes dos
sujeitos entrevistados (gestore(a) e aluno(a)s), que nos parecem carecer de um melhor foco.

Percebemos desenvoltura e até seguranca do(a)s gestore(a)s da ESP-CE e aluno(a)s
guando se reportam a dois tipos de avaliacdo: a diagndstica e a somativa. As duas parecem
estar sob o dominio mais objetivo do(a)s manifestante(a)s. Na primeira, 0 objetivo é
identificar o conhecimento prévio do(a)s aluno(s)s, no momento inicial do mddulo, de
maneira a orientar o(a) professor(a)-facilitador(a) no seu processo de ensino. A somativa tem
um forte componente “certificativo”, trabalha-se entdo a ideia de valor numérico para
aprovacdo do(a) aluno(a). Mas, o ponto central deste percurso avaliativo, no entanto, que é
processual e permanente, € a avaliacdo formativa. Esta tem carater subjetivo, sobretudo
quando falamos da avaliacdo do desenvolvimento de competéncias. Ai nos parece ser o
processo mais complexo, quando o(a)s entrevistado(a)s relatam suas angustias, incertezas e
fragilidades da avaliagdo por competéncias. Perrenoud (1999, p. 121) nos fala: “a avaliagdo
formativa parece, entdo, um componente obrigatorio de um dispositivo de individualizacdo
das aprendizagens, de diferenciacéo das intervencdes e dos enquadramentos pedagdgicos, até
mesmo dos procedimentos de aprendizagem ou dos ritmos de progressdo, ou ainda, dos
proprios objetivos”.

Com efeito, mais uma vez, nos da a impressdo de que o fato de uma divisao didatica
quanto aos tipos de avaliacdo, que necessitam ser trabalhadas de maneira integrada, ganha
forma de processos estanques, ndo focando o processo de avaliagdo como um todo quanto ao

desenvolvimento de competéncias. E 0 mesmo caso quando se trata competéncia como
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conhecimento, habilidades e atitudes, como trés momentos, por nés compreendidos como
ocasides a serem trabalhadas de maneira integrada.

Destaque-se ainda, o sentido de “recuperacao” ainda como parte do Sistema de
Avaliacdo da ESP-CE apresentado no documento Regimento Escolar (Art. 162-168), quando
concebe que a insuficiéncia de rendimento do aluno se dard quando o aluno obtiver nota
inferior a 60% da pontuacdo total da disciplina. O processo de recuperacdo do aluno devera
constar de: uso de metodologia adequada as dificuldades de aprendizagem constatadas;
revisao da parte do conteddo em que o aluno demonstrou dificuldade; orientacdo e
acompanhamento individualizados ou em grupos com dificuldades idénticas;
desenvolvimento de exercicios para aquisi¢do de habilidades, quando for o caso.

Embora se note uma preocupacdo transpondo o conhecimento, é importante refletir:
como realizar avaliacdo dos alunos que desenvolvem um curriculo por competéncia, onde a
nota € a forma de comunicacdo predominante sobre o seu desenvolvimento da aprendizagem!
Isto porque avaliagcdo ainda estd muito associada & medida, classificacdo, memorizacdo de
conhecimentos! Como falar do desenvolvimento de competéncias e avaliar o(a)s aluno(a)s
apenas pelos conhecimentos que possuem sobre determinados assuntos? Se o(a) aluno(a) € o
sujeito do seu processo de aprendizagem, em que medida aprender a se avaliar ndo poderia ser
também uma forma de perceber o processo de aprendizagem do(a) aluno(a)?

Avaliacdo, portanto, ndo é um capitulo especial na elaboracdo do saber; mas um
componente importante no desenvolvimento curricular presente no quadro da escola.

De maneira geral, em se falando de organizacdo e desenvolvimento curricular,
percebe-se, entdo, que a ESP-CE se orienta numa perspectiva construtivista no seu processo
de formacéo, enfatizando uma linha metodoldgica baseada na aprendizagem significativa e
reflexiva e numa abordagem educacional baseada no PBL e na problematizacdo. Refere-se
com menor énfase e fundamentagdo as competéncias, manifestando em seu discurso oficial
escrito aspectos da organizacédo curricular, que: parte das demandas identificadas no contexto
do trabalho, conformando assim os perfis de saida dos profissionais; define blocos de
competéncias inspiradas nos RCN da EPT, quando existem, observando as competéncias
gerais e especificas dos profissionais de saude e das habilitagdes. Reportam-se a flexibilidade
e modularidade curricular; com critérios de acesso mais frequentemente de admisséo dirigida;
ndo excluindo processos seletivos para publicos externos aos servigcos de salde (admisséo
aberta); bem como se refere ao reconhecimento de competéncias, por meio de processo de
certificacdo profissional. Estes aspectos, portanto, marcam a dinamica de organizacdo
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curricular do discurso expresso, ou seja, formal, nem sempre garantindo coeréncia nos
processos formativos desenvolvidos pela ESP-CE.

Com inspiracdo em Tardif (2006), que traz duas concepcdes de curriculo — tradicional
e inovador, sinalizamos, conforme nosso entendimentos, e com os dados analisados, como a
ESP-CE se associa a cada um dos itens descritos, utilizando os vocabulos : SIM, NAO, EM
PARTE.

Quadro 19 — Concepcdes de Curriculo, Segundo Tardif (2006) e a Avaliacao das
Caracteristicas Curriculares na realidade da ESP-CE

TRADICIONAL ESP-CE INOVADOR ESP-CE
1. Enfase no saber. NAO 5. Articula o saber, o fazer e o agir. SIM
2. Vinculado ao conhecimento formal. EM PARTE 6. Preparado com imersdo na pratica. SIM
7. Se assenta sobre processos e

3. Preparado com énfase no contetdo.

- , NAO necesidades, expresso pelo que SIM
Lista de conteddos. queremos que o aluno aprenda.
4. Conteudos por disciplina sem X 8. Articula contetdos de forma a
. ~ . NAO . ) SIM
articulagdo entre si e o contexto. integrar os saberes e a agéo.
- x 9. Avaliacdo em funcéo do saber-agir EM
5. Avaliacdo em funcéo do saber. SIM que mobiliza recursos. PARTE
6. Elemer]to neutro quantp a NAO 10. Implicado em relac6es de poder. SIM
transmissao do conhecimento.
7. Transmisdo de conhecimento X 11. Diversidade no processo de
NAO . . SIM
professor-aluno. ensino-aprendizagem.

Fonte: Elaboracéao propria, referenciadaem Tardif (2006)

Identificamos, portanto, o fato de que ha na ESP-CE um movimento de préaticas
curriculares que demonstram relacdo com tendéncias inovadoras, numa perspectiva
construtivista, sem, contudo, desconsiderar questdes que guardam identidade tradicional do
curriculo, especialmente quanto aos processos avaliativos, que se prendem em certa medida
mais a conhecimentos formais e comportamentais do que a analise do desenvolvimento e
evolucdo das competéncias que devem ser trabalhadas ao longo da formac&o. Identificamos
no entendimento dos gestore(a)s da ESP-CE o fato de que, embora haja contradicdo em
avaliar competéncias por meio de notas, esta ainda é a maneira mais utilizada para certificar
o(a) aluno(a).

Acreditamos que a transformacdo destas praticas curriculares passa também pela
capacidade operativa dos agentes formadores das instituicdes de ensino, sendo este um
desafio posto as instituicdes de ensino: a formacéo de seus formadores para a qualificacdo das

praticas pedagogicas na escola.
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Se concebemos curriculo por competéncia como um instrumento que organiza a
trajetoria formativa de alunos e alunas, delineando concepg¢des e metodologias pedagdgicas
com o objetivo de colocar em processo o desenvolvimento de competéncias profissionais, que
ndo se limitam a dimensdo técnica, consideramos, como condi¢do fundamental, a formacéo
permanente dos formadores, como sujeitos responsaveis pela cogestao e operacionalizacdo do
curriculo. Desenvolver as competéncias dos docentes, como apoiadores e facilitadores dos
processos de ensino-aprendizagem, €, portanto, condicao indispensavel para que a instituicao
de ensino qualifique a sua acdo educativa, respondendo a “confianga” de que nos fala Le
Boterf, que é demandada pela sociedade®.

Se, porém, a formacdo dos formadores é também papel da escola a que este esta
vinculado, isto remete ao poder da instituicdo de forma-los de maneira permanente, e a sua
maneira para operacionalizar o curriculo, que, por sua vez, vem imbuido de uma ideologia.
Formar, portanto, é destacar uma identidade ou subjetividade pretendida — isto imprime poder.
Privilegiar um “modus operandi” € poder. A escola ¢, neste sentido, um espago de poder que
se configura nas varias praticas operadas pela instituicdo formadora.

O CEC, mediante sua Resolucdo N° 413/2006 em seu Art. 21, orienta quanto as
exigéncias de formacdo de professores para o0 exercicio da docéncia em cursos de educacao
profissional técnica de nivel médio e em cursos de especializacdo técnica, permitindo em caso
de caréncia de professores habilitados nestas areas, autorizacdo temporaria a profissionais
graduados na area especifica ou de notoria experiéncia e habilidade técnica, sendo esta
expedida pelo Centro Regional de Desenvolvimento da Educacdo — CREDE do local onde o
curso sera ofertado.

O mesmo é reafirmado no Art. 96 e § Unico do RE da ESP-CE. Os docentes da ESP-
CE no campo da educagdo profissional sdo, em geral, profissionais da salde que atuam
concomitantemente nas unidades de satde e nos programas de formagé&o técnica.

Como vimos, porem, o Anexo Il da Portaria GM N° 1.996/2007, do Ministério da
Saude, recomenda, sendo ratificado pelo PPP da ESP-CE, o desenvolvimento do Plano de
Formacgdo Pedagdgica para Docentes, que deve apresentar carga hordria minima de 88h,
sendo 0 modulo inicial de no minimo 40h, realizado antes do inicio do curso e devera

apresentar: temas abordados nos cursos tecnicos; estratégias e metodologias utilizada;

%2 e Boterf (Artigo publicado Reflexdo RH, p. 60, junho, 2006) nos leva a refletir sobre as razdes da exigéncia
crescente da avaliagdo, e formula a hipdtese de que “assistimos na nossa sociedade, a crescente solicitagdo
social de confianga.”
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estratégias de avaliacdo. Esta exigéncia é ratificada pelo PPP da ESP-CE e pelos sujeitos
entrevistados na pesquisa.

Consideramos a importancia da formacdo proposta pelo Ministério da Salde e
anunciada pelo PPP e por gestore(a)s da ESP-CE, mas questionamos a suficiéncia desta carga
horaria para facilitadores que, sendo originarios da salde, em sua quase totalidade, nédo
apresentam maior dominio no campo da educacdo, embora seja identificado o esforco em bem
realizar a tarefa cometida a ele(a)s, constatacdo esta do(a)s proprio(a)s gestore(a)s da ESP-
CE, percebida também pelo(a)s aluno(a)s.

Com relagdo ao dominio da abordagem por competéncia, conforme ja manifestamos,
notamos entre o(a)s gestore(a)s diferentes niveis de compreensdo e clareza sobre sua
aplicacdo; e quando se trata de coordenadore(a)s de curso, acreditamos que esta percepcao
tem um desdobramento importante entre o(a)s facilitadore(a), pois sdo o(a)s coordenadore(a)s
de curso que acompanham de perto o processo de orientagédo e formacao.

Para Perrenoud [acesso on line - s.d.] o professor, antes de ter competéncias técnicas,
deveria valorizar suas competéncias em sua profissdo e em outras praticas sociais. Cita

algumas capacidades necessarias aos educadores. Destacamos, algumas delas:

O principal recurso do professor é a postura reflexiva, sua capacidade de observar,
de regular, de inovar, de aprender com o0s outros, com os alunos, com a experiéncia.
Mas, com certeza, existem capacidades mais precisas: (...) saber conceber e dar vida
aos dispositivos pedagdgicos complexos; (...) saber criar e gerenciar situacfes
problemas, identificar os obstaculos, analisar e reordenar as tarefas; saber identificar
e modificar aquilo que da ou tira o sentido aos saberes e as atividades escolares;
saber observar os alunos nos trabalhos; saber avaliar as competéncias em construcéo

(.).

Compreendendo formadores como todo(a)s aquele(a)s envolvido(a)s no processo
educativo desde a escola, lembramos também da importancia da formacdo envolvendo os
profissionais que, estdo predominantemente no espago dos servigos, no papel de ’supervisores
de estagio”. Como agentes corresponsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem, cabe a
Escola proporcionar-lhes a educagcdo permanente no sentido de estarem em condigbes de
alinhar-se com todo o processo formativo, melhor contextualizando o momento do estagio nas
unidades de satde. Encontrando-se em um local privilegiado de aprendizagem, o profissional
supervisor de estagio tem a fungdo de acompanhar no espaco do servico o desenvolvimento
das competéncias no processo da formagdo técnica. Atuam “orientados” por um instrumento
de avaliacdo do estagio, contudo, se observa que ha divergéncias entre o inscrito e as

diferentes manifestacdes dos sujeitos participantes da pesquisa. O PPP (p. 108-109) anuncia
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que a avaliacdo do estdgio é continua e global, abrangendo conhecimentos, habilidades e
atitudes que se adquirem progressivamente. Reporta-se, ainda, a um processo de capacitagdo
dos profissionais atuantes nas unidades de estagio; ao que nos parece, por meio dos
depoimentos do(a)s entrevistado(a)s, que o processo é fragil ou inexiste, nas palavras de
gestore(a)s da ESP que operam os curriculos de formac&o profissional técnica

E possivel identificar também, entre o prescrito e o vivido, relagdes de
compartilhamento entre professor(a)-facilitador(a) e aluno(a). Para o(a)s aluno(a)s, uma
possibilidade de crescimento profissional, de reconhecimento pessoal nos servigos de salude
do qual pertencem, e para os professores uma nova oportunidade de aprendizagem no campo
da educacéo.

A Escola optou pela contratacdo, via de regra, por selecdo, para atuacdo de
profissionais de saude no processo de formacdo pelo periodo previsto para o curso. Sao,
portanto, dois professore(a)s-facilitadore(a)s para cada turma, com média de 30 alunos, isto
no caso dos CTE e CTSB. Esses deverdo permanecer com a turma em todo o percurso da
formacdo técnica, por um periodo de dois anos. Identificamos aspectos importantes, inclusive
ressaltados pelos gestore(a)s da ESP-CE, quanto ao vinculo que estabelecem entre si.
Questionamos, entretanto, até que ponto um olhar de apenas dois facilitadores em todo o
percurso da formacdo profissional ndo limitaria as possibilidades de ampliar a visdo sobre a
salde publica, haja vista que, em geral, esse(a) professore(a)s sdo pertencentes a0 mesmo
campo de formacdo. Isto quer dizer que, para o Curso Técnico em Saude Bucal, dois/duas
cirurgides-dentistas acompanhardo a turma em todo o percurso da formacdo; ja para o Curso
Técnico em Enfermagem, dois/duas enfermeiro(a)s o fardo. No sentido de nosso argumento,
podemos identificar durante o tempo de atividade observada, que os conhecimentos técnicos
poderiam ser mais explorados quanto a contextualizagdo, fazendo link com os determinantes
salde-doenca, a organizagdo dos servigos de salde, 0 acesso aos servigos, 0 acolhimento aos
usuarios, o trabalho em equipe; isto de forma a contextualizar a unidade didatica com a
competéncia em destaque, articulando as diferentes dimensfes da competéncia.

Esta capacidade a que nos reportamos ha pouco esta relacionada também ao curso de
origem do(a) facilitador(a), onde alguns enfocam mais a especializa¢do da formacéo; e a outra
relacdo diz respeito a experiéncia do profissional no campo da saude publica, o que lhes
permitiria ampliar e melhor contextualizar a formacéo técnica em desenvolvimento.

