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RESUMO

O estudo buscou, por meio de uma pesquisa documental e bibliografica, consolidar uma base tedrica dos
fundamentos atinentes aos objetivos propostos pela Lei n°® 11.788/2008 para a pratica do estagio
supervisionado, especificamente o aprendizado de competéncias préprias da atividade profissional, a
contextualizacdo curricular e o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho, mediada
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais que regem o Ensino Médio e a Educacgdo Profissional Técnica de Nivel
Médio desde 1998. Ademais, apresenta a aprendizagem experiencial, forma de aprendizagem associada ao
estagio, e destaca a importancia do reconhecimento deste como situacdo especifica de aprendizagem.

Palavras-chave: Educagao Profissional e Tecnoldgica; Técnico de Nivel Médio; Estagio Supervisionado;
Aprendizagem Experiencial.

ABSTRACT

The study sought, through a documentary and bibliographic research, to consolidate a theoretical basis of the
fundamentals related to the objectives proposed by Law n© 11.788/2008 for the practice of supervised
internship, specifically the learning of skills specific to the professional activity, the curricular contextualization
and the development of the student for a citizen's life and for work, mediated by the National Curriculum
Guidelines that govern Secondary Education and Technical Vocational Education of Secondary Level since 1998.
In addition, it presents experiential learning, a form of learning associated with the internship, and highlights
the importance of recognizing this as a specific learning situation.

Keywords: Professional and Technological Education; Medium Level Technician; Supervised internship;
Experiential Learning.

RESUMEN

El estudio busco, a través de una investigacion documental y bibliografica, consolidar una base tedrica de los
fundamentos relacionados con los objetivos propuestos por la Ley n° 11.788/2008 para la practica de pasantia
supervisada, especificamente el aprendizaje de habilidades propias de la actividad profesional, el curriculo
contextualizacion y el desarrollo del estudiante para la vida ciudadana y para el trabajo, mediada por los
Lineamientos Curriculares Nacionales que rigen la Educacion Media y la Educacion Técnica Profesional de Nivel
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Secundario desde 1998. Ademds, presenta el aprendizaje experiencial, una forma de aprendizaje asociada a la
pasantia, y destaca la importancia de reconocer esto como una situacion especifica de aprendizaje.

Palabras clave: Educacion Profesional y Tecnologica; Técnico de Nivel Medio; Pasantia supervisada;
Aprendizaje experimental.

1. INTRODUCAO

A criacao e expansdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT)
contribuiu significativamente para a democratizacdo do acesso ao ensino técnico de nivel médio por
meio da interiorizacdao das instituicbes para além dos centros urbanos (DA SILVA; ELTZ, 2019) e a
adocdo da politica de reserva de vagas para estudantes das escolas publicas, consubstanciada na Lei
n° 12.711/2012, que destina parte dessas vagas para candidatos autodeclarados pretos, pardos,
indigenas e/ou com deficiéncia (AMBROSINI; SCOTT, 2019; DA SILVA; ELTZ, 2019). Esse processo
se mostra especialmente relevante no tocante aos jovens das camadas sociais mais pobres, que
necessitam acessar mais cedo o mercado de trabalho (MOURA, 2013). Entretanto, a formacgao técnica
demanda oportunidades de aquisigao de conhecimentos de modo contextualizado, especialmente por
meio da convivéncia em ambiente de trabalho, e os estagios supervisionados, tema do presente
estudo, contribuem para essa experienciacao pelos estudantes.

A regulamentacdo do estagio de estudantes em nosso pais remonta ao ano de 1942 com a instituicao
da Lei Organica do Ensino Industrial pelo Decreto-Lei n® 4.073 (COLOMBO e BALLAO, 2014), que o
definiu como “um periodo de trabalho, realizado por aluno, sob o controle da competente autoridade
docente, em estabelecimento industrial”. Desde entdo foram varias legislagdes até chegar a atual Lei
n° 11.788/2008, conhecida como Lei do Estagio, que melhor o caracterizou como pratica pedagdgica
até o momento ao conceituad-lo como um “ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo de educandos”. Sendo assim,
torna-se de fundamental importancia que se mantenha um eficiente acompanhamento durante a sua
execucao, tendo em vista que, apesar de ato educativo escolar, se materializa em ambiente
profissional, no qual ndo é comum a ldgica didatico-pedagdgica convencional existente na maioria
das escolas, podendo levar a mera instrumentalizacao do estagiario, limitando-se a capacita-lo para
tornar-se produtivo e adaptavel as condigbes e exigéncias do sistema produtivo dominante, em
detrimento do desenvolvimento da sua capacidade racional critica (LIMA; FROTA, 2014).

Cabe ressaltar que as finalidades e objetivos legalmente estabelecidos para os Institutos Federais
enfatizam o desenvolvimento local e regional, em suas respectivas areas de atuacdo, articulando a
educagao profissional com o mundo do trabalho, por meio de agdes que envolvem, entre outras
coisas, a certificacao de competéncias profissionais; a formacao e qualificacao de cidadaos com vistas
a atuacao profissional nos diversos setores da economia; a geracao e adaptacao de solugdes técnicas
e tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais; a consolidagao e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais; e o estimulo e apoio aos processos educativos que
levem a geragao de trabalho e renda e a emancipacgdo do cidaddo (BRASIL, 2008a). Nesse sentido o
estagio supervisionado constitui um importante vinculo entre a educacdo profissional e 0 mundo do
trabalho, o que demonstra a relevancia de estudos que possam fortalecé-lo.
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2. 0 ESTAGIO SUPERVISIONADO

O estagio de estudantes é regulado pela Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, a qual o define
como ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, visando ao
aprendizado de competéncias prdprias da atividade profissional e a contextualizacdo curricular,
objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho.

Conforme determinacao das diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de ensino e do Projeto
Pedagdgico do Curso, o estagio podera ser obrigatorio, cuja carga horaria é requisito para aprovacao
e obtengao de diploma, ou ndo-obrigatdrio, desenvolvido como atividade opcional, acrescida a carga
horaria regular e obrigatdria do curso.