Outro aspecto que consideramos importante ressaltar, e ai articulamos com a categoria
poder, é o fato de a relacdo de subordinacdo, mas ndo explicita, que pode se constituir na

relacdo professor(a) — aluno(a) na realidade observada. Mais uma vez, exemplificamos: um(a)
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cirurgido-dentista, no papel de facilitador(a) estd conduzindo o Curso Técnico em Saude
Bucal, formando profissionais que estardo subordinados funcionalmente a ele(a). Na
observacao realizada, foi possivel perceber uma relacdo de hierarquia: o(a) professor(a) que
estd em sala de aula, € o(a) “doutor(a)” a que o(a) aluno(a) estd vinculado no servigo de
saude; assim, havera sempre esta relagdo hierarquica entre o dentista, aquele que “forma”, e o
técnico em saude bucal; contudo, o(a)s aluno(a)s realgou(aram) a boa relagdo existente.
Sabemos que, ndo se desenvolverdo programas de formacao profissional técnica por
competéncia simplesmente por exigéncias legais, se considerarmos que ndo basta desenhar
um curriculo por competéncias. O desafio estd em mobilizar um conjunto de recursos no
interior do curriculo a fim de que ele mantenha sintonia entre a sua dindmica de elaborag&o, as
estratégias e praticas pedagdgicas, ai incluindo as praticas avaliativas; mas, sobretudo,
qualificando seu corpo de gestores, docentes e colaboradores administrativos. A
transformacdo das préaticas educativas passa inevitavelmente, o que defendemos, pelo(a)s
professore(a)s e aluno(a)s, como principais sujeitos do processo de ensino-aprendizagem.
Estas sdo analises que, subsidiadas pela contribuicdo de varios autores e pelo
amadurecimento dos nossos saberes e vivéncias, que, articula conhecimentos prévios,
conhecimentos desenvolvidos, documentos diversos e a fala dos sujeitos participantes da
pesquisa nos apoiam na tessitura do fio condutor que vai dos nossos objetivos de pesquisa as
nossas consideracdes sobre 0 andncio da tese proposta. A seguir, o desafio é desenvolver uma

sintese dos estudos e das analises empreendidas.
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6 DISCUSSAO DOS RESULTADOS A LUZ DAS QUESTOES DE PARTIDA

Apols a analise dos dados e seu matriciamento com as categorias conceituais e
empiricas, propomo-nos, neste capitulo, discutir as questdes que nortearam nosso estudo: a
abordagem por competéncias apresenta-se como eixo estruturante nos curriculos de formacéo
profissional técnica na ESP-CE? A abordagem por competéncias provoca mudangas no
processo de elaboracdo, organizacdo e desenvolvimento do curriculo nos cursos de formacéo
profissional técnica na ESP-CE? Os agentes envolvidos retém percepcdes fundamentadas
sobre a abordagem por competéncias nos curriculos de formacdo profissional técnica em

saude?

Quanto ao curriculo por competéncias

Nota-se que os propésitos da educacdo profissional técnica da ESP se orientam
também pelos principios e diretrizes do SUS, o que da a formacdo uma grande proximidade
com o campo do exercicio profissional. A PNEPS também ¢é referéncia para a ESP-CE,
inspirando abordagens educativas e linhas metodologicas que fazem no &mbito da Escola uma
formacdo para a busca de transformacéo das praticas profissionais em satde. Como vimos,
todas as orientacdes oriundas dos Conselhos Nacional e Estadual de Educagdo, com destaque
para aquelas que fazem referéncia ao curriculo por competéncias, sdo consideradas. Isto nos
leva a concluir que a abordagem por competéncias possui elementos presentes e tem
influencia nos desenhos curriculares da ESP, sem, contudo, como vimos, caracterizar a APC
como eixo estruturante do curriculo no ensino profissional técnico.

Como APC é utilizada na ESP-CE? Estabelecemos neste estudo um caminho
investigativo, utilizando-nos de uma analise dos dados da técnica andlise de conteido. Com a
analise documental, dos discursos dos sujeitos entrevistados e da observacdo das praticas
pedagdgicas, constituimos um didlogo entre os dados, identificando concordéancia e
contradicbes entre pensamentos manifestados e documentos oficiais. Procuramos
compreendé-los no contexto em que foram colhidos, transportando-os para 0 momento
presente. Analisamos 0 modo como os curriculos foram elaborados, qual a sua dinamica de
organizacdo e desenvolvimento e qual a politica de formacao para os docentes, com vistas a
materializar uma abordagem dita “por competéncias”. Um curriculo por competéncias deve
ter a APC transversal ao curriculo, compreendendo-o como instrumento que planeja,

desenvolve e avalia as acfes educativas que dao identidade a formacédo nas diferentes areas.
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Isto passa também, como vimos, pela percepcdo que os principais agentes envolvidos nos
processos formativos tém sobre “competéncia” e “curriculo”.

Desenvolver curriculos por competéncias € uma exigéncia oficial; é seguida pelas
instituicGes formadoras; percebemos que o debate sobre competéncias existe hd 15 anos no
Brasil, mas ndo construiu referéncias tedrico-préaticas para sua materializagéo, cabendo a cada
instituicdo desenvolver sua experiéncia. E fato que no desenho dos curriculos as competéncias
se encontram inscritas, até porque é uma exigéncia dos 6rgdos normativos e deliberativos para
aprovacao dos cursos, mas no cotidiano do ensino-aprendizagem, a énfase ainda € no modelo

tradicional, centrado na transmissdo do conhecimento.

Quanto a logicas de construcdo curricular

Quanto a construcdo curricular, observamos que ainda ha distanciamento entre os que
fazem a gestdo da formacdo profissional, ou seja, 0s que oferecem e se ocupam da
organizacdo do processo formativo e aqueles que fazem a gestdo da politica de saude, quais
sejam, 0s secretarios de saude e profissionais da area. O(A)s gestore(a)s da ESP-CE
manifestaram a dificuldade de mobilizar e contar com a presenca dos gestores municipais de
salde quando convidados para as questdes relativas a formacdo; e estes gestores referem-se a
falta de maiores oportunidades de interlocu¢do com os gestores e docentes da Escola,
sobretudo quanto a discussdo dos curriculos.

Relativamente as l6gicas que marcam a elaboracdo curricular, vimos que, conforme a
categorizacao de Roegiers (2006), a ESP-CE embora manifeste em seus documentos e na fala
do(a)s gestore(a)s a participacdo de varios agentes da escola e especialistas dos servi¢os, em
uma ldgica de projetos; utiliza ainda a lo6gica da expertise quando da a versao final dos planos
de cursos para adequacfes por parte de uma consultoria especializada na &rea pedagdgica,
conformando a proposta constituida com as exigéncias formuladas pelo CEC, 6rgéo
responsavel pela analise e aprovacdo do Plano de Curso. Ha ainda, podemos observar, uma
expertise interna na ESP-CE. Ao Centro de Desenvolvimento Educacional em Saude,
conforme o RE (Art. 47, I11), compete prover suporte técnico para a elaboracéo de curriculos
e materiais didaticos e o desenvolvimento do sistema de avaliacdo institucional e dos
estudantes.

Percebem-se dindmicas distintas quanto a elaboragdo dos cursos técnicos na ESP-CE,
tendo sido destacado que estas variam de acordo com a urgéncia imposta pelos agentes
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financiadores; histérico da ocupagdo profissional a quem o curso se destina, grupo
coordenador do processo, dentre outros.

Podemos dizer que a formulacdo coletiva do curriculo esta presente na elaboracédo
curricular da ESP-CE, nos cursos profissionais técnicos em saude, mas, como anota Roegiers,
é possivel a coexisténcia de mais de uma légica em uma elaboragéo curricular.

Esta discussdo sobre feitura social do curriculo guarda relagdo direta com o curriculo
por competéncias a medida que um curriculo que assim se anuncie precisa constituir uma
cumplicidade entre o0 mundo da formacdo e o mundo do trabalho, envolvendo, assim, 0s
formadores, os profissionais da &rea, 0s gestores da politica de satde a que o curso se vincula,
os trabalhadores a quem o curso é destinado, de forma que a interacdo e abertura dos
diferentes agentes, levando em conta o contexto sociopolitico e profissional, orientem a
elaboracdo do curriculo, que, segundo Roegiers (1997, p. 10), € uma construcdo pouco a

pouco, seguindo um processo longo.

Quanto a percepcao dos agentes sobre as competéncias

Para pautar a construcdo, organizacdo e desenvolvimento curricular, como os varios
agentes percebem as competéncias no processo formativo? Vimos que a percepcdo se
diferencia entre os varios sujeitos que possuem formacGes distintas na area da salde, com
experiéncias também diferenciadas no campo da educacdo em saude. Encontramos visdes
restritas e departamentalizadas sobre competéncias (saber-saber fazer-saber ser); uma visao
por vezes dicotomizada entre teoria e pratica; processo focado mais no ensino especifico;
entretanto, alguns outros realizam uma leitura mais processual e contextualizada das
competéncias profissionais, demonstrando mais amadurecimento na discussdo. Ndo nos foi
possivel vislumbrar na fala do(a)s entrevistado(a)s uma compreensdo que demonstre uma
competéncia posta em movimento, em seu todo, que articule plano de curso, sala de aula,
estagio, avaliagcdo, sem dicotomiza-los.

Junto aos gestores municipais de salde, percebem-se fragilidades conceituais e até
desconhecimento sobre o modo de aplicacdo da APC no campo da formagdo. Quanto aos
alunos, a formacdo por competéncias ndo estd em seu dominio no processo de formacao
profissional, o que nos leva a concluir que ndo ha uma préatica por parte do(a)s facilitadore(a)s
de trabalhar o anuncio e a explicagdo das competéncias ao longo do curso, de maneira
especial quando do inicio de cada mddulo. Identificamos ainda fragil conhecimento por parte

daqueles que coordenam as formaces técnicas sobre a historia da construcéo curricular, das
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diretrizes e referenciais curriculares; e até dos documentos basicos da ESP-CE, embora
demonstrem conhecimento do SUS e boa perspectiva contextual da salde, nos quadros

nacional e local.

Quanto a organizacdo e desenvolvimento curricular

Importante é destacar que, para colocar um curriculo em acéo, sob o enfoque das
competéncias, precisamos nos remeter a questdo, que para nds é fundamental: de que
competéncia falamos? Em que referencial nos apoiamos para materializa-la? Desta maneira,
acreditamos na perspectiva do “saber-agir complexo” de que nos fala Boterf. Percebemos que
na definicdo de competéncia, como saber, saber-fazer e saber-ser tdo presente no discurso
brasileiro, e no caso da ESP-CE também, simplifica por demais o conceito de competéncia, ao
mesmo tempo em que d& uma ideia de compartimentalizacdo, como se fossem etapas
estanques e subsequentes de um processo; ndo se reportando a um conjunto de outros
elementos que articulam e contextualizam as competéncias; como o contexto, as relacdes, ou
seja, 0s elementos externos ao individuo, que sdo determinantes. A competéncia ndo pode ser
vista apenas num individuo isolado.

Defendemos o argumento de que, se as competéncias sdo anunciadas na defini¢do do
desenho curricular, entdo todo o seu desenvolvimento precisard ter sintonia com a APC.
Contetdos e metodologias apropriadas sdo fundamentais para desenvolver de forma coerente
o curriculo, atentando de maneira cuidadosa para as praticas pedagdgicas e para 0 sistema
avaliativo. Para tanto, necessita-se, antes, definir e aprofundar os referenciais teorico-
metodoldgicos que a sustentarao.

Vimos que, quanto a organizacdo e ao desenvolvimento curricular, a ESP-CE segue
rigorosamente as exigéncias oficiais no que diz respeito aos desenhos curriculares, e embora
anunciando que o curriculo deverd ser baseado no desenvolvimento das competéncias e
utilizar-se de um conjunto de estratégias pedagogicas inovadoras, ndo demonstra nos
documentos oficiais e, no que podemos observar, em préaticas pedagdgicas, que a APC se
impOe como estruturante no desenvolvimento curricular. Justificamos nossa afirmagédo em
virtude da auséncia de uma sistematica que garanta maior articulacdo entre construcgéo,
desenho curricular, praticas pedagogicas e processos de avaliagdo. O PPP da ESP-CE ainda
faz uso de expressdo como “instrucdo”, “treinamento”, “aquisicdo de conhecimentos”,
especialmente quando trata da avaliacdo, demonstrando, na fala de seus gestores, uma

inseguranca e constatacdo das limitacdes dos processos avaliativos utilizados.
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Identificamos o fato de que, quanto ao sistema de avaliacdo da ESP-CE, hé&
fragilidades no prescrito e no realizado. O modelo tradicional de avaliacéo pelo conhecimento
e pela nota ainda esta presente ante o desafio de avaliar competéncias. Sabe-se que esta nédo é

uma tarefa simples, existindo inimeras reflexdes de autores sobre o tema.

Quanto a formagcao dos formadores

Apontamos como elemento decisivo de desenvolvimento curricular a qualificacdo
permanente do seu corpo docente e dos gestores. A isto estamos chamando de formacéo de
formadores; a compreensdo do(a)s professore(a)s sobre o desenvolvimento curricular
sistémico e a sua capacitagdo, privilegiando processos pedagogicos critico-reflexivo-
participativos que auxiliem o(a)s professore(a)s no desenvolvimento de competéncias,
desempenhando o papel de mediadores do processo ensino-aprendizagem. Estes s&o
elementos indispensaveis para a concretizacdo de um curriculo por competéncias.

Identificamos no corpo de colaboradores da ESP-CE a motivacdo ao desafio de
integrar a salde e a educacdo como estratégia de qualificacdo do SUS; mas percebemos
também uma demanda por mais conhecimentos tedricos para vivenciar com maior
profundidade e seguranca o campo da formacéo educacional em salide. Os nos criticos sdo
identificados pelo(a)s gestore(a)s, e alguns se referem as suas fragilidades em dar respostas
para aprimoramento das praticas docentes. Se, por um lado, se utiliza metodologias ativas,
apoiadas em materiais didaticos (Guia do(a) Facilitador(a)) que facilitam o processo de
ensino-aprendizagem; por outro, necessita-se discutir a sua utilizacdo com o(a)s
facilitadore(a)s de forma a ndo ser um limitante na sua utilizagdo por parte do(a)s deles. Como
podemos destacar em nossas andalises anteriores, a potencialidade destes materiais esta
também associada a capacidade de cada facilitador(a) em ir além do prescrito, de forma a
articular os modulos entre si; fazer leituras mais amplas sobre saide e reconhecer que na
dindmica da sala de aula, a necessidade formativa do(a)s aluno(a)s e os desafios postos pelo
Sistema Unico de Satde devem também pautar o Plano de Ensino.

Fundamentos teoricos, sistematica de organizagdo e desenvolvimento curricular, e,
sobretudo a qualificacdo dos colaboradores que fazem o corpo técnico e docente de uma
escola séo, indispensaveis para a implantacdo e implementacdo de um curriculo baseado em

competéncias.
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O desafio de planejar e desenvolver processos formativos de maneira compartilhada,
articulando ensino-servi¢co em saude, apropriando-se da abordagem por competéncias como
uma ferramenta que matricia o saber, o fazer e o ser, numa agédo integrada e permanente
proporciona a constituicdo de uma nova cultura educacional, permitindo maior dinamismo na
formagdo em saude.

Isto posto, e revisitando o enunciado de nossa hipétese de trabalho, podemos
confirma-la: “A ESP-CE ao definir seus programas de formacdo profissional técnica na area
da saude adota as orientacdes oficiais quanto a abordagem por competéncias e diretrizes
curriculares, sem contudo desenvolver uma sisteméatica em seus processos de construcao e
desenvolvimento curricular que demonstre uma préatica consistente com este enfoque, gerando
experiéncias diversificadas e pouco fundamentadas”.

Cabe-nos destacar o sentido que a abordagem por competéncias apresenta para 0S
gestores da ESP-CE, que se manifestaram como sujeitos participantes desta pesquisa. Além
do cumprimento de uma exigéncia legal, desenvolver curriculos por competéncias no campo
da formagao profissional técnica é “o ponto de partida para a constru¢ao dos curriculos” , e
por outro lado, ¢ “saber onde se quer chegar”. E a possibilidade de dar & formagao, a partir da
orientagdo curricular, um percurso formativo, que parte das necessidades do SUS, com o
intuito de promover mudangas no processo de trabalho.

O discurso demonstra esta clareza, mas notamos que a abordagem por competéncias
na organizacao curricular continua a ser um desafio. Se por um lado demonstra ser na Escola
de Saude Publica do Ceard, um modo de operar o curriculo que mobiliza e desafia 0s seus
gestores, encontra, na fragilidade conceitual e auséncia de fundamentacdo tedrica sobre
curriculo por competéncias, limitacdes no intervalo entre “ o ponto de partida” e “onde se
quer chegar”, ou seja, no processo de desenvolvimento curricular. Se por um lado,
metodologias de ensino-aprendizagem inovadoras e significativas sdo desenvolvidas,
linguagem e processos contraditorios estdo presentes e lacunas s@o percebidas quanto a
presenca da abordagem por competéncias nos documentos da ESP-CE.

Encerrando esta reflexd@o, desenvolvida por meio de um estudo de caso, sobre o tema
Abordagem por Competéncias nos Curriculos de Formag&o Profissional Técnica na Area da
Saude, tomando a Escola de Salde Publica do Ceard como campo de nossa pesquisa,
destacamos a importancia deste processo de constru¢cdo do conhecimento, a medida que
ensejou uma imersdo, em dois campos de praticas que se articulam e se potencializam — salde
e educacdo — reafirmando nossa convic¢do de que ndo teremos um sistema de saude

qualificado se néo fizermos do trabalho em salide um espaco permanente de educacao.
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Compreendemos que este trabalho representa também uma importancia social, a
medida que problematiza, teoriza e reflete, mediante um estudo de caso, como a abordagem
por competéncias como exigéncia normativa, para a construcdo de curriculos na educacéao
profissional técnica de nivel médio, vem se conformando, pautando novos compromissos, que
sdo diferentemente atendidos pelas instituigdes formadoras. No campo da formacéo técnica na
area da saude publica, significa ainda possibilidade de contribui¢cdo para o conjunto das
escolas técnicas do SUS que compdem a Rede de Escolas Técnicas (RETSUS).

No campo da avaliacdo curricular, o trabalho aporta uma contribuicdo teorico-pratica,
recobrando contribuicGes de autores que conceberam as diferentes concepgfes neste campo,
situando o estudo de caso que realizamos como possibilidade de experimentacdo da avaliagcdo
como um processo sociopolitico e como um campo de acgéo e reflexdo.

Como fruto e contribuicdo desta pesquisa, apresentamos, ao final deste, um conjunto
de elementos para organizacdo de uma Sistematica de Avaliacdo Curricular para a formacéao
profissional técnica em salde, dai encaminhamos a nossa proposicdo, em forma de
indicadores, de maneira a contribuir para a qualificacdo e a coeréncia dos processos

organizativos de curriculos por competéncias na area da saude.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho que ora concluimos constituiu-se de um percurso que envolveu um
processo de amadurecimento pessoal e profissional, construido na trajetoria de ricas e
diferentes experiéncias profissionais, que nos permitiram ampliar nossa bagagem de saberes,
ao tempo em que nos possibilitaram utilizar diferentes ferramentas para melhor analisar e
compreender os fendmenos que foram ganhando importancia no campo da educacdo, da
salde, e na articulacdo dos dois, contribuindo assim, para um olhar focado na avaliagédo
curricular no dominio da formacao profissional técnica na saude.

Compreendendo que a educacdo e a salde sdo determinadas pelo contexto social e
econémico, marcadas por fortes contradi¢des, e constatando que o Brasil promove a partir dos
anos 1980 um conjunto de lutas sociais que tensionam as politicas governamentais no campo
social, com a producdo de nova ambiéncia das conquistas sociais, podemos perceber fortes
influencias deste contexto nos campos da saude e da educagdo. Tudo isto vai contribuindo aos
poucos para alterar a logica ideoldgica de que aos pobres caberiam politicas pobres, ou seja,
desprovidas de qualidade, com pouca eficiéncia, limitadas, compensatorias; entretanto, se o
ideal estd longe de ser alcancado, um processo de mobilizacdo permanente e conquistas

encontra-se em curso na sociedade brasileira.

Né&o se concebe, atualmente, a educacdo profissional como simples instrumento de
politica assistencialista ou linear ajustamento as demandas do mercado de trabalho,
mas sim, como importante estratégia para que os cidaddos tenham efetivo acesso as
conquistas cientificas e tecnoldgicas da sociedade. Imp&e-se a superagdo do enfoque
tradicional da formac&o profissional baseado apenas na preparacéo para execucao de
um determinado conjunto de tarefas. A educacdo profissional requer, além do
dominio operacional de um determinado fazer, a compreensdo global do processo
produtivo, com a apreensdo do saber tecnolégico, a valorizagdo da cultura do
trabalho e a mobilizacdo dos valores necessarios a tomada de decisGes. (Parecer
CNE/CEB N° 16/99 — p.08).

A redemocratizacdo do Pais, a luta pela reforma sanitéria brasileira, 0 nascimento do
SUS e suas estratégias para implementacdo de um modelo contra-hegemonico identifica, dos
anos 1980 para ca, uma imperiosa necessidade de intervencdo no campo da qualificagcdo
profissional junto aos trabalhadores de nivel elementar e médio que ndo possuiam/possuem
qualificacéo profissional, mas que ali atuavam/atuam.

Identificamos, assim, a possibilidade de construcdo de trajetorias formativas, que aos
poucos vai ampliando as oportunidades de qualificacdo profissional. Em forma de figura,

representamos a seguir o itinerdrio formativo previsto no desenho educacional brasileiro, que
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possibilita acesso e uma mobilidade progressiva da populacdo brasileira, considerando os
diferentes publicos — criancgas, jovens e adultos — nos vérios niveis de formacdo mediante a
educacdo basica e superior.

Ha&, por certo, a necessidade de promover o matriciamento entre o que chamamos
mundo da formagdo e mundo do trabalho, sem que se restrinjam as possibilidades da
formacdo educacional aos objetivos de empregabilidade. No campo da salde, existe um
Sistema de Salde Publico que estd a demandar qualificacdo profissional, acreditando que
somente assim as praticas cotidianas do(a)s trabalhadore(a)s da salde poderdo ser
transformadas, qualificando o SUS para o cumprimento de seus principios e diretrizes, quais
sejam, universalidade, integralidade, equidade, participacdo da comunidade, descentralizacdo
politica-administrativa, dentre outros.

Trazemos, nesta conclusdo, a figura a seguir, de modo a demarcar o itinerario
formativo hoje proposto pela educacéo brasileira, evidenciando a necessaria mobilidade entre
MF e MT. Propomos uma leitura da figura em posicdo vertical, de forma ascendente, no
sentido de que ha um itinerario a seguir, em um processo formativo, onde o cidadao adentra o
ensino fundamental e segue seu processo formativo institucional que culmina, ou ndo, com a
educacao superior, sendo que em todo o percurso, quanto aos jovens e adultos, esté expressa a
possibilidade de profissionalizacdo (basica, técnica, tecnoldgica, académica) que acreditamos
deva estar articulada com o que chamamos de mundo do trabalho. Este percurso formativo,
contudo, a nosso ver, ndo deve se restringir a perspectiva da empregabilidade; mas orientar-se
por uma formacdo cidadd e ética, na perspectiva da autonomia dos sujeitos. Queremos,
portanto, destacar, deixando como contribuicdo uma reflexdo que articula o mundo da
formag&o com o mundo do trabalho (no nosso caso, considerado o Sistema Unico de Satde),
mediatizados pelas necessidades sociais que demandam trabalhadores qualificados, por um
lado, e oferta de formacdo profissional, por outro, por intermédio das instituicdes de ensino.
Destacamos, para dar visibilidade, a posicdo da educacdo profissional técnica, em um

contexto geral da formacao no ambito da educacao brasileira.
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E no dominio da educacdo profissional técnica, especialmente na salde, que um
conjunto de instrumentos normativos que regulam esta modalidade educacional, e que sdo os
orientadores dos documentos basicos da ESP-CE, contempla, a discussdo sobre a organizagéo
curricular por competéncias na educacéo brasileira. E neste campo que se insere o estudo que
ora concluimos.

A abordagem por competéncias marca um movimento com dimensdo internacional
que influencia os processos de reforma educacional no mundo, especialmente no campo de
formacéo profissional, que busca aproximar educacéo e trabalho, ou 0 que chamamos mundo
da formagdo com o mundo do trabalho, possibilitando maior integracéo ensino-servigo. No
Brasil, as exigéncias de trabalhar desde um perfil de competéncias, produz repercusséo no
campo curricular alterando o seu processo construtivo, de organizacdo e desenvolvimento,
exigindo também novos processos de formacao de formadores envolvidos nos cursos.

E ¢ ai que lembramos da ideia de Demo (2010, p. 7) quando diz: “o termo
competéncia pode ser entendido a contento, desde que recepcionado adequadamente no
contexto educacional”. Esta abordagem chega, entdo, ao campo da formac¢do em satde, sob a
orientacdo dos Referenciais Curriculares Nacionais para Formacao Profissional Técnica na
Area da Salde. Encontra um terreno propicio ao seu desenvolvimento na perspectiva
construtivista, quando se articula com a Politica Nacional de Educacéo Permanente em Saude,
que € uma politica estratégica do MS, visando a transformar e qualificar as préaticas de salde,
por meio da formacdo e da educacdo permanente dos trabalhadores e trabalhadoras do
Sistema Unico de Saude.

Por intermédio de uma pesquisa qualitativa, desenvolvida na forma de estudo de caso,
trilhamos um percurso investigativo; trazendo as questfes: A abordagem por competéncias
apresenta-se como eixo estruturante dos curriculos de formagéo profissional técnica na ESP-
CE? Provoca mudangas no processo de construgdo, organizagdo e desenvolvimento do
curriculo nos cursos de formacdo profissional técnica? Os agentes apresentam percepcoes
fundamentadas sobre a abordagem por competéncias nos curriculos de formacéo profissional
técnica em salde?

Neste sentido perseguimos os objetivos.

1. ldentificar as légicas existentes na construgdo, organizacao e desenvolvimento
curricular nos cursos de formagéo profissional técnica da ESP-CE.
2. Analisar os curriculos como programagao educacional e “pratica”, identificando

se ha coeréncia com a abordagem por competéncias.
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3. Evidenciar a percepcdo dos agentes envolvidos com a formacgédo profissional
técnica na ESP-CE, sobre a abordagem por competéncias como elemento

estruturante do curriculo.

Preliminarmente, algumas constatagdes vao orientando a confirmagdo de nossa
hipGtese apresentada no inicio do processo investigativo.

A ESP-CE caracteriza-se por ser uma instituicdo formadora, voltada para a educacao
permanente dos trabalhadores do SUS, oferecendo cursos em diferentes niveis, com
diversidades tematicas, utilizando abordagens educacionais inovadoras, priorizando em seus
cursos técnicos a problematizacdo e estratégias metodoldgicas visando a aprendizagem
significativa. E neste contexto que a abordagem por competéncias é recepcionada, sem que
possamos identificar a sua presenca como um eixo condutor do curriculo. Destaca-se em
alguns itens dos documentos, e é bastante manifestada no discurso do(a)s participantes da
pesquisa, mas passa desapercebida em momentos importantes dos documentos, especialmente
quando da constituicdo da matriz curricular.

A Escola de Saude Publica do Estado do Ceara exibe um alinhamento conceitual e
organizativo com relacdo aos documentos que normatizam a EPT na contextura nacional e
estadual, no que diz respeito ao curriculo por competéncias. Podemos identificar certa
influéncia da APC no processo de construgdo curricular, contudo, na organizacdo e
desenvolvimento esta influéncia € menor. Contradicdes e lacunas estdo presentes nestas
diferentes fases de estruturacdo curricular demonstrando processo ndo consolidado entre os
participantes da pesquisa.

N&o ha nos planos de curso da ESP-CE uma légica Unica para a elaboracédo curricular.
Cada um dos planos de cursos analisados e aqui considerados como unidades de anélise do
estudo de caso traz particularidades no seu processo de construgdo, de mobilizacdo dos
agentes envolvidos, e quanto a presenca da APC como orientacédo curricular.

Notamos uma intencdo da ESP-CE em fortalecer a logica de construcdo por projetos;
embora ainda se identifique a expertise.

A participagdo dos sujeitos implicados nos processos de formagéo, quais sejam,
gestores da escola, da rede de saude, técnicos e aluno(a)s-trabalhadore(a)s, na perspectiva de
construgéo, organizagdo e desenvolvimento curricular demonstra participagdo ainda fragil,
sendo identificado um distanciamento entre servi¢os de saude e instituicdo formadora; fato
destacado pelos participantes do processo. Expertise interna e externa para elaboracdo

curricular sdo identificadas, sem perder de vista o envolvimento de profissionais da ESP-CE e
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da rede de saude, cabendo aos Gltimos uma participagdo ainda limitada a encaminhamento de
demandas formativas.

A énfase no desenvolvimento de curriculo por competéncias esta presente na
manifestacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, sendo que um deles destaca um
referencial com 10 (dez) passos para a elaboracdo curricular na ESP-CE, enfatizando o0s
objetivos para aprendizagem. No PPP, como documento orientador maior dos processos
educativos na ESP-CE, ha ainda passagens que desconsideram esta abordagem.

Quanto a organizacao curricular, destacam, dentre outras, as competéncias, habilidades
e bases tecnoldgicas, disposto de forma modular, com forte relagdo com os servigos. A
metodologia da problematizagdo € ressaltada no inscrito, no falado e no que observamos de
pratica pedagogica. Curriculos flexiveis, interdisciplinares e ensejando o contato precoce do
aluno com os servicos de salde sdo evidenciados e materializados em parte. Destacam, ainda,
0 estagio que deve se dar ao longo de toda a formacao técnica.

Assim, os anuncios documentais da ESP-CE, os sujeitos entrevistados, assim como
outras evidencias apontam para uma perspectiva de atuacdo educativa que, ndo se prendendo
a uma formacdo tecnicista, da ao curriculo um envolvimento com a realidade onde o(a)s
aluno(a)s se inserem e praticam seus novos saberes, desenvolvendo estratégias inovadoras no
processo de ensino-aprendizagem; aproximando-a da légica construtivista. Ainda sobre a
dindmica de desenvolvimento curricular, os documentos destacam: construcdo do
conhecimento pelo sujeito; didlogo como condi¢do do conhecimento; educacdo na perspectiva
libertadora; insercdo da realidade imediata em dimensdes mais amplas.

Percebe-se, entretanto, que, embora a afirmacdo de que o desenho dos curriculos dos
diversos programas educacionais deve ser baseado no desenvolvimento de competéncias; e
ainda que a fala dos entrevistados destaquem esta intencionalidade, os envolvidos direta ou
indiretamente nos processos de formacdo profissional técnica, aqueles que operam o0s
curriculos, ou aqueles demandantes de formacdo (gestores e trabalhadores), demonstram
desconhecimento ou pouco aprofundamento conceitual na utilizacdo da abordagem por
competéncias como eixo organizador do curriculo. A leitura dos documentos oficiais também
demonstra uma lacuna quanto a referenciais teéricos sobre Abordagem por Competéncias,
tomando como referencial apenas o enunciado de competéncia proposto pelo CNE por meio
das DCN da Educacéo Profissional Técnica.

Ela encontra, porém, receptividade e é considerada no discurso do(a)s gestore(a)s. A
Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) e a problematizacdo sdo destacadas como



222

principais perspectivas educacionais dos curriculos dos diversos programas educacionais, 0
que constitui uma ambiéncia positiva para o desenvolvimento de competéncias.

Consideramos que duas das diretrizes gerais apresentadas pela ESP-CE, a
aprendizagem baseada em problemas e a abordagem por competéncias, assim como as demais
ja mencionadas, se complementam como orientacbes para 0s programas educacionais.
Compreendemaos, entretanto, que aprendizagem baseada em problemas é uma ferramenta que
pauta a acdo formativa no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem, nas
estratégias pedagdgicas, como uma linha metodoldgica; enquanto a APC se apresenta como
uma abordagem que organiza o curriculo, ou seja, pauta a formagdo com base na definicéo
das competéncias a serem desenvolvidas. A APC se ocupa da dinamica de construgédo e
organizacdo do curriculo, que impacta, por consequéncia, 0 processo formativo; enquanto o
PBL ou a metodologia da problematizacdo se ocupam das estratégias empregadas no processo
formativo, impactando também os resultados da formacao.

E neste sentido que a APC encontra recep¢do positiva na organizacio e
desenvolvimento curricular dos cursos de formacdo profissional técnica da ESP-CE, pois
trabalha com abordagens educacionais de aprendizagens significativas e dinamicas;
entretanto, a utilizagcdo desta abordagem ndo demonstra uma fundamentagdo mais consistente
que imprima, sob a sua orientacdo, uma dindmica de organizacdo e desenvolvimento
curricular que transforme de forma sistémica as praticas curriculares da Escola.

E particularmente no seu sistema de avaliacdo ao estudante que a abordagem por
competéncias demonstra maior fragilidade, praticando ainda processos avaliativos
classificatérios, sem uma melhor preparacdo operativa e por parte do corpo docente.