Além do estagiario, o estagio envolve a instituicao de ensino e a concedente de estagio. A relagao
juridica entre essas partes devera ser formalizada por meio de um documento chamado Termo de
Compromisso, assinado pelo estudante ou por seu representante ou assistente legal, caso ele seja
absoluta ou relativamente incapaz, pela sua instituicao de ensino e pela concedente do estagio.

O Termo de Compromisso devera indicar as condicdes de adequacdo do estagio a proposta
pedagdgica do curso, a etapa e modalidade da formacdo escolar do estudante e ao horario e
calendario escolar, bem como todas as clausulas que nortearao o contrato de estagio. Também
devera ser elaborado de comum acordo entre as 3 (trés) partes um Plano de Atividades do Estagiario.

Ainda em relacdao a formalizagao dos estagios, é facultado as instituicbes de ensino celebrar com
entes publicos e privados convénio de concessao de estagio, explicitando o processo educativo
compreendido nas atividades programadas para seus estudantes, obrigacOes da instituicao e da
concedente, duracao da jornada e do estagio, entre outras condi¢des previstas nos artigos 6° a 14
da Lei n° 11.788/2008, entretanto, cabe ressaltar que, além de facultativa, a celebragdo de convénio
nao dispensa a assinatura de Termo de Compromisso, podendo inclusive representar uma barreira
burocratica, a depender de cada caso concreto, por exemplo, uma vaga eventual localizada pelo
estudante em empresa nao conveniada, situagao em que a instituicdo de ensino deve atentar para o
fato de que o Termo de Compromisso é suficiente para formalizacdao do estagio, além de ser
obrigatorio.

Outro aspecto importante a ser observado, diz respeito ao efetivo acompanhamento do estudante
durante o seu estagio pela instituicdo de ensino e pela concedente, que deverdo nomear,
respectivamente, um Professor Orientador e um Supervisor para exercerem essa funcao. Esse
acompanhamento devera ser comprovado por vistos nos relatdrios das atividades, que deverao ser
apresentados pelo estudante a instituicdo de ensino periodicamente em prazo nao superior a 6 (seis)
meses, e pela mencao de aprovacao final.

3. 0 ESTAGIO COMO SITUAGCAO DE APRENDIZAGEM

Segundo Zabalza (2014), para que se possa definir o estagio de modo mais claro, é essencial vé-lo
como uma situacao de aprendizagem que, apesar de diferente das demais situacdes académicas, tem
0s mesmos propositos formativos. Ainda de acordo com o autor, € a partir dessa visdo do estagio que
deverdo ser estabelecidas as dimensdes ou propdsitos formativos que serdo priorizados, bem como a
sua forma de organizagao e sob qual enfoque de aprendizagem ocorrera. Nesse sentido, o autor
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destaca dois possiveis enfoques: o estagio fundamentado na pesquisa e o estagio fundamentado na
reflexdo.

No estagio fundamentado na pesquisa, as aprendizagens se apoiam nos seus resultados e/ou nas
acoes tidas como eficazes e a formagao dos futuros profissionais baseia-se nas contribuicoes que ela
desenvolve sobre o exercicio profissional de cada especialidade. Tem como principais caracteristicas
a necessidade de um bom planejamento, que envolve a identificacao explicita de todas as acoes a
serem desenvolvidas ao longo do estagio; e o distanciamento das praticas usuais dos profissionais,
que podem estar estagnadas nas rotinas e na tradicao (ZABALZA, 2014).

No estagio fundamentado na reflexdo, o exercicio profissional é visto como “um conhecimento em
acado e ndo um conhecimento académico”. Sendo assim, cabe aos profissionais dar sentido e organizar
as situacdes “variaveis e pouco definidas” com as quais lidam, de modo que possam saber como
proceder sempre que elas ocorram (ZABALZA, 2014, p. 183). Nesse enfoque sdo priorizadas a analise
das situacOes, a autoanalise, a supervisao — “entendida como momentos sucessivos de encontro para
significar e dar sentido, de preferéncia em grupo, as acdes desenvolvidas e para estabelecer
alternativas viaveis a forma com que foram desenvolvidas”, bem como a monitoria, a pesquisa acao,
entre outras atividades académicas de natureza pratica. (ZABALZA, 2014, p. 184-185).

3.1 A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

A aprendizagem experiencial pode ser descrita como aquela que resulta da reflexao sobre a
experiéncia vivida e que leva o individuo a agir intencionalmente de modo a comprovar as hipdteses
formuladas a partir dessa reflexao (GIBBS; RUST, 1993 apud ZABALZA, 2014), levando a uma
experiéncia mais profunda e a nova reflexdao, num movimento ciclico (acdo-reflexao), que resulta no
aperfeicoamento da pratica em decorréncia dos ajustes introduzidos a cada novo ciclo com base na
reflexao (ZABALZA, 2014).

Segundo Pimentel (2007), formular hipdteses significa imaginar modos de agir que capacitem o
individuo a articular o que conhece em fungdo dos objetivos de uma situacdo experiencial em
particular, total ou parcialmente nova, o que envolve diversas operagdes mentais como a unidao e
selecao de informag0Oes, 0 aprimoramento de procedimentos, a separacao, ordenacao e reordenagao
dos elementos que compde a experiéncia, bem como a adigdo de novos elementos a esse processo.
Também de acordo com a autora, numa experiéncia de aprendizagem, essas hipdteses sao revistas,
reelaboradas e aperfeicoadas até se tornarem suficientemente sélidas para servirem de base para
experiéncias futuras, ou seja, tornarem-se generalizaveis, capacitando o individuo a identificar
previamente situacdes analogas a vivenciada e como proceder diante delas.

No contexto da aprendizagem experiencial considera-se a existéncia de dois tipos de experiéncia: a
experiéncia concreta adquirida agindo-se diretamente sobre pessoas, objetos ou situacOes —
experiéncia por apreensdo; e a experiéncia mental “por meio da qual construimos conceitos e ideias
abstratas” — experiéncia por compreensao (KOLB, 1984 apud ZABALZA, 2014, p. 189). Para Pimentel
(2007) a apreensao decorre, sobretudo, da percepcdo, exemplificagdo e imitacdo, vinculadas a
experiéncia concreta, de natureza mais intuitiva e instantanea; a compreensao, por sua vez, envolve
interpretacOes pessoais e representacoes simbdlicas, orientando-se pela conceituacao abstrata, de
natureza reflexiva.
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Figura 1 - Aprendizagem Experiencial

Experiéncia vivida

Reflexao/Hipdteses Ajustes

Pratica aperfeicoada

Fonte: elaborada pelos autores

Conforme Zabalza (2014, p. 189), o conhecimento completo é produzido quando ocorre a
transformacdo da experiéncia mental em experiéncia concreta e/ou da experiéncia concreta em
experiéncia mental, donde decorre a importancia do estagio na aprendizagem, “porque permite
transformar em ac0es praticas o que se assimilou como experiéncia mental (a teoria) e transformar
em teoria o que foi vivenciado como pratica”, gerando desse modo o ciclo completo da aprendizagem
experiencial, composto por quatro etapas: a experiéncia concreta; a observacdo reflexiva; a
conceituagao abstrata; e a experimentacao ativa.

Figura 2 - Conhecimento Completo

Experiéncia

Conhecimento Completo

Fonte: elaborada pelos autores

Para Pimentel (2007), essas etapas da aprendizagem experiencial, conforme denominadas por
Zabalza (2014), correspondem a quatro modelos adaptativos de aprendizagem pelos quais preensao
e transformagao se conjugam:

Experiéncia concreta (EC). Refere-se a experiéncias de contato direto com situagoes
que propdem dilemas a resolver. As agdes sao referenciadas em conhecimentos e
processos mentais ja existentes, aprendidos anteriormente. Principalmente por
atitudes de experimentacao, obtém-se a matéria-prima para aprendizagens ulteriores.

Observagao reflexiva (OR). Constitui-se num movimento voltado para o interior, de
reflexao. Caracteriza-se por atitudes, sobretudo, de pesquisa sobre a realidade, como:
identificacdo de elementos; construcao de associagdes; agrupamentos entre os fatos
perceptiveis da experiéncia; determinacdo de caracteristicas, dificuldades e
possibilidades de escolhas; partilha de opinides sobre um determinado assunto.

Conceituacdo abstrata (CA). Caracteriza-se pela formacdo de conceitos abstratos e
generalizaveis sobre elementos e caracteristicas da experiéncia. Constitui-se de agbes
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de comparacdo com realidades semelhantes, bem como generalizacdo de regras e
principios, cujo intuito é estabelecer sinteses a partir da troca de opinioes,
estabelecendo-se um tronco comum de ideias compartilhadas.

Experiéncia ativa (FA). E a repercussdo das aprendizagens em experiéncias inéditas,
num movimento voltado para o externo, de acdo. Caracteriza-se por aplicagdo pratica
dos conhecimentos e processos de pensamento tornados refletidos, explicados e
generalizados. A acdo esta centrada em relacdes interpessoais, com destaque a
colaboracdo e ao trabalho em equipe. (PIMENTEL, 2007, p. 163, grifos nossos).

Pimentel (2007) define preensdo e transformacdao como posicoes dialéticas do aprendizado,
caracterizadas, respectivamente, por relacdes dialéticas entre concreto e abstrato, e entre reflexivo e
ativo. Sendo assim, a relacdo dialética entre concreto e abstrato, por meio da combinacdo entre
experiéncia concreta e conceituacao abstrata, caracteriza a aprendizagem por preensao, que implica
dois processos opostos:

[...] Apreensdo: tangivel pela experiéncia imediata, ou seja, por aprendizagem
diretamente vinculada a experiéncia concreta, de natureza mais intuitiva e instantanea,
derivada, sobretudo, de percepcao, exemplificacdo e imitacdo. Para Kolb, o ato de
apreender é circunscrito por atencdo, valoragao e afirmacdo, configurando-se uma
apreciacdo da experiéncia.

[...] Compreensio: reflete interpretacdes conceituais e representagbes simbolicas, isto
é, a aprendizagem ¢é orientada pela conceituagdo abstrata, cuja natureza distanciada
da experiéncia imediata e reflexiva permite a formacdo de imagens mentais.
Compreender os significados da experiéncia envolve “um processo dialético
integrando experiéncia e conceitos, observacdoes e acdo” (Kolb, 1984, p. 22),
configurando uma analise objetiva e critica da experiéncia. (PIMENTEL, 2007, p. 163,
grifos nossos).

Da mesma forma, Pimentel (2007) define que a relacado dialética entre reflexivo e ativo, por meio da
combinacdo entre observacao reflexiva e experiéncia ativa, caracteriza a aprendizagem por
transformacao, que também implica dois processos opostos:

[...] Intengéo (interiorizagdo psiquica): reflexdo intencional, consciente e determinada
por processos mentais de autoavaliagdo. O aprendizado n3ao apenas se transforma
como é transformador das operacdoes mentais. A intencdo € um ato consciente e
voluntario, cujo carater metacognitivo determina mudangas na estrutura e no
funcionamento psicoldgico.

[...] Extensdo (exteriorizagdo social): acao no mundo exterior, em interacdo com
outras pessoas. O aprendizado se da pela extensao de determinadas agdes para novas
experiéncias. A nogao de extensdo simboliza ampliar um ato ou efeito, torna-lo
duradouro. Assim sendo, a extensdao é pragmatica por exceléncia, haja vista que
somente o retorno a experimentacdo coloca a prova o que se apreciou, observou,
hipotetizou e conceituou anteriormente. (PIMENTEL, 2007, p. 163, grifos nossos).

4. PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS

O estagio supervisionado é parte integrante do projeto pedagdgico do curso, e integra o itinerario
formativo do estudante tendo como objetivo a contextualizacao curricular, proporcionando o
aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional e o desenvolvimento do educando
para a vida cidada e para o trabalho (BRASIL, 2008b). Considerando a necessidade de entendimento
desse conceito, a pesquisa buscou aprofundar-se nos principios e fundamentos que o compdem, a
partir da legislacdo correlata e estudos sobre os temas envolvidos, quais sejam: contextualizagao
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curricular, competéncias profissionais, cidadania e trabalho. Nesse sentido, dois importantes
documentos normativos produzidos no final da década de 1990, como consequéncia das reformas
educacionais motivadas pela promulgacao da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
Lei n© 9.394, de 20 de dezembro de 1996, sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Profissional de Nivel Técnico — Resolucao CNE/CEB n° 4/1999, fundamentadas respectivamente nos
Pareceres CNE/CEB n° 15/1998 e 16/1999, os quais consubstanciam os conceitos de contextualizagao
e competéncia aplicaveis ao Ensino Médio e a Educagao Profissional de Nivel Técnico (atual Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio).

As Resolugdes CNE/CEB n© 3/1998 e n® 4/1999 foram alteradas em 2005, mediante a emissao da
Resolugdo CNE/CEB n° 1/2005, visando sua atualizacdo “as novas nomenclaturas [...], com
fundamento no Parecer CNE/CEB n° 39/2004, mantendo na integra os dois conjuntos normativos”
(BRASIL, 2018, p. 8), tendo em vista a necessaria adequacao as disposicdes do Decreto n° 5.154/2004,
o qual possibilitou a integracao da Educacao Profissional ao Ensino Médio.

A atual Lei do Estagio foi promulgada ainda na vigéncia das Resolugdes CNE/CEB n°© 3/1998 e n°
4/1999, as quais sO vieram a ser revogadas em 2012 pelas Resolugdes CNE/CEB n° 2/2012 e 6/2012,
que estabeleceram dois novos conjuntos de Diretrizes Curriculares Nacionais, respectivamente, para
o Ensino Médio e para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, sendo que as do Ensino Médio
foram revogadas em 2018 pela Resolucao CNE/CEB n° 3/2018 e as da Educagao Profissional Técnica
de Nivel Médio em 2021 pela Resolucdo CNE/CP n° 1/2021.

A despeito das atualizagOes pelas quais passaram as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e para a Educagao Profissional de Nivel Técnico, culminando na sua revogagao, os textos oficiais
que as substituiram ndo estabeleceram para os termos contextualizacdo e competéncia significados
diferentes dos encontrados nos Pareceres CNE/CEB n© 15/1998 e 16/1999, motivo pelo qual foram
utilizados como linha de base para este estudo.

4.1 CONTEXTUALIZAGCAO CURRICULAR

De acordo com o Parecer CNE/CEB n© 15/1998 (BRASIL, 1998b, p. 32), que fundamenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998, “contextualizar o
conteudo que se quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve
uma relagao entre sujeito e objeto”. Ainda segundo o referido parecer, a contextualizacdo é o recurso
que a escola possui “para retirar o aluno da condicdo de espectador passivo”, provocando
aprendizagens significativas, que estabelecem uma relagao de reciprocidade entre ele e o objeto do
conhecimento. Ademais,

Interdisciplinaridade e Contextualizacdo formam o eixo organizador da doutrina
curricular expressa na LDB. Elas abrigam uma visao do conhecimento e das formas
de trata-lo para ensinar e para aprender que permite dar significado integrador a duas
outras dimensoes do curriculo, de forma a evitar transforma-las em novas dualidades
ou reforcar as ja existentes: base nacional comum/parte diversificada, e formagdo
geral/preparacao basica para o trabalho. (BRASIL, 1998b, p. 38).

A contextualizacdo e a interdisciplinaridade formam com a flexibilidade uma triade, que figura entre
os principios norteadores da Educacao Profissional e Tecnoldgica e que deve ser utilizada em
“estratégias educacionais [...] favoraveis a compreensdao de significados, garantindo a
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indissociabilidade entre a teoria e a pratica profissional em todo o processo de ensino e aprendizagem”
(BRASIL, 2021b, p. 2).

A contextualizacao do ensino ndo é um conceito novo, sendo identificada a sua presenca, “sob
diferentes termos e formas”, em propostas curriculares anteriores aos documentos oficiais
supracitados, com o propdsito de superar a “forma fragmentada e isolada”, que os contetdos
escolares eram transmitidos na educacao formal, desconsiderando os contextos cientificos, culturais
e sociais nos quais foram produzidos (KATO; KAWASAKI, 2011, p. 36).

Nesta perspectiva de ensino, os curriculos escolares tornam-se inadequados a
realidade em que estdo inseridos, pois estdao centrados em conteldos muito formais
e distantes do mundo vivido pelos alunos, sem qualquer preocupagcdao com os
contextos que s3o mais proximos e significativos para os alunos e sem fazer a ponte
entre o que se aprende na escola e o que se faz, vive e observa no dia a dia (KATO;
KAWASAKI, 2011, p. 36).

Lopes (2002) identificou trés interpretacbes possiveis para a categoria “contexto” nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998a): o trabalho, como contexto central; e
integrados a ele o contexto da cidadania e o contexto da vida pessoal, cotidiana e convivéncia. Essa
centralidade do contexto trabalho é criticada pela autora em virtude do carater restritivo que, segundo
ela, confere a educacao.

O ensino contextualizado vem sendo bem-aceito na comunidade educacional, como
atestam trabalhos apresentados em recentes congressos da area. Rapidamente, vem
se fazendo uma substituicao do conceito de cotidiano e de valorizacdo dos saberes
populares pelo conceito de contextualizacdo, muitas vezes havendo a suposi¢do de
que se trata do mesmo enfoque educacional. Desconsidera-se que a contextualizacao
€ um dos processos de formagao das competéncias necessarias ao trabalho na
sociedade globalizada e a insergao no mundo tecnoldgico. [...] Prevalece a restricdo
do processo educativo a formacdo para o trabalho e para a insercdo social,
desconsiderando sua relacao com o processo de formacao cultural mais ampla, capaz
de conceber o mundo como possivel de ser transformado em diregao a relacdes sociais
menos excludentes (LOPES, 2002, p. 395).