Seu Projeto Politico-Pedagdgico contém conceituacdo de competéncia de forma
simplificada. Assim também é a compreensdo do(a)s gestore(a)s municipais de salde e
aluno(a)s-trabalhadore(a)s, caminhando do senso comum ao desconhecimento do que venha a
ser competéncia num processo formativo. Para gestore(a)s da ESP-CE, no entanto,
desenvolver curriculo por competéncias “deixa mais claro acerca de aonde se quer chegar”.

Desta forma, podemos apontar para a asser¢do proposta quando levantamos a nossa
hipotese de que: a ESP-CE ao definir seus programas de formacéo profissional técnica, adota
as orientacOes oficiais quanto a abordagem por competéncias e diretrizes curriculares,
entretanto a APC néo se constitui eixo estruturante dos curriculos de formagéo profissional
técnica, ndo desenvolvendo uma sistematica em seus processos de construgdo e

desenvolvimento curricular que demonstrem uma pratica consistente com este enfoque,
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produzindo experiéncias diversificadas e pouco fundamentadas, fato também marcado pela
percepcdo conceitual pouco fundamentada dos sujeitos entrevistados.

A contribuicdo deste trabalho de pesquisa, acreditamos, se da em virtude do
aprofundamento de uma tematica expressa com énfase no campo da educacdo, e que se
matricia com a saude, onde o debate critico sobre a abordagem por competéncias também se
impOe e se renova. Trazer outras visdes de autores pouco conhecidos no Brasil e que se
fundamentam na perspectiva critica e construtivista da Abordagem por Competéncias; e ao
mesmo tempo problematizar a necessidade de ndo apenas cumprir as exigéncias legais, de
elaboracdo de curriculos por competéncias, mas de fato desenvolvé-los na perspectiva de
uma construcdo coletiva e que proporcione mudancas no modo de operar o curriculo — eis a
nossa intencdo: avalia-los de forma cientifica.

Se é verdade que a APC como orientacdo curricular ainda carece de maior
aprofundamento tedrico-metodol6gico, como manifestam diversos autores, também é verdade
que a avaliacdo curricular deve estar presente nas Instituicbes de formacdo profissional
técnica na area da saude. Eis uma contribuicdo para a reflexdo e o debate sobre Abordagem
por Competéncias nos Curriculos de Formacao Profissional Técnica. Certamente este nao € o

inicio ou o fim do debate.
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PROPOSICAO DE ELEMENTOS PARA ORGANIZACAO DE UMA SISTEMATICA
DE AVALIACAO CURRICULAR, COM BASE NA PESQUISA AVALIATIVA
REALIZADA

Dialogar com variados agentes do mundo da construcdo tedrica, da formacéo e dos
servicos de salde, e o compromisso com a qualificacdo dos processos formativos em salde,
nos impulsionou a propor contribui¢cbes no campo da avaliagdo curricular sob o enfoque das
competéncias.

Sabemos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de
Nivel Técnico, como documento orientador, sdo “um conjunto articulado de principios,
critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico para area profissional e
procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizagéo e
no planejamento dos cursos de nivel técnico”. (Resolugdo CNE/CEB N° 04/99). Pauta como
exigéncia o desenvolvimento de curriculos por competéncias; contudo a dindmica quanto a
concepcao, construcdo, organizacdo e desenvolvimento curricular traz a identidade de cada
instituicdo formadora, que tem a autonomia em seus processos formativos.

Sem ter a intencdo de apresentar “receita” para a avaliagdo curricular no campo da
formacdo profissional técnica, apresentamos uma proposi¢do, fruto de nossos estudos, que
chamamos de “Elementos para organizacao de uma Sistematica de Avaliagdo Curricular para
Educacdo Profissional Técnica na 4rea da Saude”, que poderd ocorrer em trés eixos que
denominamos de: Construcdo Social do Curriculo; Organizacdo e Desenvolvimento do
Curriculo e Formacao de Formadores.

O que é uma sistematica de avaliacdo curricular?

E um conjunto de intengdes e acdes dirigidas para o processo de avaliacio curricular,
que se configura em procedimentos técnico-cientificos, oriundos de uma teoria de avaliagcdo
educacional.

Para que uma sistematica de avaliagdo curricular se apresente de forma adequada, ha

que constituir duas etapas.

12: pesquisa avaliativa sobre o curriculo, fornecendo dados que nos permitam
compreender o curriculo como um artefato social e cultural, observando o fenémeno curriculo
ndo s6 do ponto de vista técnico-pedagdgico, mas também sociopolitico e cultural. Esta
pesquisa organiza-se por um projeto, aos moldes cientificos, com dados quantiqualitativos,

contextualizada e inovadora nos dados coletados. Um projeto que tera como elementos:



225

1. Tema

2. Justificativa

3. Referenciais tedricos-metodologicos
4. Técnicas de coleta de dados

5. Técnica de analise de dados

6. Relatorio Final

2% uma sistematica de avaliacdo curricular faz uma avaliacdo propriamente dita,
definindo eixos e uma normatizacdo para emitir os pareceres, qualificando o objeto da
investigacao.

O que se deve considerar nas duas etapas € o que sugerimos neste estudo, com base na
experiéncia realizada.

Trazemos a seguir a proposicdo baseada em trés eixos de andlise da avaliacdo

curricular.
EIXOS DE ANALISE DA AVALIACAO CURRICULAR
EIXOS DE ANALISE ELEMENTOS A SEREM AVALIADOS

e Concepcao de Curriculo por
Competéncias

1. CONSTRUCAO SOCIAL DO e Ladgica(s) de Construcdo Social do

CURRICULO Curriculo
e Participacdo dos sujeitos na construgéo
do curriculo
¢ Dinamica de organizacao do curriculo
¢ Din&mica de desenvolvimento do
curriculo

2. ORGANIZACAO E e Plano de Ensino

DESENVOLVIMENTO DO CURRICULO e Estratégias de Ensino-Aprendizagem

e Sistema de Avaliacdo do ensino-
aprendizagem

o Sistema de Avaliacdo dos Cursos
o Perfil Docente adequacéo ao curso
e Programa de Formacao Docente

¢ Relacéo entre sujeitos do processo
formativo

3. FORMAGAO DE FORMADORES

Delineamos na sequéncia o detalhamento em cada um dos trés eixos de andlise e seus

respectivos elementos objeto de avaliagéo.
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E1XO 1: CONSTRUGCAO SOCIAL DO CURRICULO

Este eixo, na perspectiva da avaliagéo curricular, explicita os processos desencadeados
na construcdo do curriculo, evidenciando a concepcdo que orienta o curriculo por
competéncias presente nos documentos oficiais e nos planos de curso. Identifica a(s)
I6gica(a)s de elaboracdo curricular e a participacdo dos atores envolvidos.

Elementos a serem avaliados
e A Concepcédo de Curriculo por Competéncias
1. A Instituicho de Ensino/Grupo de Trabalho de desenvolvimento do

curriculo pactua o conceito de Curriculo por Competéncias a ser trabalhado
e apresenta referenciais tedricos em seus documentos de referéncia.

2. Os documentos institucionais (PPP e planos de curso) referem a abordagem
por competéncias como diretriz curricular em seus programas de formagao.

e Lagica(s) de Construcao do Curriculo
1. A Instituicdo de Ensino constitui grupo de trabalho para construcdo do

curriculo.

2. O grupo de trabalho de construcdo do curriculo observa e orienta-se pelas
DCN para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico e RCN de Educacéo
Profissional de Nivel Técnico — Area Profissional Saude;

3. identifica o nicleo de competéncias da Area Satide — competéncias gerais,
definidas nos RCN de Educacio Profissional de Nivel Técnico — Area
Profissional Salde;

4. observa e se orienta, quando houver, pelos RCN da Formacéo Profissional
especifica a ser desenvolvida;

5. identifica as competéncias especificas, observando as demandas do mundo
do trabalho e o contexto local;

6. analisa as competéncias gerais e especificas, observando: sua pertinéncia,
hierarquia, integracdo, nivel de profundidade, contribuicdo, e o que se
pretende com cada competéncia;

7. observa no desenho curricular a articulacdo das perspectivas tedrica e
préatica da formacdo, integrando trés tipos de conhecimentos: declarativos
(o que - tedrico), conhecimentos préaticos (o como fazer) e o conhecimento

contextualizado (o quando, o onde e 0 porqué);
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orienta a formagdo profissional, tanto na dimensdo técnica especializada
quanto na dimensdo ético-politica, comunicacional e de relacdes

interpessoais.

e Sujeitos envolvidos na elaboragéo do curriculo

1.

2.

A Instituicdo de Ensino envolve sujeitos sociais relacionados a formacéo
proposta, incluindo gestore(a)s da area de ensino e da saude, técnicos e
especialistas dos servicos de salde, trabalhadore(a)s-aluno(a)s,
coordenadore(a)s e professore(a)s-facilitadore(a)s.

A Instituicdo de Ensino desenvolve uma dindmica de participacdo dos
sujeitos envolvidos, de forma a estabelecer relacdo entre ensino-servico no

processo de elaboracéo curricular.

EI1XO 2: ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO DO CURRICULO

Este eixo explicita a implementacdo do seu Projeto Politico-Pedagdgico e dos planos

de cursos. O Projeto Politico-Pedagdgico, assim como os planos de cursos, orientam a

organizacdo curricular e as préaticas educativas nos processos formativos, com suporte nos

pressupostos tedrico-metodoldgicos e abordagens educativas.

Elementos a serem avaliados

1.

2.

e Dinamica de organizagdo do curriculo

A Instituicdo de Ensino define em seus documentos oficiais 0s
pressupostos teorico-metodologicos orientadores da pratica de ensino-
aprendizagem.

A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagdgica, quanto & organizacao
curricular, define-a de forma coerente com o perfil de conclusédo do curso e

com seus pressupostos tedrico-metodologicos.
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Dinamica de desenvolvimento do curriculo

A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagdgica faz uso de metodologias
de ensino que exercitem a aprendizagem ndo somente técnico-cientificos,
mas também sociais, promovendo reflexdo sobre a realidade e a prética

coletiva.

Dentro da dinamica de desenvolvimento do curriculo, observe-se:

Plano de Ensino

A Coordenacdo Pedagogica elabora e avalia com a participacdo do corpo
docente o Plano de Ensino.

A Coordenacao Pedagdgica destaca no Plano de Ensino as competéncias
que serdo trabalhadas nos médulos/etapas do processo formativo.

O Plano de Ensino garante a relacdo e a complementaridade entre os

maodulos ou etapas formativas.

Estratégias de Ensino-Aprendizagem

Aplica métodos de ensino-aprendizagem e de avaliagdo que guardam
coeréncia com o acompanhamento do desenvolvimento de competéncias.

Desenvolve formacdo para o desenvolvimento de competéncias, com

progressividade no processo de ensino-aprendizagem, com carater

evolutivo.

Seleciona situacOes de aprendizagem baseadas em situagOes-problema, que

aproximem o mundo da formag¢&o com o mundo real.

Desenvolve atividades com imersdo na pratica, promovendo aprendizagens

baseadas nas experiéncias, valorizando-as.

Implica ativamente o(a)s aluno(a)s no processo de aprendizagem,

desenvolvendo seu pensamento critico e autonomia, respeitando o seu

saber.

Desenvolve pratica pedagdgica interdisciplinar e contextualizada,

integrando saberes e recursos variados, observando o contexto de atuagéo.

Articula competéncias gerais (transversais) e particulares (especificas).
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7. Desenvolve a relacdo teoria e préatica, implicando as duas dimensdes como
parte de um processo Unico e necessario para o desenvolvimento de

competéncias.

+ Sistema de Avaliacdo do ensino-aprendizagem

1. A Instituicdo de Ensino expressa em seu Projeto Politico-Pedagogico seu
sistema avaliativo e fundamentos filosoficos.

2. A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagdgica concebe avaliacdo de
forma sistematica e progressiva como parte integrante da aprendizagem.

3. A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagdgica aplica instrumentos
Avaliativos coerentes com todo o processo de desenvolvimento das
competéncias ao longo de cada mddulo, possibilitando uma visdo integrada do
processo de desenvolvimento do(a) aluno(a).

4. A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagdgica manifesta com clareza
suas modalidades de avaliagdo, indicando sua concepc¢éo de avaliagéo, por que
avaliar, quando avaliar; com que frequéncia, que tipos de avaliagdo, quem
avalia; como e onde se avalia.

5. A |Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagogica leva em conta 0s
conhecimentos e experiéncias prévias do(a)s aluno(a)s, trabalhando na
perspectiva individual e grupal, respeitando as diferencas e 0s ritmos
diferenciados de cada pessoa.

6. A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagdgica mediante sua pratica
avaliativa prepara indicadores qualitativos para analisar o desenvolvimento das
competéncias previstas em seus programas de formacao técnica em saude.

7. A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo Pedagogica da conhecimento aos

alunos de seu sistema de avaliagao.

¢ Sistema de Avaliagdo dos Cursos

1. A Instituicdo de Ensino prople-se avaliar seus cursos, N0 processo e ao
término da formacdo, levando em consideragdo a satisfagdo do(a)s aluno(a)s-
trabalhador(a)s, gestore(a)s dos servigcos e impacto da formagéo nos processos

de trabalho do(a)s aluno(a)s/egressos.
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EI1XO 3: FORMACAO DE FORMADORES

Este eixo explicita o papel dos formadores e a importancia de sua formacdo para a
organizacdo e desenvolvimento do curriculo, de modo a garantir coeréncia dos pressupostos

tedricos-metodoldgicos com as préaticas pedagdgicas.

Elementos a serem avaliados
¢ Perfil docente adequado para o curso

1. A Instituicdo de Ensino estabelece um perfil docente, observando o
conhecimento e a experiéncia do profissional na area técnica em que atua,

seu conhecimento sobre saude e aptiddo para atividades de ensino.

¢ Programa de Formacao Docente

1. A Instituicdo de Ensino desenvolve um Programa de Formagdo Permanente
na area do ensino para os profissionais engajados nos programas
educacionais de nivel profissional técnico.

2. A Instituicdo de Ensino enseja a todos os seus docentes o conhecimento
detalhado de seus documentos oficiais (RE, PDI, PPP) de forma a
referenciar as praticas pedagdgicas dos docentes.

3. A Instituicdo de Ensino promove reflexdes conceituais sobre curriculo e
competéncia, com base nos referenciais trabalhados nos programas
educacionais.

4. A Instituicdo de Ensino promove oficinas sobre metodologias de ensino e
praticas pedagdgicas, enfatizando o sentido da avaliagdo como parte
integrante do processo de formacéo.

5. A Instituicho de Ensino promove, entre os coordenadores, docentes e
supervisores de estagio de cada programa de formacéo profissional técnica
a analise detalhada dos planos de curso, constituindo uma visdo sistémica e
a integracdo docente nos diferentes modulos, observando todas as
competéncias que serdo desenvolvidas na trajetoria formativa do(a)s

aluno(a)s.
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¢ Relacdo entre sujeitos do processo formativo
1. A Instituicdo de Ensino/Coordenacdo de Curso/docentes desenvolvem
relagdo colaborativa com o(a)s aluno(a)s, considerando seus saberes

prévios e como sujeitos ativos no processo de aprendizagem.
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ANEXO



Anexo | - Comunicagio Comité Etica UFC

ANEXO XI

Universidadq Federal do Ceara
Comité de Etica em Pesquisa

Of. N° 217/10 Fortaleza, 10 de setembro de 2010
Protocolo COMEPE n° 153/ 10

Pesquisador responsavel: Ondina Maria Chagas Canuto

Titulo do Projeto: “A abordagem por competéncia nos curriculos de
formagé&o profissional técnica na satide publica, o caso da ESP- Ceara”

Levamos ao conhecimento de V.S2. que o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Ceard — COMEPE, dentro das
normas que regulamentam a pesquisa em seres humanos, do Conselho
Nacional de Saude — Ministério da Saude, Resolugdo n° 196 de 10 de
outubro de 1996 e complementares, aprovou o protocolo € o TCLE do
projeto supracitado na reunigo do dia 05 de agosto de 2010.

Outrossim, informamos, que o pesquisador devera se comprometer
a enviar o relatério final do referido projeto.

Atenciosamente,
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Plano de Atividades no Exterior — Montreal, Quebec, Canada. Janeiro a dezembro de 2009

TITULO DA PESQUISA

A ABORDAGEM POR COMPETENCIAS NOS CURRICULOS DE FORMAGCAO PROFISSIONAL

TECNICA NA AREA DA SAUDE.