Ainda no tocante a contextualizacdo do ensino, pesquisa de Kato e Kawasaki (2011), identificou 10
concepgdes nos documentos curriculares analisados e na escuta de professores das disciplinas de
Ciéncias e de Biologia. Entretanto, segundo os autores, as multiplas concepcdes de contextualizacdo
do ensino encontradas nao devem ser consideradas contraditdrias ou ambiguas, considerando que

[...] todas elas compartilham da nocdo de que contextualizar é articular ou situar o
conhecimento especifico da disciplina (parte) a contextos mais amplos de significacdo
(todo), estes, sim, bastante variados: o cotidiano do aluno, a(s) disciplina(s)
escolar(es), a ciéncia (referéncia), o ensino e os contextos histdrico, social e cultural
(KATO; KAWASAKI, 2011, p. 46).

Apesar das varias interpretacdes passiveis de serem dadas ao conceito, o Parecer CNE/CEB n°
15/1998 (BRASIL, 1998b, p. 32) é taxativo ao afirmar que “as dimensdes de vida ou contextos
valorizados explicitamente pela LDB sao o trabalho e a cidadania”. Nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Profissional e Tecnoldgica (BRASIL, 2021b), o trabalho é
referenciado como principio educativo. A adequada apropriacao desse principio pelos docentes é de
vital importancia para que o trabalho enquanto contexto de ensino nao venha a imprimir um carater
restritivo ao processo educacional, conforme criticado por Lopes (2002).
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4.2 O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO

Saviani (2007, p. 154) define o trabalho como sendo “o ato de agir sobre a natureza transformando-
a em funcado das necessidades humanas” e, sendo assim, o trabalho é a esséncia do homem, que é
construida ao longo de um processo histdrico. E nessa historicidade que Saviani (2007) situa a relagao
entre trabalho e educagao, que se modifica ao longo do tempo.

Segundo Saviani (2007), o homem nao nasce homem e precisa aprender a produzir a sua existéncia
enquanto homem. Dessa forma, segundo o autor, essa producdo do homem pelo préprio homem
configura um processo educativo, o que situa a origem da educagdo na origem do préprio homem.
Ainda de acordo com Saviani (2007), esse processo educativo é representado nos primérdios da
humanidade pela transmissdo das experiéncias bem-sucedidas as novas geragdes, porém com 0
passar do tempo, o desenvolvimento da producao levou a divisao do trabalho e por fim a apropriagao
privada da terra, dividindo o homem em classes e, por conseguinte rompendo a unidade entre
trabalho e educagdo, a qual viria a ter finalidades distintas para os trabalhadores e para os
proprietarios dos meios de producao.

Nessa breve referéncia ao texto de Saviani (2007) podemos constatar dois sentidos da categoria
trabalho:

a) ontoldgico, como praxis humana e, entao, como a forma pela qual o homem produz
sua propria existéncia na relacdo com a natureza e com os outros homens e, assim,
produz conhecimentos;

b) histdrico, que no sistema capitalista se transforma em trabalho assalariado ou fator
econdmico, forma especifica da producdo da existéncia humana sob o capitalismo;
portanto, como categoria econOmica e praxis produtiva que, baseadas em
conhecimentos existentes, produzem novos conhecimentos. (LUKACS, 1978 apud
RAMOS, 2014, p. 91).

Em ambos os sentidos, segundo Ramos (2014), o trabalho é principio educativo. No seu sentido
ontoldgico,

[...] @ medida que proporciona a compreensdo do processo histérico de producao
cientifica e tecnoldgica, como conhecimentos desenvolvidos e apropriados
socialmente para a transformacdo das condi¢des naturais da vida e a ampliacdo das
capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos. (RAMOS 2014, p. 91).

E no seu sentido histdrico, “na medida em que coloca exigéncias especificas para o processo
educacional, visando a participacdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente
produtivo” (RAMOS, 2014, p. 92).

Segundo Ramos (2014, p. 90), entender o trabalho como principio educativo significa compreender
“a relacdo indissociavel entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura”, o que implica numa visdo do
homem como sujeito histdrico, produtor de sua prdpria realidade da qual é capaz de apropriar-se para
modifica-la. Nessa perspectiva a profissionalizacdo “incorpora valores ético-politicos e conteldos
histdricos e cientificos que caracterizam a praxis humana”, diferindo assim da mera formacao para o
mercado de trabalho, ainda que se destine a praticas econdmicas.
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4.3 COMPETENCIAS PROFISSIONAIS

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 16/1999, que fundamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico — Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999, os impactos das novas
tecnologias sobre o mundo produtivo, ocorridos nas Ultimas décadas do século XX, tornaram cada vez
mais ténues as fronteiras entre as habilitacdes técnicas, demandando assim uma formagdo mais
flexivel e polivalente, que capacitasse os profissionais a transitarem mais facilmente entre habilitagbes
de uma mesma area profissional. Sendo assim, as novas diretrizes curriculares para a modalidade de
ensino em questao deveriam “possibilitar a definicdao de metodologias de elaboracao de curriculos a
partir de competéncias profissionais gerais do técnico por area”, bem como a cada instituicdo de
ensino “construir seu curriculo pleno de modo a considerar as peculiaridades do desenvolvimento
tecnoldgico com flexibilidade e a atender as demandas do cidaddo, do mercado de trabalho e da
sociedade” (BRASIL, 1999b, p. 4). Nesse contexto, o Parecer conceitua competéncia profissional como
sendo “a capacidade de articular, mobilizar e colocar em agao valores, conhecimentos e habilidades
necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”
(BRASIL, 1999b, p. 33).

O Parecer CNE/CEB n° 16/1999 destaca, ainda, a importancia da articulacdo da Educacao Profissional
de Nivel Técnico com o Ensino Médio', o qual se constitui em uma “etapa de consolidacdo da educacao
basica, de aprimoramento do educando como pessoa humana, de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para continuar aprendendo e de preparacao basica
para o trabalho e a cidadania” (BRASIL, 1999b, p. 15). Essa articulacdo visava, entre outras coisas,
reforcar “o conjunto de competéncias comuns a serem ensinadas e aprendidas, tanto na educacao
basica quanto na profissional” (BRASIL, 1999b, p. 24). Desse modo, as competéncias ndao se
encontram restritas a Educacdo Profissional, mas englobam aquelas desenvolvidas na Educacao
Basica, sobretudo no Ensino Médio, cujo curriculo, a exemplo das areas profissionais, encontrava-se
organizado em trés areas": Linguagens e Cddigos; Ciéncias da Natureza e Matematica; e Ciéncias
Humanas; todas perpassadas pelas respectivas Tecnologias, o que é justificado no Parecer CNE/CEB
n° 15/1998 da seguinte forma:

A presenca das TECNOLOGIAS em cada uma das areas merece um comentario mais
longo. A opgdo por integrar os campos ou atividades de aplicacdo, isto €, os processos
tecnoldgicos préprios de cada area de conhecimento, resulta da importancia que ela
adquire na educagdo geral — e ndo mais apenas na profissional —, em especial no nivel
do ensino médio. Neste, a tecnologia é o tema por exceléncia que permite
contextualizar os conhecimentos de todas as areas e disciplinas no mundo do trabalho.
(BRASIL, 1998b, p. 47).

Ramos (2002) aponta que a dicotomia representada pela introducao do conceito de competéncia no
mercado de trabalho, em detrimento do conceito de qualificacdo, poderia trazer consequéncias
negativas, como a desfiliacdo dos trabalhadores daquele que ela considerava um fragil sistema de
regulacdes sociais do pais; assim como uma formacdo profissional restrita, considerando que o
primeiro atende a pelo menos dois propositos:

a) reordenar conceitualmente a compreensdao da relagdo trabalho/educacao,
desviando o foco dos empregos, das ocupacoes e das tarefas para o trabalhador, em
suas implicacOes subjetivas com o trabalho; b) institucionalizar novas formas de
educar/formar os trabalhadores e gerir internamente as organizagoes e no mercado
de trabalho em geral, sob novos cddigos profissionais. (RAMOS, 2002, p. 401).

804



O conceito de qualificagdo, segundo Ramos (2002), foi consolidado por meio do modelo taylorista-
fordista de producdo, determinando nao apenas os padroes de formagdo, como também os de
emprego, carreira e remuneragao. Ademais, engloba trés dimensdes (SCHWARTZ, 1995 apud RAMOS,
2002): (1) a conceitual, associada aos titulos e diplomas e aos conceitos tedricos formalizados; (2) a
social, relativa as relacdes sociais decorrentes do exercicio profissional pautado em classificacoes
hierarquicas e em regras e direitos construidos coletivamente; e (3) a experimental, referente ao
conteldo real do trabalho, que inclui os conceitos e saberes envolvidos na sua realizacdo. Esta ultima
privilegiada pelo conceito de competéncia em detrimento das duas primeiras.

Para Zabalza (2014) as competéncias, se trabalhadas sob uma perspectiva ampla de formacao,
permite a elaboracao de propostas curriculares equilibradas e enriquecedoras para os estudantes.
Nesse sentido, o autor considera a existéncia de quatro modelos ou orientacdes formativas, cujo
equilibrio caracteriza uma boa formacdo: (1) Competéncias baseadas em disciplinas especificas —
aprendizagens académicas especializadas desenvolvidas a partir das matérias e disciplinas referentes
aos conhecimentos tedricos necessarios a cada profissdo; (2) Saberes praticos para a vida e para a
profissao — aprendizagens praticas relacionadas ao mundo do trabalho, ao cotidiano e/ou participacao
social; (3) Competéncias escolares genéricas — aprendizagens que nado estdo relacionadas diretamente
as profissdes, mas que sdo essenciais para o0 bom desempenho académico (o dominio da leitura e da
escrita, as linguas estrangeiras, a informatica, a tomada de decisOes, o trabalho em grupo, entre
outras); e (4) Competéncias pessoais transferiveis — que dizem respeito as qualidades desejaveis em
um bom perfil profissional (a ética profissional, a perseveranga no esforco, o respeito a diversidade,
a solidariedade, o espirito critico, a capacidade de inovacao, a reflexdo, a auto-avaliagao, entre outras).

De acordo com Zabala e Arnau (2014, p. 17), o termo competéncia surgiu no meio empresarial, no
inicio da década de 1970, “para designar o que caracteriza uma pessoa capaz de realizar determinada
tarefa real de forma eficiente”. Ainda segundo os autores, um pouco mais tarde, essas ideias
alcancaram o sistema escolar, comegando pelos estudos de formacdo profissional e a partir dai
estenderam-se de forma generalizada para as demais etapas e niveis de ensino.

Segundo Zabala e Arnau (2014, p. 32), “a necessidade de conceituar o termo competéncia provocou
o surgimento de diversas e, geralmente, complementares definicdes, apesar das diferencas
substanciais em alguns casos”. Conforme demonstrado pelos autores, o termo competéncia é
polissémico, assumindo distintas definicdes tanto no campo profissional, quanto no educacional, de
acordo com os diversos estudiosos e documentos oficiais que abordam o tema, alguns dos quais sao
analisados pelos referidos autores para estabelecem seu proprio conceito de competéncia no ambito
educacional:

A competéncia identificara aquilo que qualquer pessoa necessita para responder aos
problemas aos quais se deparara ao longo da vida. Portanto, competéncia consistira
na intervengado eficaz nos diferentes ambitos da vida mediante agbes nas quais se
mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira inter-relacionada, componentes atitudinais,
procedimentais e conceituais. (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 42-43).