PESQUISADORA RESPONSAVEL

ONDINA MARIA CHAGAS CANUTO

ATIVIDADES

10

20

30

40

TRIMESTRE

TRIMESTRE

TRIMESTRE

TRIMESTRE

Aprofundamento de Estudo sobre a
abordagem por Competéncias e sua
aplicabilidade como eixo estruturante na
organizagao curricular no @mbito de
cursos técnicos na area de salde.

X

X

X

X

Realizagdo de pesquisas Bibliograficas
complementares.

Participacdo em Seminarios de Leituras
dirigidas sob a orientagdo do professor co-
orientador na Universidade de Montréal.
Prof. Dr. Francisco Anténio Loiola.

Participacao em eventos académicos
sobre temas correlatos (col6quios,
congressos, etc.)

Participacao em atividades académicas do
Centro de Pesquisa Interuniversitaria
sobre a formagéo de Professor (CRIFPE )
que tem a participacdo da Universidade de
Montréal.

Intercambio com professores e
pesquisadores da rede dos CEGEPS (
Colégios de ensino geral e profissional —
pré-universitario) do Quebec-Canada.

Participacdo, como estudante regular, em
cursos de pés-graduacdo relacionados
direta e indiretamente a temética de
pesquisa.

Produgéo de artigos em conjunto com
orientadora brasileira e co-orientador da
Universidade de Montreal.
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APENDICE II

Figura da Tese

Tese: A Abordagem por Competéncias nos curriculos de formagéo profissional técnica na drea da satide

[

Problematica: A presenca e a influéncia da APC nos curriculos de formacéao profissional técnica na Escola de Satide Publica do Ceard

)

¢

CONTEXTUALIZANDO:

)

PACS/PSF/PNEPS/RETSUS
Decretos, Resolugoes

[ )

(Orienta-se pelas DCN EPT e RCN EPT- Area Satde)

Escola de Salde Publica do CE
Educacéo Profissional Técnica

Integrado.
Ens.Médio

T.Enf.

(T.Vig. Saude )\ T. Anélises Clinicas

T. Hemoterapia
T. Citopatologia

QUESTOES:

A APC apresenta-se como eixo estruturante nos
curriculos de formagdo profissional técnica na ESP-CE?

[

A APC provoca mudangas no processo de construgdo
e desenvolvimento dos curriculos de formagao profissional
técnica?

J

Os agentes envolvidos apresentam percepgdes fundamentadas
sobre a APC?

[ )

OBJETIVO GERAL: Compreender como a APC esta presente e é aplicada
na ESP-CE, na construgdo, organizagao e desenvolvimento, bem como a
relagdo entre o prescrito, o percebido e o realizado.

Obj. Esp. 3: Evidenciar a percepgdo dos
agentes envolvidos, sobre a APC
como elemento estruturante
do curriculo.

Obj. Esp. 1: Identificar as ldgicas existentes na
construgdo, organizagao e
desenvolvimento curricular.

Obj. Esp. 2: Analisar os curriculos
como programacao educacional
e "pratica" e sua coeréncia
com a APC.

METODOLOGIA:
- PESQUISA QUALITATIVA
- ESTUDO DE CASO
- Pesquisa documental, entrevista semiestruturada
e observagdo aberta
- Técnica Anélise de Contetdo

CONTRIBUIGCOES DA PESQUISA:
Proposicao de elementos para organizacdo de uma Sistematica
de Avaliagdo Curricular, com base na Pesquisa realizada

Doutoranda: Ondina Canuto
Orientadores: Profa.Meirecele Leitinho e Prof.Fco. Antonio Loiola

J
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APENDICE 11

ROTEIRO PARA A APLICACAO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Andlise documental (Discurso oficial, concepc¢ao epistemoldgica, histdria e orientacdes).

DOCUMENTOS GERAIS - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (1996), Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgdo Profissional de Nivel Técnico (Resolucdo n° 4/99 do CNE) e
Referenciais Curriculares Nacionais para Area Profissional Sadde - MEC (2000); Referencial
Curricular Nacional para curso TACS (MEC e MS, 2004), dentre outros.

DOCUMENTOS OFICIAIS da ESP — RE, PDI, PPP, Plano de Cursos - TACS, TE, TSB, material
pedagbgico, etc.

QUESTOES

1. Qual a concepgéo de competencia e de curriculo trabalhada nos documentos gerais nacionais e
pela ESP em seus documentos basicos?

2. Processo histdrico da presenca da nogdo de competéncias nos curriculos de formagédo
profissional técnica?

3. Quais os referenciais tedrico-metodoldgicos e abordagens pedagdgicas que marcam o Projeto
Politico Pedagdgico da ESP-CE?

4. Qual a dimensdo das competéncias trabalhada nos documentos oficiais e nos mddulos —
técnica, sécio-politica, comunicagéo e relacdes interpessoais?

5. Ha uma postura epistemoldgica clara nos documentos oficiais gerais e da Escola? Qual e

como se aplica nos processos de formag&o? E coerente ou contraditGria com suas praticas?

Referencia para analise

Competencia e Curriculo: Podemos precisar indicadores explicitos dentro do referencial de
competéncias presente nos curriculos?

Alguns indicadores, segundo Dolz & E. Ollagnier, 2000

Existe um sentido geral da no¢do de competencia presente nos documentos?

Como se apresentam os saberes disciplinares?

Quais as etapas de desenvolvimento do aprendiz e os métodos de organizagdo do trabalho?
Que lugar atribui a competencia transversal ou ainda a competencia coletiva?

Qual o status da competencia através das proposi¢des de avaliacdo?

As formas de sociabilidade e socializagéo escolar se transformam?
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Lei n®9.394/1996 — LDB

Decreto n°® 2.208/1997 — Regulamenta o
§2° do art. 36 e os art. 39 a 42 da LDB.
(Revogado)

Decreto n° 5.154/2004 — Regulamenta o §2°
do art. 36 e os art. 39 a 41 da LDB.
(substituindo o Dec. 2.208/97)

Resolucdo CNE/CEB N° 04/99 e Parecer
CNE/CEB N° 16/1999. DCN para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico
e anexo

A Educacéo tem por finalidade

0 pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho”.

Principios:

(...) Valorizacdo da experiéncia
extraclasse e vinculagdo entre
educacdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais.

Educacéo Profissional integrada
as diferentes formas de educacéo,
ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva. Tem acesso a
educacdo profissional, o aluno
matriculado ou egresso do ensino
fundamental, médio ou superior, ou
ainda o trabalhador em geral, jovem
ou adulto.

Define a educacédo profissional nos niveis:
I. basico; Il. Técnico; I1. Tecnoldgico.

A educacgdo profissional de nivel técnico
terd organizagdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser
ofertada de forma concomitante ou
sequencial a este.

O MEC, ouvido o CNE, estabelecera as
DCN, constantes de carga horaria minima
do curso, contetidos minimos, habilidades e
competéncias bésicas por area profissional.

Para a elaboracdo de Diretrizes
Curriculares para o0 ensino técnico
deverdo ser realizados estudos de

identificacdo do perfil de competéncias
necessarias a atividade requerida, ouvidos 0s
setores interessados, inclusive
trabalhadores e empregadores. curriculos
estruturados em disciplinas, podendo ser
agrupados em  modulos;  disciplinas
ministradas por professores, instrutores e
monitores, principalmente em funcéo de sua
experiéncia profissional, que deverdo ser
preparados para 0 magistério.

A Educacdo Profissional serd desenvolvida
por meio de cursos e programas de: I.
Formacéo inicial e continuada de trabalhadores;
Il. Educacdo profissional técnica de nivel
médio; I11. educacéo profissional tecnoldgica de
graduagdo e pos-graduacao.

Os cursos e programas de formacéo inicial e
continuada de trabalhadores, referidos no
inciso | do art. 1° incluidos a capacitacdo, o
aperfeicoamento, a especializacio e a
atualizagdo, em todos os niveis de escolaridade,
poderdo ser ofertados segundo itinerarios
formativos, objetivando o desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva e social.

Considera itinerario formativo o conjunto de
etapas que compdem a organizacdo da educacdo
profissional em uma determinada érea,
possibilitando o aproveitamento continuo e
articulado dos estudos.

A articulagdo entre a educacdo profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio dar-
se-4 de forma: | - integrada, oferecida somente
a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental; Il - concomitante,  oferecida
somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio;

111 -subsequente, oferecida somente a quem

DCN: conjunto articulado de principios,
critérios, definicdo de competéncias
profissionais gerais do técnico por area
profissional e procedimentos a serem
observados pelos sistemas de ensino e
pelas escolas na organizagdo e no
planejamento dos cursos de nivel técnico.

Entende-se por competéncia profissional
a capacidade de mobilizar, articular e
colocar em acédo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas
pela natureza do trabalho.

Principios  norteadores da  EP:
Independéncia e articulagdo com o ensino
médio; respeito aos valores estéticos,
politicos e éticos; desenvolvimento de
competéncias  para a  laboralidade;
flexibilidade, interdisciplinaridade e
contextualizacdo; identidade dos perfis
profissionais de conclusdo de curso;
atualizacdo permanente dos cursos e
curriculos; autonomia da escola em seu
projeto pedagogico.

Critérios para a organizagdo e o0
planejamento de cursos: atendimento as
demandas dos cidaddos, do mercado e da
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ja tenha concluido o ensino médio.

Os cursos e programas de educacio
profissional técnica de nivel médio e os cursos
de educacdo profissional tecnolégica de
graduacdo, quando estruturados e organizados
em etapas com terminalidade, incluirdo saidas
intermedidrias, que possibilitardo a obtencdo de
certificados de qualificacdo para o trabalho apés
sua conclusdo com aproveitamento.

sociedade; conciliagdo das demandas
identificadas com a vocacdo e a
capacidade institucional da escola ou da
rede de ensino.

Caracterizagdo da Saude: Compreende

as acdes integradas de protecdo e
prevencdo, educagdo, recuperacdo e
reabilitacdo referentes as necessidades

individuais e coletivas, visando a
promocdo da salde, com base em modelo
que ultrapasse a énfase na assisténcia
meédico—hospitalar.

Define competéncias profissionais gerais
do técnico da salde.

Exigéncia: desenvolvimento de
competéncias profissionais que permitam
ao cidaddo-trabalhador enfrentar e
responder a  desafios  profissionais
esperados e inesperados, previsiveis e
imprevisiveis, rotineiros ou inusitados,
com criatividade, autonomia, é€tica e
efetividade.
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QUADRO DOCUMENTOS REFERENCIAIS NACIONAL E ESTADUAL PARA EDUCACAO

PROFISSIONAL TECNICA NA SAUDE

RCN da EP de Nivel Técnico - Area Profissional
Saude — Ano 2000

Resolugéo n° 413/2006-CEC - Regulamenta a Educacgéo
Profissional Técnica no CE

Portaria n° 1.996, do Ministério da Salde, de
20.08.2007 - Politica Nacional de Educagéo
Permanente em Saude.

Construcéo de perfis mais amplos de forma que os
profissionais de salde sejam capazes de: Articular a
suas atividades profissionais com as a¢es dos demais
agentes da equipe, assim como 0s conhecimentos
oriundos de varias disciplinas ou ciéncias, destacando
o cardter multiprofissional da pratica; Deter uma
melhor qualificacio profissional, tanto na dimensdo
técnica especializada quanto na dimensdo ético-
politica, comunicacional e de relacGes interpessoais.

Adocdo de desenhos curriculares e alternativas
metodoldgicas inovadoras e dindmicas;

Uso de metodologias de ensino que exercitem a
aprendizagem para a solucdo de problemas néo
somente técnico-cientificos, mas também sociais, para
metodologias de trabalho comunitario, diagnosticos
participativos e de outras formas que promovam a
reflexdo sobre a realidade e a prética da abordagem
coletiva.

Integracéo do ensino-servico como forma de tornar o
processo ensino-aprendizagem aderido a realidade do
trabalho.

O processo de trabalho em salde requer do
trabalhador da éarea mais do que um rol de
competéncias e habilidades

O trabalhador precisa ser capaz de identificar

A educacado profissional técnica de nivel médio, integrada
as diferentes formas de educacdo, tem por objetivo
proporcionar qualificacdo, habilitacdo e especializacdo de
jovens e adultos, com as competéncias e habilidades gerais e
especificas para o exercicio de atividades produtivas, sociais e
artistico-culturais.

E classificada por éareas Profissionais que sio identificadas
pela caracterizacdo de cada area e pelas competéncias
profissionais gerais do técnico da &rea respectiva, bem como
pelas competéncias e habilidades especificas e pela carga
horaria minima de cada habilitacéo.

S&o principios norteadores da educagéo profissional técnica
de nivel médio, além dos estabelecidos no artigo 3° da Lei n°
9.394/1996, os seguintes:- articulagdo com o ensino médio de
forma integrada, concomitante ou subsequente; - respeito aos
valores estéticos, politicos e éticos;- desenvolvimento de
competéncias para a laborabilidade;-  flexibilidade,
interdisciplinaridade e contextualizacdo; - especificidade dos
perfis profissionais; - atualizagdo permanente dos cursos e
curriculos; - autonomia da escola na elaboracdo de seu projeto
pedagdgico.

E de responsabilidade do CEC o credenciamento de
Instituicdo de ensino e de reconhecimento de curso de
educacdo profissional técnica

de nivel médio, declarando a competéncia legal para que
instituicBes de ensino, publica ou privada passem a ofertar
Seus cursos.

Destaca a importancia da formacdo dos trabalhadores
de nivel técnico como um “componente decisivo para a
efetivacdo da politica nacional de salde, capaz de
fortalecer e aumentar a qualidade de resposta do setor
saude as demandas da populagéo.

Os projetos de formagdo profissional de nivel técnico
deverdo atender a todas as condicBes estipuladas nesta
Portaria e ao plano de curso (elaborado com base nas
Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Técnico na area de Salde).

As instituigdes executoras dos processos de formacédo
dos profissionais de nivel técnico no ambito do SUS
deverdo ser preferencialmente as Escolas Técnicas do
SUS/Centros Formadores, Escolas de Saude Publica
(vinculadas a gestdo estadual ou municipal) e Escolas
de Formag&o Técnica Publicas.

Os projetos ainda deverdo abranger um Plano de
Execucdo do Curso, um Plano de Formacéo e uma
Planilha de Custos. O Plano de Execucdo explicita a
forma de organizacdo e operacionalizacdo das
atividades educativas previstas. Dentre outros:
planejamento das atividades de acompanhamento das
turmas e cronograma de supervisdo, com detalhamento
das estratégias e metodologias de acompanhamento
bem como da modalidade de registro.

O Plano de Formagéo Pedagdgica para Docentes, por
sua vez, deverd apresentar carga hordria minima de
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situagOes novas, de auto-organizar-se, de tomar
decisdes, de interferir no processo de trabalho, de
trabalhar em equipe multiprofissional e, finalmente, de
resolver problemas que mudam constantemente.

Curriculos da educacdo profissional técnica
compde-se de competéncias, habilidades e bases
tecnologicas, garantindo autonomia para as escolas,
desde que contemplem em seus curriculos as
competéncias profissionais gerais do técnico de nivel
médio em Saude.

Desenho curricular modular, iniciando com o que se
refere ao nucleo da area, que seria dado como um
médulo introdutdrio, ministrado igualmente para todos
0s cursos técnicos da area salde, de forma a conferir
um perfil geral e igual para todos os técnicos. Os
médulos subsequentes deverdo ser referente a parte
especifica de cada habilitagdo profissional, ou de
qualificacdo profissional com terminalidade.

Exigéncias para institui¢cdes que promovem cursos
técnicos: a estrutura fisica e de equipamentos
necessarios ao desenvolvimento das competéncias
requeridas; metodologias que contemplem
efetivamente a realizacdo de projetos para a éarea,
assessorados por corpo docente atuante; assim como a
preocupacdo com a formacdo de profissionais de
Saude,  criticos,  eticamente  conscientes e
comprometidos com o desenvolvimento sociocultural e
educacional do pais.

Requisitos obrigatérios quanto a natureza legal da
instituicdo, e outros de carater formativo, dentre outras
exigéncias, o Projeto Pedagdgico Institucional (Resolucédo
CEC n° 395/2005), o Regimento Escolar e o Plano de Curso.

Componentes do Plano de Curso:
- Justificativa e Objetivos do Curso;
- Requisitos de Acesso;

- Perfil Profissional de concluso;

- Organizacéo Curricular;

- Critérios de aproveitamento de
conhecimentos e experiéncias
anteriores;

- Critérios de avaliagdo;

- Instalagdes e equipamentos;

- Pessoal docente e técnico-
administrativo;

- Certificados e diplomas

Organizacao Curricular:
Podera ser estruturada em etapas
ou mddulos e devera detalhar o
plano de estagio supervisionado.