Para Zabala e Arnau (2014), no ambito escolar, as competéncias devem abarcar as dimensodes social,
interpessoal, pessoal e profissional, visando os objetivos apontados no Quadro 1.
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Quadro 1 - Dimensbes/objetivos das competéncias escolares

Dimensao Objetivo

participar ativamente na transformacdo da sociedade, ou seja, compreendé-la,
Social valoriza-la e nela intervir de maneira critica e responsavel, com vistas a que seja cada
vez mais justa, solidaria e democratica. (Zabala; Arnau, 2014, p. 93)

se relacionar, se comunicar e viver positivamente com os demais, cooperando e
Interpessoal participando em todas as atividades humanas desde a compreensao, a tolerancia e a
solidariedade. (Zabala; Arnau, 2014, p. 94)

exercer, de forma responsavel e critica, a autonomia, a cooperacao, a criatividade e
Pessoal a liberdade, por meio do conhecimento e da compreensao de si mesmo, da sociedade
e da natureza em que vive. (Zabala; Arnau, 2014, p. 96)

exercer uma tarefa profissional adequada as suas capacidades, a partir dos
conhecimentos e das habilidades especificas da profissao, de forma responsavel,
flexivel e rigorosa que lhe permita satisfazer suas motivagoes e suas expectativas de
desenvolvimento profissional e pessoal. (Zabala; Arnau, 2014, p. 98)

Profissional

Fonte: Organizado pelos autores, conforme Zabala e Arnau (2014)

Especificamente no tocante as competéncias profissionais, objeto de particular interesse deste estudo,
Zabala e Arnau (2014) concluem, a partir das diversas definicdes de cunho profissional analisadas,
que: (a) as competéncias tém como finalidade a realizacdo de tarefas eficazes ou excelentes; (b) as
tarefas estdo relacionadas as especificagdes de uma ocupagao ou desempenho profissional claramente
definido, ou seja, um contexto real de aplicacdo; e (c) as competéncias implicam a realizacdo pratica
de um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes.

4.4 CIDADANIA

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica estabelecem
como um dos seus principios norteadores o “respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da
educacdo nacional, na perspectiva do pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificacao para o trabalho” (BRASIL, 2021b, p. 1). Essa mencao ao exercicio da
cidadania decorre da LDB (BRASIL, 1996), que por sua vez remete ao artigo 205, da Constituicao
Federal de 1988, segundo o qual “a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Apesar da
aparente importancia dada ao tema cidadania, as referidas normas ndo a conceituam, prevalecendo
0 senso comum de que a cidadania limita-se ao exercicio de direitos e deveres. Ademais, dependendo
do caso concreto, a énfase nessa concepcao limitada de cidadania recai sobre os proprios direitos ou
sobre os deveres dos outros.

Segundo Carvalho (2008), cidadania € um fendmeno complexo e historicamente definido,
costumeiramente desdobrado em: direitos civis — direitos fundamentais a vida, a liberdade, a
propriedade, a igualdade perante a lei; direitos politicos — referentes a participacao do cidadao no
governo da sociedade (organizar partidos politicos, votar, ser votado); e direitos sociais — que
garantem a participacao na riqueza coletiva (direito a educacao, ao trabalho, ao salario justo, a saude,
a aposentadoria). Ainda de acordo com o autor é possivel que haja direitos civis sem direitos politicos,
mas ndo o contrario, sendo este segundo reservado a uma parcela da populacdo. Um exemplo

806



concreto € o direito ao voto, exercido apenas a partir dos 16 anos de idade no Brasil. Nessa perspectiva,
o portador dos direitos civis, politicos e sociais seria considerado um cidadao pleno; os que possuissem
apenas alguns direitos seriam cidaddos incompletos e os que nao possuissem direitos seriam
considerados nao-cidaddos. O autor considera ainda, em tese, a possibilidade da existéncia dos
direitos sociais sem os direitos civis e politicos.

De acordo com Carvalho (2008) essas varias dimensOes da cidadania foram formuladas pelo escritor
inglés T. H. Marshall, segundo o qual, na Inglaterra o desenvolvimento da cidadania deu-se de forma
lenta, seguindo uma sequéncia ldgica: os direitos civis, no século XVIII; os direitos politicos no século
XIX; e os direitos sociais no século XX. Desse modo, a partir das liberdades civis, os ingleses
reivindicaram o direito de votar; a eleicdo de operarios e a criagdo do Partido Trabalhista levaram aos
direitos sociais. Carvalho (2008) destaca a observacao feita pelo proprio Marshall de que a educacao
popular, apesar de ser considerada um direito social, configura uma excegao a cronologia citada, pois
historicamente tem sido um pré-requisito para a conquista dos demais direitos.

Para Carvalho (2008) o percurso percorrido pelos ingleses na conquista da cidadania é apenas um
dos varios caminhos possiveis, servindo apenas a uma comparagao por contraste, visto que cada pais
seguiu seu proprio caminho em busca da cidadania, podendo haver desvios e retrocessos. De acordo
com o autor, no Brasil as principais diferencas dizem respeito a maior énfase nos direitos sociais em
relacdo aos outros e a cronologia, visto que os direitos sociais também precederam os demais. A
alteracdo dessa cronologia, segundo Carvalho (2008) também afeta a natureza da cidadania, o que
leva a diferentes perspectivas desse conceito. Outro aspecto destacado pelo autor refere-se a
natureza histdrica da cidadania que se desenvolveu dentro de outro fenémeno também histdrico que
€ o do Estado-nacao a partir da Revolucao Francesa (1789). Sendo assim, os modos como se
desenvolveram cada Estado-nacao sao determinantes do modo como os individuos se veem diante
dos respectivos Estados e da sua identificagao com a nacao as quais pertencem levando a distintas
perspectivas de cidadania, sendo que mesmo estas se tornaram instaveis com a atual crise do conceito
de Estado-nagao a partir da globalizacao das economias, bem como do estabelecimento dos blocos
econdmicos e politicos.