As etapas ou modulos se tiverem
terminalidade, poderédo conferir
certificacdo de qualificacdo
profissional técnica.

88h, sendo o mddulo inicial, de no minimo 40h,
realizado antes do inicio do curso e devera apresentar:
temas abordados; estratégias e metodologias utilizadas;
e estratégias de avaliacéo.

NO CEARA — ESCOLAS DE FORMACAO DO
SUS:

ESCOLA DE SAUDE PUBLICA - criada em 1993.
Lei Estadual.

ESCOLA DE FORMAGCAO EM SAUDE DA
FAMILIA DE SOBRAL - CRIADA EM 2001 —
(Criacdo do Instituto para o Desenvolvimento de
Tecnologias em Sadde da Familia- IDETSF,
instituicio mantenedora da Escola de Salde da
Familia Visconde de Sabdia).

ESCOLA TECNICA DO SUS - ETSUS CARIRI -
criada em 2007. Lei Municipal — Barbalha.
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QUADRO DOCUMENTOS BASICOS DA ESCOLA DE SAUDE PUBLICA DO ESTADO DO CEARA

ESP-CE - REGIMENTO
ESCOLAR - RE - 2010

ESP-CE - PLANO DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL
— PDI 2008-2012 (Atualizagdo em 2010)

ESP-CE PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP
2008 (Atualizado em 2010)

Regimento Escolar reeditado
em 07 de outubro de 2010.
Trata da organizacgdo técnica-
administrativa e pedagogica da
ESP-CE.

Linha Metodoldgica:
Aprendizagem  significativa e
reflexiva.

Curriculo: Dinamica de

construcdo e estrutura. N&o
reporta-se COMPETENCIAS.

-Missdo/Finalidade;
-Centro de Des. Educacdo em
Saude (competéncia e finalidade);
-Curriculo (quem € responsavel);
-Coordenacdo  E.P.  (Missdo
Finalidade, competéncias);
-Corpo docente/discente;
-Da organizagédo e
desenvolvimento do ensino:

e Linhas metodolégicas;

e Curriculo;
e Competencias, perfil
profissional,

Estagio supervisionado;
Sist. Avaliacéo;
Recuperacéo;
Calendéario/Admisséo;

O Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI é o instrumento
de planejamento e gestdo que identifica a Instituicdo de
Ensino Superior — IES, destacando sua filosofia, missao,
estratégias, metas e acgdes, estrutura organizacional, Projeto
Pedagdgico Institucional, perfil docente, oferta de cursos,
infraestrutura e o demonstrativo de sua capacidade e
sustentabilidade financeira. Tem uma vigéncia de quatro
anos, podendo sofrer atualizagBes conforme sua necessidade.
A ESP-CE encontra-se na vigéncia de seu PDI para o periodo
2008-2012, tendo a sua ultima atualizacao ocorrido em 2010.

Método de Ensino-Aprendizagem:

Centrados no estudante e baseado em problemas — autonomia no
processo de aprendizagem.

Curriculo: A partir do diagndstico das necessidades dos profissionais
e da comunidade. N&o reporta-se a COMPETENCIAS.

-Missdo
-Curriculo (como surge)
-Meméria das a¢bes da ESP
e E.P.estrutura
o Cooperagao
Competencia
-Focos de atuacio(abordagens de ensino)
-Areas programéticas: At. a Sadde, Gestdo em Saude,Vig. da Saude,
E.P em Saulde, Residéncias em Salde;
-Acdes/Metas EP
e 10 Prog. de Formacdo (04 enfatizam competéncias, 06 ndo
fazem referencia)
-CEDES : Objetivo, metas
e Corpo docente
e Linha Metodol6gica;

nacional/internacional/PBL/Proj. CIDE -

O PPP da ESP-CE é datado de 2008, com atualizacdo realizada
no ano de 2010. Ele define-se como “instrumento balizador
para a atuacdo da instituicdo de ensino e, por consequéncia,
expressa a pratica pedagdgica da escola/universidade e de
seus cursos, dando direcdo a gestdo e as atividades
educacionais.

Abordagem Educacional de Aprendizagem (PBL)

Meétodo de Ensino-aprendizagem: Centrado Estudante e baseado
em problemas (PBL) desde 1995
-O que é 0 PPP
-Planejamento Estratégico — 2007-2010
-E.P — credenciamento e recredenciamento
-Historico ESP (incluindo E.P.) — RETSUS
-Memoéria E.P. — Projetos e Cursos, Pilares Basicos, Focos,
-Coop. CIDE, PROEP, Cursos Técnicos
-Missdo, Visdo, Valores ESP
-Finalidade, Pilares bésicos, Focos, Diretrizes Estratégicas (Curriculo
a partir das necessidades profissionais e das comunidades).
-Fungdes ESP, Estrutura Organizacional
Coordenadoria E.P (misséo, Finalidades e Competéncias)
-CEDES - Competéncias.
-Concepgdes que norteiam Acdo Pedagdgica
e  Pressupostos filosoficos
e  Pressupostos Teoricos-Metodologicos
- Diretrizes gerais dos programas
(COMPETENCIAS..) (...)
e Sistema de Avaliacdo (Institucional e do Estudante)
e  Principios norteadores
-Proposta curricular
e Organizagao curricular

educacionais
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Certificados/diplomas

e Papel, Metodologia, Curriculo, Avaliagdo
- PPP

-ESP busca Metodologia para Desenvolvimento de Competéncias.

-Organizacdo da a¢des de educacdo
-Curriculo — estrutura. Competéncias (?)
-Corpo docente (quem é)

e Formagdo, acompanhamento

e -Funcdes da ESP

e -Nova estrutura

e Politicas e Diretrizes Institucionais (E.P., CEDES, etc
-Préticas Pedagdgicas
e AreaE.P., descri¢do dos cursos
e CEDES
-Organizacdo Didatica-Pedagdgica
e Plano de Ensino, Perfil do Egresso, Processo de Avaliacéo,
Estagio Supervisionado (por curso).
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APENDICE VII

ROTEIRO PARA A APLICACAO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS -
Entrevista semiestruturada

SUJEITOS ENVOLVIDOS - gestore(a)s da ESP-CE; gestore(a)s municipais de saude; aluno(a)s de
cursos técnicos da ESP-CE.

Primeiro momento: Apresentacdo da pesquisadora e da pesquisa
Segundo momento: Apresentagdo do TCLE e assinatura pelo sujeito participante

Terceiro momento: Apresentacao das questfes para a manifestagdo dos participantes

Obs: O roteiro foi organizado no sentido de orientar a pesquisadora quanto as questdes chaves, no
entanto, ndo foi seguido rigorosamente de forma a respeitar a dindmica da interacdo estabelecida entre
pesquisadora e sujeitos participantes da pesquisa.

Questdes Roteiro 1 - Para Gestore(a)s da ESP

1. Em se tratando de uma Escola de Formagé&o Profissional, o que se pode entender por formar
por competéncia?

2. De onde vem esta orientacdo de formar por competéncia? Comegou quando? Como era antes?
3. O que significa formar um profissional com base em competéncias?

4. Esta orientacdo de formar por competéncias se apresenta no curriculo? De que forma?

5. Como esta no¢do de competéncia se concretiza nos cursos?

6. O gque traz de novo? Provocou mudangas?

7. Quando trabalhamos por competencia nos cursos técnicos, como avaliamos os estudantes?
Quais as modalidades? Como se planeja as atividades? Como integra Teoria e Pratica? Como
integra ensino e servico? Como concebe a relacdo professor-estudante?

8. Como os programas de formacao profissional técnica foram elaborados? Quem participou?
Como foi realizado o processo? Quanto tempo levou?

9. Como foram elaboradas e definidas as competéncias que estdo presentes nos Programas de
Formacao/Curriculo? (s&o do conhecimento dos gestores dos servicos de satde e dos alunos)
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Questdes Roteiro 2 — Para gestore(a)s municipais de satde

1.

2.

Qual a importancia da educacao profissional técnica para os servicos de satde no SUS?
Qual a experiéncia do municipio com oferta da ESP-CE para educacéo profissional técnica?

Como € a participacdo do municipio/gestores nesse processo de formacdo técnica pela ESP-
CE? (demanda de cursos, formacao, elaboracéo de curriculo, competéncias, etc)

Como se d& o acompanhamento da formacao por parte dos gestore(a)s e técnico(a)s dos
municipios?

O que significa formar um profissional por competéncias?

Observando a pratica dos profissionais em formacao ou formados pela ESP-CE percebe-se
mudanca na atuacdo? VVocé relacionaria isto a uma orientacéo de formar por competencia?

Questdes Roteiro 3 — Para facilitadore(a)s da ESP-CE

©CoN>O~WDN

Conhece o PPP da ESP-CE? E o Programa de Formacéo do Curso x?

Ha uma formac&o para os facilitadores que atuam nos cursos técnicos da ESP-CE?
Qual o contetido da formag&o? O que considera mais importante?

O que significa formar um profissional com base em competéncias?

Quais os instrumentos pedagdgicos utilizados na pratica como facilitador(a)?
Como se d& a avaliagdo do(a)s aluno(a)?

Qual a relagdo do ensino com os servicos de satde?

Relacdo facilitador(a) — aluno(a)

Relacao facilitador(a) — supervisor de estagio?

Questdes Roteiro 3 — Para aluno(a)s da ESP-CE

1.

2.

3.

O que representa 0 Curso x para vocé? O que mais gosta?

J& tinha feito outro curso antes?

Com o curso, 0 que muda na sua pratica profissional?

Conhece o Programa do Curso, o Curriculo? Foi explicado o que iriam ver durante o curso?
Como ¢ a avaliacdo do(a)s aluno(a)s?

J& ouviu falar sobre competéncias? Que competéncias precisam desenvolver para ser um
técnico em formagéo x?

Relacg&o aluno(a)-facilitador(a)
Relacéo Teoria-Pratica

Estagio

10. O que aprendeu hoje?
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APENDICE VIII

ROTEIRO PARA A APLICACAO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

— Observacao Aberta

QUESTOES PARA ORIENTAR A OBSERVAGCAO

1.

Como o curriculo por competencia é praticado com relacéo a:

e Conteudo e estratégias pedagdgicas em sala de aula;
e Integracdo dos modulos e professores;

e Relagdo ensino-servigo no estagio, aula pratica;

e Processo de avaliagdo nos modulos;

e Implicag&o dos professores e alunos nas atividades.

Qual a dimensdo das competéncias trabalhadas nos modulos (técnica, sdcio-politica,
comunicacdo e relagdes interpessoais). Qual a énfase dada no processo de ensino
aprendizagem (énfase no conteudo, trabalho individual ou coletivo)

Ha coeréncia entre os processos de formacgao com o discurso apresentado nos programas de
formacao.
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APENDICE IX

RELATO DE OBSERVACAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS
ESCOLA DE SAUDE PUBLICA DO CEARA - CURSO TECNICO EM SAUDE BUCAL
Informagdes preliminares

A atividade observada foi conduzida por um(a) facilitador(a), fato excepcional, posto que
normalmente as praticas de ensino em sala de aula é conduzida por dois/duas professore(a)s. A turma
era composta de 28 aluno(a)s, sendo 27 do sexo feminino e um do sexo masculino, todos pertencentes
a servicos de atencdo bésica, dos municipios de Cascavel, Itaitinga, Eusébio, Pindoretama e Aquiraz,
este Ultimo municipio sede do curso. A disposi¢do das cadeiras plasticas (sem brago) estava em
circulo, com outra cadeira a frente de cada uma para servir de apoio aos aluno(a)s. Havia um cartaz
fixado na parede, que teria sido pactuado com a turma no inicio do curso, com algumas
responsabilidades para o grupo cumprir no decorrer das atividades. Eram elas: Integragéo,
Organizagdo, Avaliacdo e Sintese. Em cada semana, a equipe de um municipio se responsabiliza por
uma dessas atribuigdes. O grupo responsavel pela integracdo devera propor dindmicas no intervalo das
atividades do dia que permitam a integracdo dos participantes; a organizacdo responsabiliza-se de
apoiar o(a) facilitador(a) nas atividades de ensino, como fixacdo de cartazes, entrega de tarjetas,
pinceis, etc. Os grupos responsaveis pela sintese e avaliagdo responsabilizam-se por assim procederem
no inicio e ao término das atividades da semana anterior e do dia. O(A) facilitador(a) possui um Guia
que devera orientar suas préaticas de ensino durante todo o médulo. Todo(a)s o(a)s aluno(a)s receberam
neste dia 0 Guia do Aluno, caderno impresso com as orientaces de atividades e textos previstos para
o0 decorrer do Médulo Especifico Il, que estava iniciando naquele dia. J& foram cursados o Mddulo
Contextual Béasico e o Modulo Especifico I. Restando, portanto, o Médulo Especifico 1l para a
concluséo do curso de Técnico em Salde Bucal.

Tematica proposta e Competéncia a ser trabalhada

Unidade Didéatica 1 — 80 hs - (Parte do Mddulo Especifico 1) — O TSB e o processo salde-doenca
bucal.

Competéncia — Analisar, sob o ponto de vista epidemiolégico, as principais doencas bucais,
identificando seus fatores determinantes.

Temas — Cariologia, A doenca Periodontal, Cancer Bucal, indices Epidemioldgicos em Saude Bucal,
Perfil Epidemiolégico das Doengas Bucais.

Para cada tema foram definidos objetivos de aprendizagem.
Dinamica das Atividades

Primeiro momento: O(A) facilitador(a) confirma o recebimento pelos alunos do e-mail enviado a
todo(a)s solicitando trazer para sala de aula: escova de dente, massa de modelar e um pente fino para
realizacdo de atividade. Parabeniza a trés aluno(a)s que passaram em um concurso que fizeram a titulo
de experiéncia para Técnico de Salde Bucal. Pactua horario semanal, que acontece na sexta-feira e
sébado, durante os dois expedientes.

12 Atividade: Avaliacdo Diagnostica. Previsdo de uma hora para sua realizacdo. Entregue uma folha
para cada aluno(a), onde deverdo responder a duas questdes apresentadas pelo(a) facilitador(a) apds a
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leitura de uma situacdo problema relacionada a uma adolescente que procura uma unidade de saude
com queixas relativas a problema bucal. Deverdo responder as questdes: Que orientacdes dariam a
adolescente diante da queixa apresentada? Citar e explicar os indices epidemiol6gicos que podem ser
utilizados para explicar os problemas bucais presentes. Estes conhecimentos fazem parte do médulo
gue se inicia, entretanto, o(a)s aluno(a)s sdo chamados a responder as questdes de acordo com seus
conhecimentos prévios sobre o tema, utilizando os saberes construidos a partir dos modulos anteriores
e de suas experiéncias profissionais. Esta avaliacdo orientara a(o) facilitador(a) sobre o nivel de
conhecimento do(a)s aluno(a)s sobre a tematica; e ao término do moédulo serd devolvido aos/as
aluno(a)s para refletirem sobre a percepgao anterior e ap6s 0 mddulo sobre o tema proposto.

Destaques da observacdo: Alguns/algumas aluno(a)s tiveram dificuldades de compreender as
questdes propostas, necessitando de repeticdes por parte do(a) facilitador(a); percebemos, por
exemplo, que o termo “indices epidemioldgicos” ndo estava no dominio de muito(a)s do(a)s aluno(a)s,
dificultando organizar a resposta. Houve siléncio, concentracdo e poucas conversas paralelas e antes
do término do tempo proposto (1 hora) as avaliagbes comecaram a ser entregues.

22 Atividade: Integracdo: cantaram parabéns para uma aluna que aniversariava e propuseram a
elaboracgdo de um cartaz com mensagens para presentear a facilitadora que estava deixando a turma.

32 Atividade: Reflexdo individual e em seguida socializada com o grupo, a partir do uso de cartazes e
tarjetas, com as seguintes questdes: O que fazer para cuidar dos dentes? Quando e porque escovam 0S
dentes? Quando e porque usam o fio dental? Ao ler as respostas afixadas o(a) facilitador(a) ia
comentando-as, e explicando sobre o tema.

Destaque da observacdo: Falta um quadro ou algo que o substitua para apoiar a explica¢cdo, como um
desenho (do dente, por exemplo), escrita de uma palavra que precisa melhor fixar. As tarjetas fixadas
eram pequenas e pelo estrutura da sala, cumprida e estreita, impossibilitava a visualizacdo dos
participantes.

42 Atividade: Solicita a cada um(a) pegar a escova de dente trazida para realizar uma experiéncia,
chamada “teste da lingua”. Orienta que todo(a)s escovem somente os dentes da arcada esquerda da
boca e depois, com a lingua, e com a ajuda de um espelho, observem a diferenca entre os dois lados da
arcada. O(a)s aluno(a)s comentaram: aqueles escovados estdo lisos, mais brilhantes, mais brancos,
com sensacdo de limpeza; 0s ndo escovados estavam ao contrario, rugosos, foscos, asperos e com
sensacao de sujeira. Esta experiéncia da os elementos para o(a) facilitador(a) explicar e conversar com
o(a)s aluno(a)s sobre o que ¢ a “placa bacteriana”.

Intervalo: Cerca de 30 min. Dispersdo dos alunos. Facilitador(a) entregou avaliacdo de duas alunas
que faltaram a aula anterior, orientando com observagfes sobre algumas questdes relativas a avaliagio
escrita, e solicitando que fossem refeitas algumas delas.

52 Atividade: Leitura coletiva de texto de apoio n° 1 (com duas péginas), constante no Guia do Aluno,
intitulado: A Placa Bacteriana e seu controle. A leitura foi feita no grande circulo, em voz alta,
pelo(a)s aluno(a)s, a partir do nimero da frequéncia que era chamado.

Destaque da observacdo: Alguns apresentaram dificuldades na leitura; mas todo(a)s estiveram
atentos. Observamos presenca de palavras no texto que podem representar dificuldades no
entendimento do tema; ndo no sentido global; mas pensamos que este € 0 momento de sedimentar 0s
conceitos técnicos em saude. Sentimos falta de um glossario ap6s o texto, de forma a um melhor
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entendimento do significado das palavras novas aos alunos. Mesmo o(a) facilitador tendo perguntado
se haviam duvidas, ninguém manifestou-se.

62 Atividade: A turma foi dividida em 4 sub-grupos e foi proposta uma nova atividade, conforme
constava no Guia do Aluno. A nova experiéncia utilizou o pente fino e a massa de modelar solicitada.
O(a)s aluno(a)s em grupo deveriam esfregar a massa de modelar no pente até deixa-lo com bastante
massa entre 0s dentes do pente. Foi explicado que o pente representaria a arcada dentaria e a massa 0s
alimentos. Apos, foi entregue uma escova de dente a cada grupo e seu membros deveriam escovar o
pente, no periodo de 2 a 3 minutos, tempo normalmente previsto para escovagdo dentéria, e verificar o
resultado final desta escovacdo. ApGs, representantes dos quatro grupos demonstraram como fizeram
para executar esta limpeza. Alguns tinham conseguido melhor resultado na limpeza do pente do que
outros. Houve muita conversacgdo, barulho, polémica. Foi constatado que um grupo guebrou a escova
diante da forca que aplicou, e foi muito dificil limpar. O(a) facilitador(a) fez relagdo da massa com a
“placa bacteriana”, sendo o pente a arcada dentaria. Apds, solicitou aos grupos que realizassem a
limpeza dos dentes do pente com o fio dental que foi entregue aos grupos. Os grupos realizaram a
tarefa e apds demonstraram o feito, oportunidade em que o(a) facilitador(a) foi comentando a pratica
do uso do fio dental de cada aluno(a); e explicando a importancia de associar o uso do fio dental e da
escovagao para combater a placa bacteriana.

Destaque da observacgdo: Concentracdo e envolvimento de todo(a)s o(a)s aluno(a)s na atividade.
Quando da apresentacdo muito barulho; todo(a)s falavam a um sé tempo, muitos comentarios. Apds,
o(a) facilitador(a) comentou, em particular para a pesquisadora, que “facilitadores em dupla facilita a
organizacao dos trabalhos”.

72 Atividade: Leitura de texto de apoio n°® 2 sobre Carie, ainda em grupos, mas todo(a)s deveriam
fazer primeiramente individual e estando o texto dividido em quatro partes, cada grupo, em seguida,
deveria explicar de forma resumida, um item. O(a) facilitador(a) faz explicacGes sobre o tema no
decorrer da apresentagdo dos grupos.

Destaque da observagdo: Novamente texto sem glossario, com palavras, a nosso ver, necessitando de
maior aprofundamento. As partes do texto mais complexas, tiveram mais dificuldades de ser
explicadas pelo(a)s aluno(a)s. Observamos também que o grupo se manifestou em geral através de
uma pessoa que sintetizou a idéia do texto; ndo permitindo visualizar a compreensdo de um maior
namero de aluno(a)s. O tempo ja se aproximava do horario combinado para concluséo das atividades
do dia, e o(a)s aluno(a)s ja& demonstravam um certo cansagco. Passou-se entdo para a orientagdo da
atividade extra-classe.

82 Atividade: Foi orientada tarefa para casa, devendo ser apresentada no dia seguinte, “valendo
ponto”, esclareceu o(a) facilitador(a). Cada aluno(a) devera entrevistar cinco pessoas sobre qual o
conceito que tem de “carie”, trazendo estes depoimentos no sabado, dia seguinte, para apresentagdo e
discusséo.

SINTESE - Destaques da observacao:

1. Abertura e receptividade do(a) facilitador(a) com relagéo a pesquisadora. Houve uma referencia por
parte da coordenacdo do curso anterior ao processo de observacao.

2. Tranquilidade do(a) facilitador(a) em estar com observacdo em sala de aula. A pesquisadora foi
apresentada aos aluno(a)s e sentiu-se bem acolhida.
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3. O curso é realizado, por dois/duas facilitadore(a)s; mas excepcionalmente, com a saida de um(a), no
dia da observacdo somente um(a) encontrava-se em sala.

4. O(A) facilitador(a) informou que todo o curso (4 mddulos) sdo facilitados pelo(a)s mesmo(a)s
facilitadore(a)s; ficando para nds a questdo se ndo seria mais enriquecedor se houvessem outro(a)s
professore(a)s envolvido(a)s no processo de formacao.

5. Consideramos positiva a organizacdo: mapa de responsabilidades, Guia do Aluno e do Professor,
presenca do(a)s aluno(a)s no horario.

6. Relacdo de proximidade entre facilitador(a) - aluno(a).

7. Quanto a infra-estrutura: A sala de aula utilizada esta localizada no andar superior de uma unidade
bésica de saude (Auditério) no municipio de Aquiraz. climatizada. Cadeiras plasticas sem brago. Ndo
havia agua para beber, fato registrado por um aluno como falha no apoio do municipio. Auséncia de
instrumentos que facilitem as exposigdes: cartazes muito distante do(a)s aluno(a)s; tarjetas muito
pequenas. Sugestdo de uso de flip chart que aproxime material visual dos alunos; ou de albuns
seriados com imagens necessarias para melhor compreensdo dos contelidos, ou aparelho de data show.

8. Quanto ao processo de ensino-aprendizagem, podemos observar que:

a) O Guia é um instrumento positivo, posto que deixa registrado para os alunos as atividades
realizadas e os textos estudados; e para o(a)s facilitadore(a)s constitui-se em uma orientacdo de suas
atividades, sem prender-se a ele, podendo igualmente enriquecé-lo com suas experiéncias e
necessidades da turma.

b) O(A) facilitador(a) ndo destacou a competéncia a ser trabalhada no médulo, nem trabalhou uma
apresentacdo geral da unidade didatica que iniciava, de forma a contextualiz&-la no Médulo Especifico
II. Em entrevista a tr€s aluno(a)s, neste mesmo dia, ao ser indagado(a)s sobre “as competéncias que
sdo trabalhadas no curso” todo(a)s manifestaram desconhecimento de que competéncias sdo
trabalhadas, e apenas um soube expor sua percep¢do de competéncia. Entretanto, ao indagar como
eram avaliados, todo(a)s sabiam explicar sobre “avaliagdo diagnéstica”.

c) O(A) facilitador ndo utilizou as estratégias de Sintese e Avaliagdo previstas no Guia do Professor,
neste dia, deixando, a nosso ver, de oportunizar aos aluno(a)s o resgate da unidade ou mddulo anterior,
fazendo a inter-relagdo com a nova unidade que iniciava.

d) Em todo o tempo de atividade que observamos (cerca de cinco horas), pensamos que 0s conhecimentos
técnicos poderiam ser mais explorados quanto a contextualizacdo dos mesmos, fazendo link com os
determinantes salde-doenca, a organizacao dos servigos de salde, 0 acesso aos servicos, 0 acolhimento aos
usuarios, o trabalho em equipe. Isto de forma a contextualizar a unidade didatica com a competéncia em
destaque, articulando as diferentes dimensdes da competéncia (conhecimento, habilidades e atitudes).

e) Indagamos informalmente a alguns aluno(a)s se faziam em casa leituras dos textos incluidos no
Guia do Aluno, para reforgar. Responderam que néo, pois as atividades profissionais e familiares ndo
Ihes permitiam. Somente préximo ao periodo das provas é que reliam os textos. Destacamos como
importante um reforco, por parte do(a) facilitador(a) da importancia do estudo individual, com vistas a
melhor compreensdo dos temas abordados em sala de aula, elaborando questGes ou apresentando
duvidas nas aulas seguintes.
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APENDICE X

ESCOLA DE SAUDE PUBLICA DO CEARA
RELATO DE OBSERVACAO DE EVENTO DE FORMATURA
CURSO TECNICO EM SAUDE BUCAL, Em 04.05.2011

Informacdes Preliminares

A convite da coordenadora do curso Técnico em Salude Bucal (TSB) participamos como observadora
do evento de formatura de 06 (seis) turmas do Curso TSB, totalizando 158 aluno(a)s, pertencentes a 35
municipios do estado. Foram anunciados 0s seguintes municipios presentes, através dos secretarios
municipais de salde ou representantes técnicos: Aratuba, Baturité, Beberibe, Chorozinho, Fortaleza,
Fortim, Horizonte, Itaicaba, Icapui, Pacajus, Maranguape, Ocara, Paracuru, Paraipaba, Sdo Gongalo do
Amarante. O evento ocorreu no auditério principal da Escola de Saude Publica do Estado do Ceara.

A partir de um escuta intencional fomos observando o teor dos discursos proferidos procurando captar,
nas palavras manifestadas, o sentido da formacdo técnica, identificando o destaque da fala e a
concepgao de cada sujeito que fez uso da palavra; sem deixar também de perceber o ndo dito, mas
manifesto, quanto ao significado do evento.

Foi anunciado, através de leitura, pela cerimonialista que o curso visa a “aquisicdo de conhecimentos
técnicos” e que o curso fora desenvolvido num periodo de 18 meses, faltando uma turma a concluir em
dezembro de 2011 (realizada no municipio de Aquiraz, onde foi realizada observacdo por parte da
pesquisadora). Manifesta também que o curso fora “realizado com criatividade e afetividade”. AS
frases aspeadas foram registrada manualmente pela pesquisadora, a partir da fala do(a)s

manifestante(a)s, respeitando a fidedignidade.

Dinamica dos Trabalhos

Primeiro momento: Foram chamadas as duas coordenadoras gerais do Curso em TSB, e em seguida,
cada dupla de facilitadore(a)s foi chamada a frente do auditério, sendo calorosamente saudado(a)s por
todo(a)s.

Segundo momento: Uma formanda fez uso da palavra, destacando: “conquista na vida”,
“aprendemos e ensinamos”, ‘“experiéncia inesquecivel, unica, oportunidade”, “Se ndo obtivemos
ainda o reconhecimento, mas ja valeu a pena, mesmo tendo que custear algumas despesas”,
“crescemos com os profissionais”, “aprendemos com conteiidos, experiéncias e atividades de
integragdo” “construimos uma familia de amigos, o mais importante fruto”, “importancia da parceria

o«

da Escola com os municipios para transformar sonho em realidade”, “agradecemos aos professores

» G« G«

que acompanharam os estdgios”, “construgdo conjunta”, “colocar em pratica tudo que aprendemos”,

“sejamos sujeitos ativos na constru¢do de um mundo melhor”.
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Terceiro momento: Um grupo de aluno(a)s parodiando uma musica, cantou, tendo a pesquisadora
registrado apenas um trecho: “Lutei, venci, comemorar chance assim tao boa... Acolhimento e ética
com as pessoas sdo boas para nos valorizar”

Quarto momento: Uma professora facilitadora fez uso da palavra, representando o conjunto dos
facilitadores. Destaca trés percepcfes que apresenta naquele momento: com o olhar de professora,
manifesta o poder de comunicar conhecimentos e obter frutos; como mae, sente orgulho dos
formandos; e como amiga destaca a colaboracdo profissional. Trechos de sua fala: “Estudamos,
brincamos, sorrimos”, “No inicio, confusdo de teorias, trabalhos, provas, sem dimensdo da
imensiddo...”, “alguns ficaram no meio do caminho”, “marcas dos alunos: questionadores,
organizados e pontuais, persistentes, motivadores”, “aprendemos a trabalhar em equipe e nas
adversidades”, “saibam a importancia do intenso conhecimento técnico, mas a humanizagédo é tao
importante quanto ser critico dos atos”, ‘‘conhecimento técnico adquirido”, “o certificado tem
cardter, personalidade e vida”.

Quinto momento: A Coordenadora da Educacdo Profissional fez uso da palavra, manifestando:
“Emocgdo, felicidade e alegria”; “missdo da Escola se concretiza”, “O SUS ganha 158 alunos
preparados para impactar”, “os sacrificios valem a pena (...) sempre ¢ possivel quando se quer”,
“entusiasmo em favor do servico”, “o conhecimento quando ele chega ele néo fica parado, agora vai
ser intensificado”, “foi um esforco coletivo das coordenadoras de trazer o servico para dentro do
material (didatico), “do grupo de facilitadores sé um saiu, todas desde 2009 continuam, pela
responsabilidade e compromisso com o SUS, pelas mudangas que ele precisa”, “as CRES
(Coordenadorias Regionais de Saude) sdo parceiras”, “Que os gestores deem o valor a cada um de
vocés”.

Sexto momento: A Secretaria de Salde do municipio de Aratuba falou em nome dos municipios
presentes. Destacando: “reconhecimento do esfor¢o pessoal”, “pequena contribuicdo do gestor”,
“Investir na capacitagdo é investir na qualidade dos servigos”, “... ndo pdra aqui, precisam estar
sonhando, capacitando, o que é bom pra vocés e pensando nas pessoas que vio ser atendidas”.
Sétimo momento: Representante da Secretaria Municipal de Salde de Fortaleza, na qualidade de
coordenadora do Sistema Municipal de Saude Escola também se manifestou, ressaltando a importancia
de ter havido uma turma inteira , ou seja, 30 vagas, destinadas a Fortaleza, tendo em vista 0 maior
namero de profissionais na sua rede de salde, ai envolvendo alunos das seis regionais de Fortaleza.
Destacou: “importdncia de fortalecer o nivel técnico, existe uma divida no municipio (saude bucal e
enfermagem); o municipio vem fazendo muito no nivel superior”, “importante discutir para onde vai a
formagdo em TSB, quem iria executar?” “Existe hoje um coordenador de saiide bucal em cada
regional”, “o numero de oferta para formacdo ainda é pouco, abre-se concursos e nao tem
candidatos”, “importincia de reforcar a equipe que hoje é composta por médico, enfermeiro,

dentista”, “para o acesso de qualidade (N0 SUS) é preciso fortalecer a educacdo permanente em
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saude, transversalizar”, ‘“‘importante falar da Politica de Humanizag¢do, que ¢ transversal”,

“fortalecer a PARTICIPASUS (Politica de Gestdo Estratégica e Participativa do Ministério da Saude)

ER] ’

, ‘0 que nos estamos fazendo para nossos profissionais de nivel médio?”, “temos pactuado com
institui¢oes para ter bolsa para profissionais de nivel médio”.

Oitavo momento: Manifestacdo da representante da Coordenadoria Regional de Salde (CRES) em
Baturité. Manifestacdo: “O Governo tem Politica de Odontologia para 6 (seis) CEQ’s (Centro de
Especialidades Odontolégica). Os TSB’s impactam. Hoje a realidade avan¢ou com profissionais de
saude bucal no SUS, luta antiga das conferéncias de saude”, “importdincia da descentralizacdo da
educagdo permanente em saude, é dificil as pessoas se deslocarem para Fortaleza”, “o SUS estd de
parabéns, temos muitos indicadores a melhorar, a atengdo basica tem varios profissionais, € uma
equipe”,”Nos das CRES estamos a disposi¢do no apoio logistico”, “os profissionais precisam se
atualizar, podem ser futuros dentistas. Vamos melhorar o SUS!”