Martins e Mogarro (2010) afirmam que atualmente, sobretudo nas sociedades democraticas, os
autores enfatizam também como dimensdes afetas ao conceito de cidadania a participacao civica,
cultural e politica com vistas ao estabelecimento de uma cultura de responsabilidade individual e
social. Dessa forma o conceito de cidadania nao fica restrito a um conjunto de direitos e deveres de
um individuo pertencente a determinada comunidade, como é normalmente aceito. Essa nova
perspectiva caracteriza uma cidadania ativa que implica simultaneamente no direito e no dever de
participar na vida social e politica da comunidade, contrastando com a cidadania passiva representada
pelo exercicio do conjunto de direitos e deveres positivados na legislacao.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo buscou, a partir da Lei n® 11.788/2008, consolidar uma base tedrica dos fundamentos
atinentes aos objetivos propostos para o estagio supervisionado na referida lei, ou seja, o aprendizado
de competéncias proprias da atividade profissional, a contextualizacdo curricular e o desenvolvimento
do educando para a vida cidada e para o trabalho, mediada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
gue regem o Ensino Médio e a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio desde 1998.
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Para além das referéncias tedricas obtidas da normatizacdo estudada, foi constatado que o estagio
supervisionado se fundamenta numa forma especifica de aprendizagem, a aprendizagem
experiencial, que, em linhas gerais, pode ser definida como o aperfeicoamento da pratica a partir da
reflexao sobre as experiéncias vivenciadas, num movimento ciclico e continuo.

Em relacdo as competéncias profissionais, a contextualizacdo do ensino, a cidadania e ao trabalho,
verificou-se tratar-se de conceitos polissémicos e imbricados entre si. Desse modo, Zabala e Arnau
(2014) analisaram diversas definicdes de competéncia profissional e concluiram que essa tem como
finalidade a realizacdo de tarefas eficazes ou excelentes, relacionadas as especificacdes de uma
ocupacao ou desempenho profissional num contexto real de aplicacao; e implicam a realizacdo pratica
de um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes. O Parecer CNE/CEB n°© 15/1998 (BRASIL,
1998b) afirma que os contextos valorizados explicitamente pela LDB sao o trabalho e a cidadania,
entretanto, esses também estdo sujeitos a diferentes contextos. Sendo assim, vale a conclusdo de
Kato e Kawasaki (2011) de que contextualizar o ensino € articular ou situar o conhecimento especifico
a contextos mais amplos de significacao, ou seja, articular a parte ao todo, que pode ser desde o
cotidiano do estudante até os contextos historico, social e cultural. No que diz respeito ao trabalho e
a cidadania, verificou-se que esta, implica aquele enquanto direito social que garante a participacao
na riqueza coletiva (CARVALHO, 2008), ou seja, o trabalho no seu sentido histdrico, entendido como
categoria econdmica (LUKACS, 1978 apud RAMOS, 2014). Sendo assim, o estagio engloba, pelo
menos, duas dimensdes da cidadania: educacao e trabalho, mais precisamente, educacao formal e
trabalho nao precarizado.

Conclui-se que, enquanto situacao especifica de aprendizagem, o estagio ndao se destina apenas a
aplicacdo pratica dos conceitos e técnicas vistos nas salas de aula, os quais podem, até certo ponto,
serem aplicados em oficinas e laboratdrios das instituicdes de ensino. Nesse sentido é importante
destacar que embora as competéncias profissionais passem pelo dominio do conhecimento técnico-
cientifico relativo a cada profissao, ndo se esgotam a ele, demandando o desenvolvimento de
habilidades e atitudes em contextos reais de trabalho. Ademais, considerando que as circunstancias
que envolvem uma experiéncia académica sao distintas, pelo menos em parte, daquelas encontradas
no local de trabalho, entende-se que a realizagao de uma mesma atividade na condicao de estudante,
estagiario ou empregado oferece diferentes experiéncias de aprendizagem, sobretudo porque a
atividade sera realizada com distintos graus de autonomia e diferentes objetivos, ainda que busquem
0 mesmo resultado.

Cabe destacar ainda, para além dos objetivos previstos na legislacao, os estudos de Ribeiro (2011),
que aponta o estagio supervisionado como um importante eixo articulador na formacao integrada,
possibilitando aos estudantes condicdes objetivas para compreender a unidade teoria e pratica; e de
Silva (2019), segundo o qual o estagio supervisionado favorece a imersao profissional e contribui
para o processo de construcdo identitaria dos estudantes.

Por fim, cabe ressaltar que as contribuicbes dos estagios supervisionados para a formacdo dos
estudantes serao proporcionais a qualidade das atividades realizadas e da supervisao recebida no
campo de estagio e da orientacdo na instituicao de ensino, bem como da motivacao do estudante
para o aprendizado, pois segundo Moreira (2010) uma importante condicao para que ocorra uma
aprendizagem significativa é que o aprendiz queira relacionar os novos conhecimentos, de forma ndo-
arbitraria e ndo literal, a seus conhecimentos prévios, ou seja, estar predisposto a aprender. Sendo
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assim, pactuar o plano de atividades com os estudantes, conforme previsto na legislacdo, pode ser
uma boa estratégia para motiva-los a aprender por meio do estagio supervisionado.
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"A LDB (BRASIL, 1996) encontrava-se a época regulamentada pelo Decreto n® 2.208/1997, que ndo previa a
integragao entre as duas modalidades de ensino, o que so tornou-se possivel a partir da revogacao deste pelo
Decreto n° 5.154/2004.

i Atualmente o curriculo do ensino médio é composto pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC e por
itinerarios formativos, distribuido pelas seguintes areas: I — linguagens e suas tecnologias; II — matematica e
suas tecnologias; III — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; e
V — formagao técnica e profissional (LDB, Art. 36).
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