Nono momento: A ultima manifestagdo foi da Superintendente da ESP-CE que declarando todo(a)s
formado(a)s iniciou sua fala contextualizando historicamente a importancia do momento, destacando:
“agoes de formagdo para profissionais que N80 eram Superior iniciou-se com o projeto de “larga
escala” e apos o PROFAE. Até entdo, os profissionais (nivel médio)iam se agregando sem ter
formagdo, sem oportunidade de aprofundar conhecimentos”, “importdincia do governo Lula para a
democracia, o governo do Estado apoiando o processo, pois cabe ao governo decidir onde vai investir
os recursos. Falta muito, mas um processo foi iniciado”. Ao término de sua fala registrou o nome dos
35 municipios que participaram através de seus técnicos, da formagdo TSB, parabenizando ao Ceard e
ao Brasil por esta conquista.

Décimo momento: Para encerramento do Ato de Formatura dos Técnicos em Saude Bucal foi
apresentado um video de cada uma das 06 (seis) turmas, com fotos sobre 0os momentos de formacao,

finalizando com mensagens dos facilitadores dirigidas aos formandos.

SINTESE - Destaques da observacéo

O clima era de celebracdo e confraternizacdo. Evidenciamos, na nossa percepgéo, o destaque das falas
dos sujeitos envolvidos, agrupando-os como, formandos, facilitadores, gestores do SUS e gestores da
ESP.

No discurso oficial do(a) cerimonialista o anuncio era quanto aos dados objetivos: nimero de
formandos, prazo de realizagdo, municipios envolvidos, presencas registradas, com destaque, na nossa
percepgdo, do objetivo do curso: o curso visa a “aquisi¢do de conhecimentos técnicos”; sem esquecer
que o curso fora “realizado com criatividade e afetividade .

Para os formandos uma nova conquista, com um sentimento de missdo cumprida, empenho pessoal e

sacrificios realizados para alcancar este momento. Percepc¢do da importancia das trocas, oportunidades,




261

destacando conteudos, experiéncias e atividades como meios de aprendizagem. Evidencia a parceria
ESP e municipios, o papel dos professores. Convida a todo(a)s a ser sujeitos ativos.
Para o(a)s facilitadore(a)s a satisfacdo de contribuir para 0 momento; entretanto, quando se fala em

(3

formagdo, ndo se esquecem, dos instrumentos tradicionais, “(...) teorias, trabalhos, provas (...).".
Destaca o trabalho em equipe, sem esquecer o “conhecimento técnico”, mas destacando a importancia
da humanizag&o na pratica profissional.

Para os gestores do SUS, uma fala politica quanto a divida com os profissionais de nivel médio
oportunizando formacdo e da importancia da formagdo/educacdo permanente em salde para melhorar
0 acesso e a qualidade dos servicos no SUS. Destacaram ainda a importancia dos profissionais de
salide bucal na atencdo bésica, sendo esta uma demanda das conferéncias de salde. Reconhecimento
da oferta de formacédo descentralizada pela ESP e do empenho pessoal do(a)s aluno(a)s.

Para os gestores da ESP-CE, uma fala politica sobre os compromissos dos governos Federal e
Estadual em responder a uma divida quanto a oportunizar capacitacdo aos trabalhadores de nivel médio
que se agregam aos servicos de salde. Destaca experiéncias realizadas, mas reconhece o muito que
falta a realizar na area da educacdo profissional. Destaca a missdo da ESP, numa agdo coletiva e
esforco para aproximar o ensino dos servicos, acreditando no impacto que a formacdo tem para as
mudancas que o SUS precisa, evidenciando a responsabilidade e compromissos dos formadores com o
SUS.

v As falas do(a) formando(a) e do(a) facilitador(a), representando o conjunto do(a)s aluno(a)s e
professore(a)s se reportam intensamente ao coroamento do momento presente, ndo fazendo
referencia direta ao SUS. Discurso mais de emocao, ressaltando para ele(a)s a riqueza do
processo de formacgao.

v/ Ja no discurso dos gestores, 0 SUS esteve em pauta, fazendo relagdo direta entre formacao e
qualificacéo dos servigos, e a constatacdo da divida com a educagéo profissional.

v' Observamos que nenhum dos oradores fez referéncia em seus discursos as competéncias
profissionais do Técnico em Salde Bucal, de forma a contextualizar aquela formacéo a partir
de um Programa de Formacéao coordenado pela ESP-CE.

v’ Dos 180 ingressantes nas seis turmas, houve uma evaséo de 22 aluno(a)s, significando 12%.
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APENDICE XI
ORGANIZACAO DO PERCURSO TRILHADO NO DESENVOLVIMENTO DA
PESQUISA, ATRAVES DO PLANEJAMENTO DE TAREFAS

Descricéo do Planejamento das Tarefas segundo os objetivos da Pesquisa

O objetivo geral proposto foi compreender, por meio de um estudo de caso, como a
abordagem por competéncias esta presente e é aplicada na Escola de Saude Publica do Estado
do Ceara — ESP-CE na organizacdo dos curriculos dos cursos de formacao profissional técnica
em salde, identificando a sua construcdo, organizacdo e desenvolvimento, bem como a
relacdo entre o prescrito, o percebido e o realizado.

Tarefas realizadas:

1. Leitura documental, de forma matriciada, interpretando seu contetdo a partir do contexto
da educacéo profissional na saude, buscando identificar consensos e dissensos entre: Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Profissional Técnica; Referenciais Curriculares Nacionais para Formacdo Profissional
Técnica - Setor Saude; Perfil de Competéncias Profissionais do Agente Comunitério de Salde
— Versdo Preliminar; documentos oficiais da ESP-CE - Regimento Escolar (RE), Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), Projeto Politico Pedagdgico (PPP); Programas de
Formacdo dos Cursos Técnicos de Agente Comunitario de Saude; Técnico em Enfermagem e
Técnico em Saude Bucal,

2. Resgate historico, a partir da LDB (1996), das exigéncias legais e do processo de
implementacdo do curriculo por competéncia na ESP-CE, sob o contexto historico da criacdo
do SUS e de eventos que promoveram a articulacdo entre salde e educacdo ao longo das
ultimas trés décadas no Brasil;

3. Analise e interpretacdo, a partir dos documentos oficiais, de qual a concep¢do de
Competéncia e Curriculo que a Politica Educacional propGe e que a Escola de Saude Publica
do Estado — ESP-CE trabalha nos cursos objeto da amostra;

4. Definigéo de critérios e escolha dos entrevistados nesta fase, culminando com a escolha de
sujeitos que influenciam ou sdo influenciados pelos processos de formacéo profissional
técnica na area da salde;

5. Organizacéo de roteiro de entrevistas semi-estruturadas;
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6. Realizacdo das entrevistas semi-estruturadas com gestores da ESP-CE responsaveis pelos
Programas de Formacdo para compreender o processo historico de aplicacdo da abordagem
por competéncia nos curriculos que foram objeto de analise;
7. Analise e categorizacdo das entrevistas, fazendo uma leitura cruzada a partir dos
documentos oficiais e dos aportes tedricos.

O primeiro objetivo especifico proposto foi identificar as ldgicas existentes na
construcdo, organizacdo e desenvolvimento curricular dos cursos de formacao profissional
técnica da ESP-CE.

Tarefas realizadas:

1. Construcdo de um quadro referencial sobre as logicas que orientam a elaboracdo de
curriculo, conforme Roegiers, 2006, de maneira a analisar criticamente o processo de
construgéo curricular desenvolvido pela ESP-CE, sob o olhar dos documentos oficiais e dos
sujeitos participantes da pesquisa;

2. Analise de documentacdo oficial da ESP-CE (RE, PDI, PPP e Planos dos Cursos) fazendo
um resgate histérico, identificando sua concepcdo de curriculo e modos de construcao;
concepgdo de competéncias, destacando seus referenciais pedagogicos, metodoldgicos, e
abordagens curriculares para a formacéo profissional técnica — Setor Salde;

3. Definicdo de critérios para escolha dos entrevistados, de maneira a envolver no ato da
pesquisa aquelas pessoas diretamente envolvidas com o ato de construcdo, organizacdo e
desenvolvimento curricular;

4. Preparacdo de roteiro de entrevista, observando seu carater semi-estruturado de forma a
permitir a manifestacdo orientada, mas sem tolher a liberdade de fala do(a)s participantes;

5. Realizacdo de entrevistas com coordenadores responsaveis pelos cursos técnicos objeto de
analise, gestores e educandos, para compreender o processo de construcdo dos curriculos,
identificando as logicas que orientaram o processo de construgdo e atualizagdo curricular,
conforme os Referenciais Curriculares Nacionais para Formacdo Profissional Técnica — Setor
Saude;

6. Analise e categorizacdo das entrevistas, fazendo uma leitura cruzada a partir dos

referenciais tedricos e da observagé&o.

O segundo objetivo especifico proposto foi analisar os curriculos como programacao
educacional e como “pratica”, identificando se hd coeréncia com a abordagem por

competéncias..
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Tarefas realizadas:

1. Construgdo de um quadro referencial a partir de Roegiers (2006) que orientou o olhar sobre
as diferentes abordagens de curriculo;

2. Definicéo de critérios para escolha dos entrevistados;

3. Preparacdo do roteiro de entrevista, a partir do conhecimento prévio dos documentos
oficiais, de forma a ir construindo um fio condutor entre o prescrito e 0 manifestado pelo(a)
entrevistado(a)s;

4. Matriciamento entre analise documental e as entrevistas com sujeitos participantes da
pesquisa para compreender a dindmica que materializa o curriculo — tipo de organizacao
curricular; relagdo ensino-servico; praticas pedagdgicas, avaliacao e dimensdes da formacao;
5. Realizacdo da observacdo em diferentes momentos do processo formativo (em sala de aula
e em evento de formatura) para identificar a materializacdo do curriculo por competéncia a
partir das praticas pedagogicas e atividades outras desenvolvidas pela Escola e do discurso
manifesto e subjacente aos atos observados;

6. Analise e categorizacdo das entrevistas, fazendo uma leitura cruzada a partir dos

referenciais teodricos e da observacao realizada.

O terceiro objetivo especifico proposto foi evidenciar a percep¢do dos agentes
envolvidos com a formacgdo profissional técnica na ESP-CE, sobre a abordagem por

competéncias como elemento estruturante do curriculos.

Tarefas realizadas:

1. Definicdo de critérios para escolha dos entrevistados, observando, sobretudo, aqueles que
tem relacdo direta com a gestdo dos cursos e dos servigos de salde;

2. Preparacdo de roteiros de questdes para orientar a realizacdo das entrevistas;

3. Andlise de qual a percepcdo que os diferentes agentes tém sobre a formacdo por
competéncia no ensino técnico na saude, buscando identificar a coeréncia entre eles e o nivel
de aprofundamento conceitual e pratico ao se reportarem ao tema;

4. Andlise e categorizacdo do produto das entrevistas, fazendo uma leitura cruzada a partir dos

referenciais tedricos, documentos oficiais e da observacao realizada.
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APENDICE XII
ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

Em obediéncia a Resolugdo n® 196 de 10 de outubro de 1996, do Conselho Nacional de
Saude (BRASIL,1996), submetemos nosso projeto de pesquisa a apreciacio do Comité de Etica
e Pesquisa da Universidade Federal do Ceard, a fim de que fossem cumpridas as exigéncias
formais preconizadas pela referida resolucdo, a qual exige a apreciacdo do mencionado Orgéo
para projetos que envolvam pesquisas com seres humanos, seja direta ou indiretamente, em
parte ou em sua totalidade, incluindo o manejo de informagdes ou materiais.

No inicio da pesquisa, foi apresentado aos sujeitos envolvidos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Referido instrumento é dotado de carater
explicativo, tendo como objetivo esclarecer aos sujeitos envolvidos na pesquisa sobre o0s
procedimentos quanto a sua participacdo. N&o restando qualquer divida a respeito do teor do
documento, o qual foi lido e explicado pela pesquisadora, e apresentado aos entrevistado(a)s,

o termo de consentimento foi preenchido e assinado pelos participantes e pela pesquisadora
responsavel pelo estudo. O termo materializou 0 ato de concordancia dos sujeitos quanto a
participar voluntaria na pesquisa proposta.

Da mesma maneira, foi esclarecido que o0s sujeitos participantes da pesquisa
poderiam, a qualquer momento, deixar de participar da mesma; ndo tendo havido nenhum
caso nesse sentido. Mas, se assim ocorresse, 0(a) desistente seria cientificado(a) de que todas
as informagOes prestadas tornar-se-iam confidenciais e guardadas, conforme estabelece a
normatizacdo proveniente do Conselho Nacional do Ministério da Salde. Para preservar a
identidade dos sujeitos, seus nomes ndo foram expressos, estando todo(a)s o(a)s participantes
incluidos nas categorias: Gestor(a) de Saude; Gestor(a) da ESP-CE; Professor(a) da ESP-CE;
Aluno(a) de curso técnico da ESP-CE.

Manifestamos nosso zelo pelas dimensdes éticas que envolvem o presente estudo;
tendo sido assegurado, durante todo o processo de pesquisa, o carater confidencial e a
auséncia de prejuizo fisico, financeiro ou emocional para o(a)s participantes da pesquisa.

Ao longo do desenvolvimento do estudo, foi garantido aos sujeitos envolvidos o
respeito aos principios da bioética, explicitados pela supracitada resolucdo nos seguintes

termos:
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¢ Principio da autonomia: garantia de um tratamento digno, permitindo a
prépria pessoa tomar as suas decisdes, sendo livres as suas escolhas.
Destacamos o papel do consentimento esclarecido como materializagéo da
autonomia, privilegiando a dignidade humana, principio basilar do direito.

e Principio da Beneficéncia: compromisso em minimizar riscos que
possam surgir no decorrer da pesquisa, garantindo o maximo de beneficio
gque a mesma possa oferecer para gestore(a)s, aluno(a)s, professore(a)s e
supervisore(a)s envolvidos na pesquisa. E parte integrante deste principio
a nao maleficiéncia que consiste em evitar todos os danos possiveis.

e Principio da Justica e da equidade: busca de resultados que possam
trazer vantagens significativas aos sujeitos da pesquisa. Foi respeitado, por

parte da pesquisadora, todo e qualquer tipo de opinido manifestada.



267

ANEXO X111

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (T.C.L.E.)

Prezado(a) Entrevistado(a)

Eu, Ondina Maria Chagas Canuto, aluna do Curso de Doutorado em Educacdo Brasileira, do
Programa de Pos-graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Ceard, estou desenvolvendo
uma pesquisa sob o Titulo “A Abordagem por Competéncias nos Curriculos de Formagéo
Profissional Técnica na Saude”, cujo local de pesquisa escolhido foi a Escola de Saude Publica do
Estado do Ceara. Por essa razdo, venho solicitar sua colaboracdo para participar da pesquisa, de forma
voluntaria, respondendo as questoes por mim elaboradas, as quais servirdo de fundamentos para a
elaboracao da tese de doutoramento que ora desenvolvo. Nesta oportunidade, considero oportuno
esclarecer que:

As informacdes coletadas na entrevista somente serdo utilizadas para os estritos objetivos da pesquisa.
Fica a critério do profissional aceitar, ou ndo, participar da pesquisa.

O participante podera retirar seu consentimento a qualquer tempo, sem que isso lhe traga qualquer
penalidade ou prejuizo.

Ser resguardado o sigilo das informagdes, bem como preservada a identidade dos participantes, 0s
quais serdo referenciados através de nomes ficticios.

Em caso de maiores esclarecimentos, favor entrar em contato com a pesquisadora:
Ondina Maria Chagas Canuto
Enderego: Rua Silva Jardim, 515 — Jose Bonifacio
Telefones: 085.30667005 e 085. 96299559
ondinacanuto@yahoo.com.br

Agradeco, antecipadamente, aos que se dispuserem a participar.

Ondina Maria Chagas Canuto
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CONSENTIMENTO

, RG N ,
declaro que participo de livre e espontanea vontade, como voluntario(a), da pesquisa acima
descrita. Declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que,
apos sua leitura tive oportunidade de fazer perguntas sobre o conteudo do mesmo, como
tambem sobre a pesquisa e recebi explicacoes que responderam por completo minhas duvidas.
Declaro ainda esta recebendo uma copia assinada deste termo.

Fortaleza, [

Nome:




