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RESUMO

Esta investigacdo busca contribuir para a compreensao do processo de mudangas na organizacao e no
trabalho pedagogico em uma escola de educag@o profissional de nivel técnico face as demandas de
adocdo da logica das competéncias. Tendo por base que ha atualmente no mundo empresarial e no
mercado de trabalho um grande apelo ao uso da logica das competéncias, que algumas das reformas
educacionais dos anos 90 tém nesta no¢do um de seus pilares e que isto visa obrigar os sistemas
educacionais e as escolas a fazerem uma mudanga paradigmatica na organizag¢ao dos curriculos, nos
processos de ensino-aprendizagem ¢ na avaliagdo educacional, buscou-se verificar se: a escola tem
efetivamente operado a mudanga imposta por esse novo referencial em seus curriculos, processos de
ensino-aprendizagem e de avaliag@o; que tipo de relacdo ela estabelece com as normas do Estado e
com a logica empresarial a esse respeito e, caso ndo esteja operando tais mudancas, que fatores e
relacdes a faz resistir ao uso dessa nog¢do. Para tanto, analisar-se-a a implementacdo da reforma da
Educacdo Profissional dos anos 90, na ETFG (Escola de Formacdo Gerencial) do SEBRAE-MG, a
fim de verificar seus niveis de autonomia, resisténcia e conformagao na relagcdo da escola com as
determinagdes do Estado, além de caracterizar o processo de discussdo e (se houver) de

implementagdo do novo paradigma na escola.



RESUME

Cette investigation cherche a contribuer pour la compréhension du proces des changements
dans 1’organization et dans 1€ travail pédagogique d’une école professionnelle du niveau
technique en face des demandes d’adoption de la logique dés compétences. En considérant
qu’il y a actuellement dans 1€ monde “empresarial” et dans 1€ marche du travail um grand
appel pour I'utilisation de la notion de compétence, que certaines réformes educationelles
des années 90 ont sur cette notion un de sés piliers et que cela vise a obliger 1€s systémes
educationels et 1€s écoles a faire un changement paradigmatique dans I’organization dés
“curriculum”, dans 1€ procés d’enseignement-apprentissage et d’évaluation educationelle
avec ’objectif de vérifier si: I’école a effectivement realize 1€ changement imposé par ce
nouveau rapport dnas sés “curriculum”, dans 1€ proces d’enseignement-apprentissage et
d’évalution educationelle, quel type de relation elle a établie avec 18s normes de I’Etat et
avec la logique dés entreprises sur ce sujet et, dans le cas de la non-réalization des
chnagements quels sont 1€s facteurs et les rélations que 1’ont fait résister a I’'usage de cette
notion. Pour obtenir ce résultat il est nécessaire faire une analyse de 1’exécution de la
reforme de I’Education Professionelle des années 90, dans I” ETFG (Escola de Formagao
Gerencial) du SEBRAE-MG, pour vérifier les niveaux d’autonomie, de résistance et de
conformation dans la relation de I’école avec les déterminations d’Etat et aussi caractériser

1€ proces de discussion et (s’il y a) de réalization du nouveau paradigme de 1’école.
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INTRODUCAO

As mudangas no mundo do trabalho trazem conseqiiéncias ndo apenas no que diz respeito a
aspectos econdmicos, mas também politicos, sociais e culturais. As mudangas impostas pela
reestruturacao produtiva, inserida na reestruturagdo capitalista, impactua continentes, paises ¢
trabalhadores que passam a ser entendidos a partir de uma nova logica. A logica das
competéncias estd imersa e surge nesse contexto mais amplo de reconfiguragdo das formas de
organizagdo do trabalho e da produgdo. Assim, a partir da década de 80, nesse quadro de
reestruturacdo produtiva os impactos percebidos, principalmente no mundo do trabalho,
decorrem dos processos de mundializag¢ao do capital, da crise do regime de acumulagdo fordista

e do desenvolvimento de novas formas de organizagao do trabalho e da producao.

Estas transformacdes no campo da organizacdo do trabalho demandam um novo tipo de
trabalhador, que deve adequar-se ao novo cenario produtivo. Assim, das escolas,
principalmente as de formacgdo profissional, ¢ demandado a formagdo de habilidades,
atitudes e competéncias que sejam capazes de garantir uma agdo eficiente dos educandos

no mercado de trabalho.

No Brasil a institucionalizagdo da l6gica das competéncias processa-se via Estado, que
através de Leis, Parametros Curriculares, Pareceres e Resolucdes conclama as escolas, para

formarem os novos perfis profissionais demandados pelo mercado.

De acordo com Machado (2002), as reformas educacionais que tém sido implementadas no

Brasil, a partir dos anos 90, tém feito um movimento de deslocamento da énfase nos
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processos de ensino para os de aprendizagem, tendo como base a 16gica das competéncias

para a redefini¢ao do quadro normativo da educacao brasileira.

A implementa¢do do modelo de competéncia nas escolas de Educagao Profissional ¢ uma
determinagao legal. E o MEC, até entdo, as vem orientando a reformular seus curriculos,
que devem deixar de ser baseados em conteudos para se centrarem em competéncias a
serem desenvolvidas. Essa reorientagao, provavelmente, deve levar a mudancas
importantes na rotina e na vida escolar. Mas quais seriam elas? Mudam os objetivos
educacionais, os processos de ensino-aprendizagem, de avaliagdo, a concepcao acerca dos

conhecimentos necessarios ao aluno?

Ao discorrer acerca da fungdo social do curriculo, Apple (1990, 105-106) ressalta que
“atualmente o que se demanda ¢ um perfil mais flexivel”. E nesta perspectiva, segundo o
autor, o curriculo necessita ser reorganizado, da mesma forma como em outras épocas se
organizou em torno da necessidade de desenvolvimento das industrias e, portanto, era
necessaria uma formagdo mais especializada. Neste contexto, a func¢do da escola ¢ definida

em consonancia com as necessidades da sociedade.

MOTIVACOES E PROPOSITOS

Primeiramente vale mencionar as motivagdes pessoais. Elas partem, principalmente de uma
inquietacdo pessoal diante de determinados valores disseminados pela escola. Vinda de uma
familia desprovida de recursos materiais, quase nunca vi meus valores e inquietacdes
enfatizados na escola. Ao contrario, sempre me sentia constrangida a pensar sobre questdes

fora da minha realidade. O inicio do ano letivo, por exemplo, era um tormento, pois a
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professora sempre pedia para fazer uma redagao sobre a viagem das férias. Eu quase nunca
viajava ¢ quando o fazia era para o mesmo lugar: a fazenda de parentes. Talvez fosse
interessante saber e escrever sobre porque algumas criangas viajam todas as férias e outras

nao. Porque algumas t€m todos os livros e outras ndo. E assim por diante...

Nao s6 isso me inquietava, como também questdes sociais ¢ econdmicas abordadas,
principalmente, nas aulas de geografia e historia. As questdoes eram colocadas de uma forma
muito determinada e o que me interessava saber era a origem das diferencas de classe; porque
os EUA se “metiam” em tudo; quem era esse “tal de capital”; o que ele tinha a ver comigo e
de que forma ele determinava minha condi¢ao. Obviamente, na época minhas questdes nao se

apresentavam dessa forma, mas a esséncia era essa.

Assim, estudar essa tematica das competéncias e suas implica¢des para a escola me motivou
pelo fato de a partir dela, entender melhor como o setor econdmico e as forgas produtivas
buscam determinar os contetdos dos curriculos escolares. Mesmo considerando a existéncia
de teorias comprometidas com culturas diversas e com a emancipagdo dos sujeitos', parece
que ainda ha muita forca por parte do poder econdmico, seja corporificado nas grandes
empresas transnacionais ou nas burguesias locais, no sentido de condicionar a educacdo

escolar a seus interesses.

Do ponto de vista académico as justificativas que se apresentam para essa proposta de
trabalho partem primeiramente da importancia do tema para o aprofundamento de estudos
sobre as relagdes entre trabalho e educagdo, bem como para o questionamento acerca do

real papel da escola na dindmica da forma¢dao dos educandos e na construgao de futuros

! Mesmo compreendendo que ha contradi¢des e lutas entre perspectivas diferentes na escola.
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trabalhadores. Tudo isso considerando que a ldgica das competéncias que invade as escolas
vem do mundo do trabalho, como efeito das mudangas ocorridas nos processos e nas

relacdes de trabalho.

A relevancia deste estudo também se justifica pelo seu carater inédito, uma vez que muito
se tem escrito sobre a légica e a nog¢do de competéncias, mas ndao no sentido das
modificagdes que esse referencial traz para os processos pedagogicos, os processos de
organizagdo das escolas, principalmente a organizacdo curricular e como as instituigdes

lidam com esses novos conceitos € demandas.

Assim optou-se por investigar uma escola que estava discutindo o curriculo baseado em
conteidos, pois deveria doravante focalizd-los no paradigma das competéncias.
Consequentemente,estava mudando o seu projeto politico-pedagdgico, o regimento

escolar, a avaliacao, etc.

A escola escolhida foi ETFG SEBRAE- MG que ¢ uma escola ligada ao setor empresarial,
e assim caracterizada, ela representa uma realidade distinta das outras escolas, em sua
maioria federais, que vém sendo amplamente estudadas na sua relagdo com tal logica.
Cabe investigar, também, se o fato de ser ligada a esse setor lhe confere uma caracteristica
de conformacgdo total, parcial ou de contestacdo em relacdo ao mercado que determina a
necessidade de mudancas. Dessa forma, pretende-se explorar a relagdo da Escola com as
determinagdes do Estado quando mediatizada pela ingeréncia das chamadas novas

demandas do mundo do trabalho para a Educacao Profissional.
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Considerando, portanto, que hé atualmente no mundo empresarial ¢ do mercado de
trabalho um grande apelo ao uso da logica das competéncias, que as reformas educacionais
dos anos 90 tém nesta nocdo um de seus pilares e que isto tem obrigado os sistemas
educacionais e as escolas a fazerem uma mudanca paradigmatica na organizagdo dos
curriculos, nos processos de ensino-aprendizagem e na avaliacdo educacional, perguntas-

S¢C:

e A escola tem efetivamente operado essa mudanca paradigmatica em seus curriculos,
processos de ensino-aprendizagem e de avaliagao?

e Se sim, essa mudanga tem sido feita guardando que tipo de relacdo com as normas do
Estado a esse respeito?

e Se sim, essa mudanga tem sido feita guardando que tipo de relagdo com a logica
empresarial e mercantil que conforma um certo uso da légica das competéncias?

e Se sim, essa mudanca se apresenta como algo novo e inovador no campo curricular?

e Se ndo, que relagdes faz a escola resistir ao uso dessa no¢ao?

O objetivo geral €, portanto, analisar o processo de discussdao e implementacao da proposta
curricular pautada na logica das competéncias, na ETFG (Escola de Formagao Gerencial)
do SEBRAE-MG, a fim de verificar niveis de autonomia, resisténcia ¢ conformacao na

relacdo da escola com as determinagdes do Estado e do mundo de trabalho.

Para atingir tal objetivo:

e Analisar-se-4 o contetido do Projeto Pedagdgico, os planos de curso, etc. elaborados

pela escola em atendimento as exigéncias do MEC, tendo em vista verificar a
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interpretagdo que a escola fez das determinagdes legais concernentes a aplicacdo da
logica das competéncias.

e Far-se-4 analise do processo de elaboragdo desses planos curriculares: quem o fez; com
qual envolvimento da comunidade escolar; com que nivel de participagdo; em que
prazo; com que nivel de adesdo ou de resisténcias; com que perspectivas de exercicio de
autonomia da escola, mesmo que relativa.

Verificar-se-a4 se a escola, apos a elaboracdo desses novos planos, vem efetuando
realmente mudangas significativas e extensivas nos processos € nas condi¢des de

ensino-aprendizagem.

METODOLOGIA

A pesquisa efetuada foi uma pesquisa qualitativa entendida como aquela que se
caracteriza, conforme Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (1998), por partir do pressuposto
de que as pessoas agem em fun¢do de suas crengas, percepcdes, sentimentos e valores e

que seus comportamentos tém sempre um sentido e um significado a ser desvelado.

Dessa forma, como ndo se objetivava obter os dados em termos quantitativos, mas sim no
que se refere ao significado que os profissionais davam a realidade que os circundava,
optou-se por esse tipo de pesquisa. Assim, buscou-se compreender o discurso dos sujeitos
e as concepcdes presentes nos documentos produzidos por eles acerca das mudangas
ocorridas no processo educativo, a partir da discussdo em torno da adocdo do modelo de
competéncias. Para atingir tais objetivos, processou-se um estudo tedrico sobre os temas a

serem abordados, a andlise de documentos e entrevistas com os profissionais da escola.
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A principio optou-se pelos estudos das obras de varios tedricos que discutiam a temética a
ser tratada. Tal estudo possibilitou a constru¢do da parte tedrica da dissertagdo.
Posteriormente partiu-se para o contato com o campo e coleta de material. Os documentos
fornecidos pela escola foram de facil acesso e, assim, obteve-se o Projeto Pedagogico
(construido a partir da discussdo sobre as competéncias); o regimento escolar (também ja
modificado); os planos de ensino (anteriores e posteriores a introducao da discussao sobre
as competéncias); provas e exercicios aplicados aos alunos (a partir de critérios de

competéncia) e e-mails enviados durante o processo de discussao.

A fase seguinte foi a de elaboracdo da entrevista. Tal op¢do processou-se a partir do
pressuposto que “a entrevista permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam
ser investigados adequadamente através de questionarios [...]. A entrevista pode ser a
principal técnica de coleta de dados [...]” (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNADIJER,

1998, p.168).

A entrevista semi-estruturada continha alguns pontos a serem tratados durante o processo,
mas nao obedecia, necessariamente, a uma ordem. A ndo ser a ordem dos acontecimentos
tais como: como a discussdo chegou a escola? Como foi o processo de discussao? O que
trouxe de positivo? Etc. Na maioria dos casos, apos falar de um aspecto abordado, os

entrevistados ficavam a espera da proxima questao.

As pessoas entrevistadas foram cinco e escolhidas a partir de alguns critérios: profissionais
que participaram do processo de discussdo e, entre eles, aqueles que resistiam ou que se
opunham a ele visto que aqueles que desde o inicio foram adeptos; coordenadores de area

que poderiam falar de uma gama maior de situagdes vividas pelos diversos professores da
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area; a diretora; a supervisora ¢ o profissional contratado para auxiliar no processo de
implementagdao. Optou-se por preservar o nome dos entrevistados e nao discerni-los a
partir de suas fungdes. Assim, nos dados e na dissertagdo, todos sdo caracterizados como
professor(a) 1, 2, 3, 4 ou 5.

A partir da posse dos documentos e das transcrigdes das entrevistas, a fase seguinte foi a de
analise dos dados. A tentativa foi de identificar categorias a serem analisadas, as
concepgoes presentes nas falas e também nos documentos e as dificuldades, necessidades e
percepgoes dos profissionais acerca do processo. Além disso, buscou-se perceber quais das
concepgoes foram materializadas nos documentos produzidos por eles como no PP, por

exemplo.

Vale destacar quem em 2000, fase em que se iniciaram as discussdes sobre a tematica das
competéncias, a pesquisadora estava presente na escola e participou do grupo de discussdo

sobre avaliagdo diversas vezes.

A partir disso este trabalho ficou dividido da seguinte forma:

No capitulo um ¢ tratada a questdo do quadro de reestruturagao produtiva, localizada
dentro da reestruturacdo capitalista que, diante da decadéncia do paradigma produtivo
taylorista-fordista, se apresenta como um dos rearranjos do capital para continuar
garantindo sua dominagdo, seu lucro e seu poder. Tudo isso é processado através da
reestruturacao nao apenas de um novo modelo produtivo, mas através da mundializagdo do
capital que impde aos paises e, at¢é mesmo aos continentes, lugares marcados na divisdo
internacional do trabalho. Neste contexto ¢ que surge a demanda por novas competéncias,

ligada aos novos atributos demandados do trabalhador imerso em um modelo produtivo
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mais flexivel e enxuto. Com a emergéncia de novas formas de organizagao do trabalho e da
producao passa-se a demandar dos trabalhadores novas competéncias, tidas como
necessarias para uma agao eficiente. Posteriormente sdo apresentadas as leis, diretrizes,
decretos e pareceres que disseminam e/ou normalizam a implementacao da ldgica das
competéncias nas escolas em uma ordem cronologica. Ainda no primeiro capitulo, ha a
conceituagdo da competéncia, bem como ¢ feito um breve estudo sobre sua relagdo com a

noc¢ao de qualificagdo.

No capitulo dois ¢ feito um estudo sobre o campo curricular que vai desde a constituigcao
do campo de estudo, passando pelas tendéncias: tecnicista, critico-humanistas até chegar
no curriculo por competéncias. O objetivo do capitulo foi verificar de que forma o campo
se constituiu, como se caracteriza cada uma das tendéncias citadas e se a logica das
competéncias apresenta-se como algo novo ou se guarda relagdo de continuidade com

alguma das tendéncias estudadas.

No capitulo trés € feita uma caracterizacao da escola, bem como sdo trabalhados os termos:
empreendedorismo; empregabilidade e competéncia, que se caracterizam como centrais
para a instituicdo educacional. Tais termos estdo ligados a uma individualizagdo da
responsabilidade dos trabalhadores por sua inser¢do, manutengdo e sucesso no mercado de

trabalho.

No capitulo quatro processa-se a analise dos dados obtidos através dos documentos e das
entrevistas. Observa-se que a escola apresenta concepgodes curriculares diferentes para

Ensino Médio e Educacdao Profissional, em que a primeira se caracteriza como mais
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humanista e a segunda como mais tecnicista. Analisa-se, também, até que ponto o curriculo

por competéncias foi implementado na escola.
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1. NOVO PARADIGMA PRODUTIVO E O MODELO DE COMPETENCIAS

“Disse, e fitou o operario
Que olhava e que refletia
Mas o que via o operario
O patrdo nunca veria.

O operario via as casas
E dentro das estruturas
Via coisas, objetos
Produtos, manufaturas.
Via tudo o que fazia

O lucro do seu patréo

E em cada coisa que via
Misteriosamente havia
A marca de sua mao”.

Vinicius de Moraes

Este capitulo busca contribuir com alguns elementos para a reflexdo acerca do momento
historico em que surge a logica das competéncias, como uma demanda de adaptagcdo dos
trabalhadores as novas necessidades do mercado. Assim, sdo abordadas questdes que
visam elucidar ideologias presentes na reestruturacdo produtiva, entendida como
reestruturacao capitalista, ¢ no caminho que vem sendo tracado pelas politicas publicas
para o campo educacional a partir dos anos 90. Contudo, ndo ¢ feita uma analise exaustiva
de todas as temadticas apresentadas, no capitulo, uma vez que se pretende apenas localizar o
contexto em que surge ou ¢ construida a logica das competéncias e também conceituar o

termo.

Parte-se inicialmente da andlise da crise do fordismo e da reorganizagdo do capital em
bases mundiais e suas conseqiiéncias para trabalhadores, paises e continentes. No que se
refere aos trabalhadores, em especifico, fazem-se analises que demonstram, neste contexto,

a necessidade de adaptacdo dos mesmos ao novo quadro produtivo.
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Posteriormente sao abordadas questdes relativas a reforma da Educacao dos anos 90, que
apontam na perspectiva de formacao do novo perfil de trabalhador, condizentes com as
demandas do mercado, bem como apresenta-se alinhada com uma tendéncia neoliberal no

tratamento das politicas publicas.

Por fim ¢ feita a conceituagdo da competéncia sob varias visdes e a andlise do
deslocamento da nog¢do de qualificacao para a no¢do de competéncia. Cabe informar, desde
j4, que esse ultimo termo ¢ tratado de varias formas, corporificando, assim, significados
diferentes em alguns pontos e coincidentes em outros. Os autores apresentados falam de
competéncia, competéncia profissional e competéncias (no plural). Apresentar-se-4 na
conceituagdo a denominagao utilizada pelos autores citados, contudo trabalhar-se-4 com a
expressdo “Logica das Competéncias” por entender que, para além dos conceitos, existe
uma légica informada que visa, juntamente com outras nog¢des?, conforme nos informa
Ramos (2001, p. 26), “contribuir para a elaboragao ideologica que explica a questdo social
do ponto de vista do sujeito individual”. Serd utilizado também o termo “competéncias”,
uma vez que se considera, conforme Zarifian® (apud RAMOS, 2001, p. 30) que “no plural
remete aos contetidos das atividades de trabalho, em que predominam os conhecimentos
técnico-cientificos condensados no funcionamento dos instrumentos e dos processos, 0s
protocolos técnicos e todo o conjunto de simbolos e procedimentos que definem a

atividade profissional”.

2 Tais como a de empregabilidade
3 ZARIFIAN, Phillippe. Objectif Compétence. Paris: Liaisons, 1999.
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1.1 CRISE DO FORDISMO E REESTRUTURACAO PRODUTIVA

A partir da década de 80, no quadro da reestruturacdo produtiva, percebem-se impactos
sobre o mundo do trabalho, que decorrem principalmente dos processos de mundializagdo
do capital; da crise do regime de acumulagdo fordista ¢ do desenvolvimento de novas

formas de organizag¢do do trabalho e da produgao.

Na verdade estes trés componentes ndo se encontram isolados, mantendo, portanto, relacao
entre si. A partir do final da década de 60 e inicio da de 70 o capitalismo vive uma de suas
grandes crises, que os autores da chamada teoria da regulagdo também denominam crise do

fordismo®*.

De acordo com Duarte:

Os autores regulacionistas tém buscado explicar a passagem de um periodo de
estabilidade ocorrido nos paises centrais, [...], para o periodo de crise, que se
iniciou nos anos 70 ¢ se estende até os dias atuais. As analises regulacionistas
estdo fundamentadas na tradi¢ao marxista e utilizam-se de referéncias Keynesianas
e de trabalhos de historia econémica. [...]. Os regulacionistas vado analisar a crise a
partir da regulacdo interna do sistema capitalista (DUARTE, 2000, p. 49-50).

O fordismo inicia sua difusdo no pds-guerra trazendo maior intensidade ao processo de

trabalho, a partir da introducdo da produgdo em série que, por meio de esteiras em trilhos,

integram os diversos segmentos do processo de produgdo. Através do deslocamento das

trabalho, ¢ garantido que o ritmo do trabalho seja regulado de maneira mecanica e externa

ao trabalhador. Neste sentido, ocorre também a regulagdo do trabalho coletivo.

4 A este respeito ver (DUARTE, 2000, p.49) que trata de questdes relativas a Escola de Regulagdo que surgiu
na Franca na década de 70 e suas analises acerca da chamada: crise do fordismo.
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No Fordismo, a segmentacao dos gestos do Taylorismo torna-se segmentagao de tarefas e o
numero de postos de trabalho ¢ significativamente aumentado. Tal modelo de organizacao
pressupde, basicamente, produ¢ao em série € em grande escala para consumo em massa.
Assim, para garantir tal consumo e, portanto, manter a ldégica produtiva, lucros advindos do
aumento da produtividade do trabalho passaram a ser repassados, em parte, para os
trabalhadores através da chamada norma salarial fordista, que configurava o pacto
estabelecido entre o Estado, empresarios e trabalhadores®. Isso contribuiu para o aumento
dos salérios, possibilitando que os trabalhadores pudessem consumir mais, garantindo a
vazdo da produgdo em massa. Somado a isso, 0Os paises centrais assistiam ao
estabelecimento do Estado de Bem-Estar Social, que garantia, através do Estado, direitos e

servicos basicos a toda populagao.

Cabe ressaltar que tal tematica ndo se caracteriza como objeto central deste estudo, porém
¢ relevante compreendé-la, mesmo que ndo minuciosamente, para que seja possivel
entender o contexto e a dindmica do capitalismo em determinado momento historico. Cabe
esclarecer, também, que se tem clareza que o Fordismo ndo foi a forma de organizacao
exclusiva, mesmo nos paises centrais, nem foi implementado da mesma forma em todos os

paises. Conforme nos atenta Boyer® (apud FERREIRA 1997, p.173):

Cada pais ndo adotou uma mera copia do sistema americano de producdo
industrial, mas sim, este sistema foi transferido e seu principio central foi adaptado
ao contexto social, econdmico e politico existente. Portanto, os principios da
geréncia cientifica adquirem formas nacionais diversas.

Prosseguindo na histéria e na explanacdo, o modelo de acumulagdo fordista demonstra

esgotamento a partir da década de 70. De acordo com Duarte:

5 Cf. DUARTE, 2000, p. 50.
® BOYER, Robert. A teoria da regulacdo: uma andlise critica. Sdo Paulo: Editora Nobel, 1990, 192p.
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A crise do fordismo que apresentava, entre outras manifestagdes, uma tendéncia
decrescente da taxa de lucros e uma intensificagdo das lutas sociais no final da
década de 60 e principio da década de 70 nos paises centrais, refletiu-se na
estabilidade construida durante esse regime de acumulag@o. Essa estabilidade
estava garantida pela matriz do trabalho assalariado com protecdo social (com
garantias e direitos assegurados aos trabalhadores) e pela transferéncia de parte dos
ganhos de produtividade aos salarios. A medida que a crise se refletiu sobre essa
estrutura basica de sustentagdo do fordismo, ou seja, a relagdo salarial provocou
também, o rompimento do pacto social estabelecido entre capital e trabalho,
intermediado pelo Estado (DUARTE, 2000, p. 53).
A crise do fordismo precisa também ser entendida como crise do capital, que, face a queda
dos ganhos de produtividade, precisa buscar novas formas de acumulacdo que garantissem
a manutencdo do lucro e do poder. Dessa forma, busca-se através da reestruturacao
produtiva uma nova forma de regulacdo, que tem por base a flexibilizacdo da producao,
intensificagio do trabalho e a precarizagdo dos direitos sociais’. Além disso, como ji
mencionado anteriormente, o capitalismo implementa rearranjos para continuar garantindo
seus ganhos e, assim, uma das formas encontradas ¢ a organiza¢do em bases mundiais.
Esta objetiva, em ultima instancia, redefinir as relacdes de trabalho e o que se demanda do
trabalhador, o que de certa forma se garante através de uma producdo mais integrada

internacionalmente, onde paises e regides ocupariam um determinado lugar na producdo

global.

Vale destacar que esse quadro ndo se configurou da noite para o dia, nem tampouco teve
inicio apenas no poés-guerra. O capitalismo entra em crise por contradi¢des internas ao
proprio regime, mas vale a pena trazer aqui o aporte de Oliveira sobre a dimensdo e

intensidade dessa crise:

Pensando no conceito de crise como dificuldade de administragdo, perda de
dominio e controle da situa¢do, ou mesmo de corrosdo da ordem estabelecida,
fica dificil admitir que na atualidade o capitalismo vive uma crise no seu sentido

7 Cf. DUARTE, 2000, p 53.
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estrutural, o que quer dizer, algo capaz de por abaixo sua espinha dorsal, de fazer
ruir seus pilares. Assim, ¢ necessario avaliar em que medida as transformagdes
recentes tém colocado em xeque a continuidade do modo de produgdo
capitalista, enquanto modo hegemonico. Pensar a ruptura do sistema a partir de
suas crises de gestdo poderia implicar negar a possibilidade de transformacao
social pela superagdo do proprio modo de produgdo, num processo de luta de
ruptura entre as classes. (OLIVEIRA, 2000, p.46).

Duarte, por sua vez, traz outra contribui¢do significativa sobre essa situagao:

[...]nas tentativas de superacdo da crise arquitetadas pelo capital, que fez renascer
o velho liberalismo, denominando-o de neoliberalismo e impds a reestruturacdo
produtiva, ou seja, uma nova forma de regulagdo que partiu para a flexibilizagao
da producdo, para a desregulamentagdo dos direitos sociais conquistados pelos
trabalhadores, etc. Sob a afirmag¢do do ideario neoliberal, da nova era do mercado
como Unica via de sociabilidade humana e da reestruturacdo produtiva, produziu-
se um novo regime de acumulagdo de capital, que passou a se organizar em bases
mundiais (DUARTE, 2000, p. 53).

Nesse processo, € necessario compreender a perversidade presente na mundializagdo do
capital®, no que se refere a classificagdo das nagdes e até continentes de acordo com
valores utilitaristas ligados a esquemas de exploragdo dos trabalhadores e dos mercados de
trabalho, uma vez que buscar-se-4 cada vez mais produzir em regides em que as condigdes

gerais de producdo se apresentam melhores do ponto de vista de ganho do capital. Oliveira

menciona que:

Nessas divisdes entre centro e periferia, ricos e pobres sio mapeamentos
geopoliticos que classificam os paises e populagdes de acordo com condi¢des
gerais de producdo que oferecem ao grande capital. A capacidade de intervengao
varia de acordo com as possibilidades de atragdo do investimento transnacional.
Esse quadro pode estar apontando para uma nova divisdo internacional do
trabalho, o que Ianni (1997) chama de “divisdo transnacional do trabalho”
(OLIVEIRA, 2000, p. 42).

Fidalgo (s/d, p. 5) ressalta que a mundializacdo permitiu ao capital estabelecer uma

“divisdo internacional do trabalho capaz de lhe permitir melhores ganhos de

8 Cabe ressaltar que a mundializagdo do capital diz respeito a investimentos e acessos a diferentes mercados,
mas que este mesmo capital continua se concentrando em determinados Estados-nagdes, mantendo
caracteristicas essenciais do que Lénin ja denominava de imperialismo.
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competitividade pela utilizacao diferenciada da forgca de trabalho. Ao capital ¢ possivel
combinar, de um lado, trabalhos mais qualificados nos paises desenvolvidos e, de outro,

trabalhos menos qualificados nos paises menos desenvolvidos”.

Chesnais (1996) por sua vez, diz que as agdes operadas com objetivo de “frutificar” um
capital sdo por definicdo seletivas. Assim, o interesse do capital ndo se dirige a todo
planeta. Dessa forma, o autor argumenta que o capitalismo, como em 1979-1981 com as
politicas de liberalizagdo, recuperou a possibilidade de escolher que paises e camadas

sociais sdo interessantes para ele:

[...] os critérios de seletividade modificaram-se, igualmente, em relagdo aqueles
que predominavam na época do imperialismo cléssico. [...] A modificacdo de
critérios leva a chamada “desconexdo forcada”, acompanhadas por formas
dramaticas de retrocesso economico, politico, social ¢ humano. Hoje em dia,
muitos paises, certas regides dentro de paises, e até areas continentais inteiras (na
Africa, na Asia e mesmo na América Latina) nio sdo mais alcancados pelo
movimento de mundializagdo do capital, a ndo ser sob a forma contraditdria de
sua marginalizagdo. Esta deve ser estritamente compreendida, como mecanismo
complementar e analogo ao da “exclusdo” da esfera produtiva, que atinge, dentro
de cada pais, uma parte da populacéo, tanto nos paises industrializados como nos
paises em desenvolvimento (CHESNALIS, 1996, p. 17-18).

Esse autor ressalta, ainda, um outro aspecto importante no que se refere a demanda advinda
da necessidade de adaptagdo, dentro do contexto da globalizagdo, mas ao mesmo tempo se

(134

pergunta: ‘“’adaptar-se’, mas ao qué?” O proprio autor propde uma reflexdo que visa
responder a tal indagacao: provavelmente adaptar-se as novas exigéncias e obrigagdes, aos
novos modos de producdo e, sobretudo, a “necessaria adaptacdo pressupde que a
liberalizacdo e a desregulamentacdo sejam levadas a cabo”, para que as empresas tenham

“absoluta liberdade de movimentos e que todos os campos da vida social, sem excecao,

sejam submetidos a valorizagdo do capital privado” (IBIDEM).
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O processo de mundializagdo do capital parece subjugar continentes, paises € pessoas a
seus proprios interesses e, assim, a adaptacdo passa a ser uma necessidade ndo para a
melhoria das condigdes de trabalho ou de vida dos individuos, mas para garantir a

eficiéncia da agdo do capital.

Neste contexto de reorganizacao capitalista emergem novas demandas por parte do capital
aos trabalhadores, mas que trazem em si antigos preceitos de exploragdo do trabalho
humano. Tal como se implantou com as revolugdes liberais e revolucao industrial, trazendo
conflitos entre capital e trabalho, o capitalismo hoje apresenta-se da mesma forma.
Entretanto sob um discurso diferente, que objetiva convencer os trabalhadores da
necessidade de adaptacdo a fim de se manterem empregados. Contudo, o discurso da
empregabilidade desloca a responsabilidade para o trabalhador por sua insercdo e
manutengao no mercado de trabalho, o que ndo ¢ verdadeiro, uma vez que as relagdes de
trabalho, bem como as condigdes de inser¢ao e manutengao no mercado, estao inseridas
em uma logica capitalista que objetiva, sobretudo, manter as relacdes de exploragdo sobre
o trabalho que remontam ao inicio do século. Atualmente, a situacdo se torna ainda mais
grave, pois a exploragdo tende a ser cada vez mais exacerbada e o mercado tende a
absorver cada vez menos pessoas, mesmo aquelas dotadas das ditas novas competéncias.
Assim, nem todos os “multi” qualificados € os competentes estardo, necessariamente,
incluidos no mercado de trabalho e os que estiverem ndo estardo submetidos, como um

todo, de forma estavel e formalizada.’

? Vale lembrar que todos estardo incluidos no sistema capitalista, porém nem todos estardo incluidos da
mesma forma, considerando que “o capitalismo na verdade desenraiza e brutaliza a todos, exclui a todos. Na
sociedade capitalista essa é uma regra estruturante: todos nds, em varios momentos de nossa vida, e de
diferentes modos, dolorosos ou ndo, fomos desenraizados e excluidos. E proprio dessa logica de exclusio a
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Dessa forma, e mesmo a duras penas para a grande maioria dos individuos, o regime
capitalista pretende impor-se como unica via possivel e, para tal, propde modelos de
organizagao aos quais todos devem se adaptar. Porém, como nos alerta Kurz (2003, p. 21)
¢ preciso estarmos atentos para o fato de que “o capitalismo nao ¢ uma chance, mas uma
ameaca a humanidade. [...] s6 tem direito a existéncia quem ou o que ¢ rentavel. E nao
basta o lucro por si, ele deve situar-se a altura do nivel de rentabilidade, cuja régua de

medida, em termos de capitalismo financeiro, ¢ cada vez mais elevada”. E acrescenta:

[...] o capital cobiga insaciavelmente o trabalho humano, que deve transformar-
se, em funcdo do fim proprio da valorizagdo irracional, em cada vez mais capital.
A partir desse ponto de vista, as pessoas sao material, “mao-de-obra e mais nada.
Em segundo lugar, o trabalho s6 ¢ “valido” no nivel da rentabilidade. A cobiga
capitalista de sugar a energia vital humana esta obrigada a seguir este padrdo”
(KURZ, 2003, p. 21)

Retomando a discussdo acerca do esgotamento do fordismo, e a reestruturagdo produtiva,
ha uma tendéncia a se valorizarem modos de organizacdo da producao mais flexiveis, com
menores quadros de pessoal, com a produg¢do organizada de acordo com a demanda
(pequenos estoques) e com a terceirizacdo de grandes partes dos servigos. O modelo que

mais se aproxima de tais caracteristicas ¢ o Toyotismo.'”

Para alguns autores as novas formas de organizagdo do trabalho e da produgao tais como o

Toyotismo ndo sao uma negacao do taylorismo-fordismo, mas uma revisao de tal modelo

inclusdo A sociedade capitalista deseraiza, exclui, para incluir, incluir de outro modo, segundo suas proprias
regras, segundo sua propria logica. O problema esta justamente nessa inclusdo” (Martins, 1997, p. 32).

19 Cabe destacar que se tem claro que o fordismo ndo foi totalmente superado e que existem empresas em que
coexistem tanto este modelo de organizagdo da producdo, quanto modelos mais flexiveis.
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com modifica¢des que nao chegam a caracterizar uma ruptura, mas um desenvolvimento

do modelo. !

Nesse sentido, Ferretti ressalta que as transformagdes que vém ocorrendo na sociedade
devem ser vistas como um processo, € nao como algo acabado. Segundo o autor, na
verdade, ndo houve um esgotamento do paradigma fordista de producdo e sua total
substitui¢do pelo paradigma japonés. A visao de ruptura “tende a ignorar as relagdes entre
continuidade/ruptura, velho e novo”, simplificando o que ¢ complexo (FERRETTI, 1997,

p.227).

Esse autor menciona, ainda, que:

Nesse sentido, ¢ importante considerar que o movimento de continuidade/ruptura
entre o taylorismo/fordismo e o paradigma toyotista se, de um lado, apoia-se na
ciéncia e na tecnologia disponiveis e no desenvolvimento de estagios mais
avangados das mesmas, tem sua origem, basicamente, nas crises recentes de
acumulag@o capitalista, associados a corrosdo do Estado do Bem_estar Social e a
resisténcia organizada dos trabalhadores a produgdo fordista, agravadas pela
crise energética do inicio dos anos 70 (IBIDEM, p.227-228).

Contudo, as novas formas e as transformagdes, no campo da organizagdo do trabalho,
buscam, via de regra, garantir uma maior implicacdo subjetiva da for¢a de trabalho, dada a
variabilidade das situagdes de trabalho, a flexibilizagdo das organizacdes e as mudancas
tecnologicas que acarretam alteragdes constantes nos processos de trabalho. De forma
diferente do que acontecia no taylorismo-fordismo, a margem de definicdo prévia do
trabalho tende a ser menor e do trabalhador sio demandadas novas competéncias que
exigem conhecimentos, habilidades e outros atributos necessarios para agir com eficacia

em situagdes especificas e, muitas vezes, inéditas.

' Cf. OLIVEIRA, 2000, p.77-78.
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Os trabalhadores se viram e se véem questionados a desenvolver novos
aprendizados, a comegar com o aprender a aprender. Além disso, devem
aprender outras capacidades fundamentais: acostumar a contar consigo proprios,
desenvolver uma identidade auténoma, cultivar um projeto de vida aberto as
incertezas, responder a indeterminagdo e ao imprevisto, adaptar-se as situacdes
de trabalho em continua transformagao, se diferenciar na oferta de sua forg¢a de
trabalho ou de seus produtos, corresponder as expectativas do mercado, interagir
e conviver com diferentes contextos, culturas e pessoas, saber fazer negociagdes
e evitar custos subjetivos e objetivos. Em sintese, aprenderem e serem capazes
de competir com sucesso ¢ de contribuir para o éxito das organizagdes as quais
encontram-se vinculados. Tais apelos estdo na base do que atualmente se entende
por atributos e requerimentos de competéncia. (MACHADO, 2002, p. 5).

A necessidade do desenvolvimento de novas competéncias ¢ tratada de forma sine qua
non. Assim, todos os trabalhadores sdo chamados a adaptarem-se as novas exigéncias do
mundo do trabalho. E nao parece haver consideragdes acerca de diferentes necessidades, de

acordo com as especificidades de cada pais, € mesmo internas a cada empresa. Como

ressalta Hirata:

O universo de trabalho na base dessa conceituagdo da competéncia é o das
grandes empresas do setor dindmico da economia [...] com processos de
inovagdo tecnolodgica intensos e melhorias continuas dos paises do Norte. Nao
considerar essa realidade pode conduzir a utilizar o conceito de competéncia
como se ele fosse universal e pertinente a todas as categorias de trabalhadores, o
que pode conduzir a uma analise deturpadas (HIRATA, 1998, p.44).

Dentro desse contexto de demanda de um novo tipo de trabalhador que melhor se adeque
as novas configuragdes do mundo do trabalho ¢ que se apresenta a logica das
competéncias. Esse novo quadro se caracteriza pela demanda cada vez maior de novos

requisitos profissionais e novos atributos dos trabalhadores. Segundo Kober:

Para que a flexibilizagdo da producdo e esse novo modo de organizagdo e
produgdo funcionem, € preciso um novo trabalhador. Nao basta mais o
trabalhador que desempenha fungdes repetitivas, mecanicas e sem iniciativas.
[...] As exigéncias foram ampliadas, ndo apenas no que se refere a educagdo
formal, mas foram acrescidas de toda uma gama de habilidades relacionadas a
novas tecnologias, bem como de atitudes e comportamentos (KOBER, 2004,
p.26).
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Contudo, o que parece ocorrer ¢ um desvio no olhar dos problemas estruturais do
capitalismo, que nao absorve toda for¢a de trabalho, necessariamente, ¢ a que absorve nao
o faz da mesma forma, incorporando desde trabalhadores envolvidos em novas € modernas
tecnologias até o trabalhador em condi¢des precarias de trabalho e de contratualizacdo. E,
para todos, a nogao de que sao eles os responsaveis por desenvolver competéncias pessoais
que os habilitem a ser empregaveis. Na verdade, o que parece ficar claro ¢ que a
responsabilidade pelo fato de ser/estar ou ndo empregado ¢ do trabalhador e nao do sistema
capitalista. Tudo isso desconsiderando os mecanismos internos dessa forma de
organizag¢do, a qual gera desemprego, exploragdo e precarizagdo das condi¢des de vida e de

trabalho.

Outro aspecto a ser considerado, e at¢é mesmo questionado, ¢ até que ponto os
conhecimentos demandados, de maneira geral, a todos os trabalhadores serdo plenamente
utilizados na atividade de trabalho. Assim, pode-se considerar que nem todos os
trabalhadores necessitardo utilizar as inumeras competéncias deles exigidas e nem
tampouco, se as detiverem, terdo garantias no mercado. A competéncia que de fato todos
parecem ter que desenvolver ¢ a que se refere a autonomia pessoal que garanta a

possibilidade de lidar com um projeto de vida aberto as incertezas e ao imprevisto.

Dessa forma, ¢ coerente o alerta feito por Ramos quanto a formagao profissional:

Com relacdo aos trabalhadores, a educagdo profissional tem sido valorizada
como contra-medida as ameacas de desemprego. Face a auséncia de outras
politicas econdmicas e sociais com este objetivo, esse argumento, por parte do
capital, tem uma conotacdo muito ideolédgica [...] Ademais, tem-se comprovado
que os esforcos em capacitacdo ndo se traduzem, necessariamente, em mais
empregos, de modo que a defesa desse tema acaba convertendo-se em retorica
neoconservadora (RAMOS, 2001, p.85).



34

Iniciando os impactos desse novo paradigma produtivo no campo educacional, ¢ ilustrativo
o Parecer CNE/CEB'? n° 16/99 que menciona que as décadas de 80 e 90 correspondem a
um periodo de transi¢do entre uma organizagao da produ¢ao baseada em tarefas repetitivas

e com uma estrutura rigida dos postos de trabalho, para uma organizagao mais flexivel.

O documento acima citado ndo apresenta nenhum questionamento acerca da “questao
social que a institui” como nos atentava Ferretti anteriormente. Esse € outros documentos
que serdo apresentados posteriormente apregoam, apenas, a necessidade de adaptagdo do
aluno/futuro/atual trabalhador as demandas do mercado de trabalho, sem maiores

consideragoes.

Como ja mencionado anteriormente, as novas formas de organizacdo do trabalho e da
producao impdem aos trabalhadores novas demandas. Porém, em contrapartida nao
oferecem, necessariamente, melhores condi¢des de trabalho. Assiste-se, ao contrario, a
uma desregulamentacdo dos direitos trabalhistas, acrescida da precarizacdo do trabalho.
Além disso, os Estados que baseiam suas politicas na ldgica neoliberal se desobrigam cada
vez mais da garantia de direitos a populacdo, o que faz com que a situacdo apresente-se
ainda mais grave: menos trabalho, maiores exigéncias para adentrar € manter-se no
mercado de trabalho, menos politicas sociais, menos direitos garantidos e maiores lucros

por parte do capital.

Assim, cabe mencionar que ao longo da historia do capitalismo muitas transformagdes
ocorreram. Contudo, nenhuma delas representou ruptura com o principio maior de

exploracdo do trabalho, até porque no capitalismo “o trabalhador ndo produz para si, mas

12 Conselho Nacional de Educagdo/Camara de educagio Basica
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para o capital. Por isso, ndo ¢ so suficiente que ele apenas produza. Ele tem de produzir
mais valia”!® (MARX, 1998, p. 578). Nessa logica, apenas o capitalista vai lucrar e, ao
trabalhador, caberd o 6nus de garantir, mesmo que a duras penas, tal lucro. Pois este

necessita vender sua for¢a de trabalho para garantir sua sobrevivéncia.

E nesse contexto de mudangas que se insere a reforma do Estado brasileiro dos anos 90,
que tem inicio no Governo Cardoso, “cuja reestruturacdo sobre as bases do liberalismo
econdmico tem levado a redefini¢ao do seu papel e suas repercussdes no campo social, em

especial, na area da educagao” (DINIZ, 2002, p.36).

1.2 A REFORMA DA EDUCACAO NOS ANOS 90

De acordo com Diniz, a partir da década de 80, “Organismos Internacionais da
Organizacao das Nagdes Unidas — ONU — tais como o Banco Mundial — BM- e o Fundo
Monetario Internacional — FMI- indicaram um modelo de estabilizacdo e ajustes para os
paises subdesenvolvidos” (DINIZ, 2002, p.36-37). Dentre as recomendacdes, a redugdo do

gasto governamental caracteriza-se como elemento central.

De uma maneira geral, no Brasil, as politicas no campo educacional tém seguido uma
logica'* que aponta na direcio da redugdio do papel do Estado, que tende a transferir ou

dividir com a iniciativa privada suas responsabilidades administrativas'>. O maior objetivo

13 De acordo com Vélkov (1985, p. 301), mais valia refere-se ao: “valor creado com el trabajo del obrero
assalariado por encima Del valor de su fuerza de trabajo, Del cual se apropria gratuitamente el capitalista: la
produccion y apropriacion dela plusvalia expresan la relacion de produccion mas emportante del modo
capitalista de produccion, la ley econdmica fundamental del capitalismo”.

14 Cabe ressaltar que a Escola Plural, a Cadanga, a de Porto Alegre, por exemplo, fogem de tal logica e
apontam em uma perspectiva de maior inclusdo social e de superagdo do assistencialismo.

15 Cf. MELO, 2002, p. 65 (apud AZEVEDO, 1997, p. 15).
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¢, sobretudo, a reducao de gastos do setor publico com servigos sociais, com a educacao,
saude, etc. O Estado tende a incentivar cada vez mais a busca de alternativas de
financiamento, por parte das instituigdes publicas, tendendo a deixar, assim, o papel de

provedor de recursos'®.

O Estado busca adotar a logica de eficiéncia do mercado de trabalho e passa a ser orientado
por “valores de eficiéncia e qualidade na prestacdo de servigos publicos e pelo
desenvolvimento de uma cultura gerencial nas organizagdes” (BRASIL, 1995, p. 12). Os
principios de orientagdo sdo, portanto: “o cidaddo-cliente, o controle por resultados ¢ a
competicdo na administragdo, pois ‘a administracdo publica gerencial vé o cidaddo como
contribuinte de impostos e como cliente de seus servicos’ BRASIL!” (apud PERONI,

2003, p.60).

Na proposta de reforma do Estado, o cidaddo ¢ adjetivado, é o cidaddo-cliente, o
que, portanto, de acordo com as leis de mercado, ndo inclui todos os cidadaos,
pois os clientes dos servicos do Estado serdo apenas os contemplados pelo
nucleo estratégico e por atividades exclusivas. As politicas sociais ndo serdo
contempladas, pois sdo consideradas, pelo maré, servicos nio-exclusivos do
Estado e, assim sendo, de propriedade publica ndo-estatal ou privada [...]
(PERONI, 2003, p. 60).

Assim, nos anos 90, de acordo com a autora citada, as politicas educacionais passam a
enfatizar a qualidade, entendida como produtividade e, dessa forma, ha a énfase na maior

eficiéncia e eficdcia que se efetivariam por meio da autonomia da escola, do controle da

qualidade e da terceirizagdo de servigos.

16 Cf. LIMA FILHO, 1999.
17 BRASIL. Ministério da Administra¢do e reforma do estado. Plano diretor da reforma do aparelho de
Estado. Brasilia, 1995, p.16.
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No que tange a Educacdo Profissional, nesse mesmo periodo, as politicas apontam em
sentidos diversos, uma vez que, se por um lado, algumas das novas propostas sinalizam
para a necessidade de uma educagdo que incorpore valores humanisticos e informagdes
cientifico-tecnologicas, por outro, € vinculado a logica das competéncias, outras enfatizam
a necessidade de adaptacdo as novas exigéncias relativas a organizacao do mercado de

trabalho.

Observa-se na ultima década, de acordo com Arantes:

Que houve o consentimento ativo das autoridades governamentais aos principios
dos organismos internacionais (Banco Mundial — BIRD e Banco Interamericano
de Desenvolvimento — BID) para que as reformas educativas dos paises que
dependem de seus recursos. O “novo” consistiu na adequagdo direta dos
conceitos e objetivos educacionais as necessidades econOmicas [...] Neste
sentido, buscou-se reduzir o papel do Estado, propds-se a aproximacdo mais
estreita do ensino as necessidades do mercado de trabalho, da empresa com a
escola [...] Prevaleceu a idéia das escolas se ajustarem ao mercado, montando o
curriculo ndo mais a partir das disciplinas de formagdo geral, mas segundo o
perfil ocupacional e as demandas de competéncias do mercado de trabalho
(ARANTES e outros, 2003, p. 24).

Percebe-se, entdo, que a aparente diversidade se resolve através de um viés mercadoldgico,
que aponta no sentido de submeter a educacao as exigéncias do mercado. Nesse sentido,
Lima Filho (1999) argumenta que a Reforma da Educacgdo Profissional, no Brasil, se pauta
na logica neoliberal que prevé um reordenamento estrutural e operacional do ensino

técnico profissional, em voga no governo Cardoso.

Anterior a isso, o Brasil, para se “desenvolver”, principalmente nas décadas de 60 e 70,
contou com forte presenca do capital estrangeiro e com empréstimos fabulosos vindos dos
organismos de créditos internacionais, o que fez com que contraisse uma grande divida.
Tal situagdo colocou o Brasil em uma posi¢do de submissdo em relagdo aos seus

financiadores e sendo assim, com as sucessivas crises, a politica nacional foi, cada vez
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mais, se submetendo as orientagdes neoliberais. Essas orientagdes estdo pautadas,
basicamente, na redefinicdo do papel do estado. Nesse sentido, “o Estado administrador,
provedor benevolente de recursos, deve ser substituido pelo Estado avaliador, incentivador

e gerador de politicas de longo prazo” CEPAL'® (apud LIMA FILHO, 1999).

As modificagdes propostas vém, sobretudo, ligadas a questdo do financiamento. Constata-
se que um dos pilares da reforma do estado foi o incentivo para que as instituigoes
buscassem parcerias, ou que vendessem seus produtos com o objetivo de que, assim,
pudessem se responsabilizar por sua manutencdo. O PROEP'", por exemplo, passou a
financiar as instituicdes, no que se refere a estrutura fisica (prédios, instalagdes,
equipamentos, etc.), ¢ deixar sob a responsabilidade das mesmas a captagao de recursos
para a manuteng¢do e pagamento de pessoal. Por outro lado, o Estado buscou avaliar todas
as institui¢des, a fim de verificar a eficacia dos caminhos tragados pelas diferentes escolas
em seu processo de formagdo, se tem ocorrido convergéncia dos perfis de formagao,
considerando a diversidade dos caminhos tracados e qual a qualidade da educacao

ministrada.

Um outro aspecto importante da reforma a ser enfatizado refere-se ao alinhamento do setor
educacional com os setores empresariais. Como ja visto anteriormente a reforma do Estado
seguiu uma logica mercantil e conseqlientemente, a educag¢do, imersa no contexto da
reforma do Estado, seguiu, em linhas gerais, pelo menos no que se refere a adotada pelo

governo Central, o mesmo desiderato.

18 CEPAL, 1995, p.190.
19 Programa de expansdo da Educagdo Profissional.
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A reforma da educacao adotou, portanto, uma logica organizacional baseada na eficiéncia e
eficacia do mercado de trabalho. O papel da escola tende a ser definido em termos
econdmicos, como se ela engendrasse a capacidade de ser propulsora de maiores

possibilidades ao trabalhador de ter sucesso no setor laboral.?

Nesse sentido, observa-se no interior dela uma tendéncia a se valorizarem conteudos mais
condizentes com as demandas do mercado, tendendo ao empobrecimento do conhecimento

cientifico e humanistico, principalmente no que se refere a Educagao Profissional.

1.3 A REFORMA PAUTADA NA LOGICA DAS COMPETENCIAS

Com relagdo as novas competéncias, sua logica surge no mundo do trabalho como uma
forma de responder as demandas dos novos processos de organizacao da producdo e das
mudancas das bases tecnologicas. Dessa forma, pressiona o setor educacional para que ele
desenvolva nos educandos as competéncias necessdrias a cada perfil profissional. Isto
ocorre segundo Moraes (1998), sob a justificativa de moderniza¢do do ensino profissional
no pais, para que o mesmo possa acompanhar o avanco tecnoldgico, além de atender as

demandas do mercado de trabalho, que exige flexibilizacao, qualidade e produtividade.

Araujo (2000, p.8) acrescenta que “a partir da nocdo de competéncias, um novo tipo de
discurso sobre a formagao profissional se apresenta prometendo ser capaz de responder as
novas demandas do mercado de trabalho, sustentando um conjunto de idéias sobre como

deve ser a formacao da classe trabalhadora”.

20 Sobre isto consultar CARNOY & LEVIN (1993, p. 64).
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O autor argumenta, ainda, que “o enfoque da Educagdo Profissional pautada no
desenvolvimento de competéncias anuncia que busca superar o tipo de formacao
profissional que se voltava para atender as demandas do modelo de acumulacao taylorista-
fordista [...]” e assim a pedagogia das competéncias busca constituir-se numa abordagem
que objetiva “promover a reorganizacao do vinculo entre educacao profissional e sistema
produtivo, conforme os principios que sustentam as atuais demandas de for¢a de trabalho
das empresas organizadas sob a égide dos conceitos de producdo flexivel e integrada”

(IBIDEM).

A logica das competéncias, ao adentrar o espaco escolar, deve significar novas demandas
de espacos e tempos de aprendizagem, capazes de proporcionar o desenvolvimento dos
novos perfis de trabalhadores e atender aos chamados “novos requerimentos educacionais

e profissionais”, advindos das mudancas dos processos de trabalho.

Tal logica vem sendo institucionalizada em diversos paises por vérios vieses. Contudo, no
Brasil, sua institucionalizagdo, seja no que se refere a formagao, avaliagdao ou certificagao,
se faz, nos anos 90, via Estado que, a partir da elaboracdo de leis, pareceres e diretrizes,
regulamenta a formag¢do por competéncias, bem como dissemina a necessidade de

adequagdo da forca de trabalho a esse novo paradigma.

No caso do Brasil, contexto caracterizado por fragil tradicdo de negociagdo
social. Essa institucionalizagdo passa, primordialmente, pela iniciativa politica da
administragdo do Estado, que preenche uma fung@o importante de reformar
ideologicamente a consciéncia social e de dar 4 nogdo de competéncias o carater
oficial de uma institui¢do. De fato, ela se institui e se estabelece como um dos
principais fundamentos das recentes reformas educacionais brasileiras, quaisquer
que sejam os niveis escolares visados, ao ser formalizada juridicamente pelo
legislador — o Estado, e passa a ser usada institucionalmente tendo em vista fins
politicos de promog¢ao e validagdo de mudangas nas instituicdes do sistema
educacional brasileiro (MACHADO, 2002, p. 7).
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A logica das competéncias aparece, oficialmente, no cenario escolar nacional, em 1990
com o SAEB (Sistema Nacional de Avaliacao da Escola Basica), que introduz a avaliacao
de contetidos na perspectiva das competéncias ¢ habilidades que os avaliados devem
mobilizar e demonstrar ter adquirido. O sistema de avaliagdo tem como base a matriz das

competéncias.

Em 1996, foi promulgada a nova LDB (Lei de Diretrizes ¢ Base da Educac¢ao Nacional n°
9394) que, apesar de ndo apresentar de forma explicita a légica das competéncias, traz

indicag¢des que a subentendem.

Art. 41 [...] o conhecimento adquirido na educacdo profissional, inclusive no
trabalho, podera ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificacdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos. (BRASIL, 1996).

Art. 23 A educacdo basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos ndo
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma
diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem
assim o recomendar. (BRASIL, 1996).

No bojo das politicas da reforma do Estado, j4 mencionadas anteriormente, se localiza o
Decreto n°® 2.208/97 cujas justificativas de implementagdo se dirigem principalmente a
estrutura e funcionamento das ETFs (Escolas Técnicas Federais), por estas se
caracterizarem como escolas que, apesar de oferecerem educacdo geral e profissional

articuladas, de boa qualidade e gratuita, geravam um alto custo para os cofres publicos.

O decreto apresenta forte identidade com as orientagdes do BM e CEPAL, no que se
refere, principalmente, a articulagdo do sistema educacional com setores empresariais em
que os ultimos, em certa medida, teriam forte influéncia na defini¢ao curricular, gestao e
financiamento das institui¢des®!. Nesse sentido, Kuenzer (1999) também argumenta que na
busca de fomentos que financiem as instituigdes estatais ha incentivo para participagao dos

empresarios na gestao da escola como forma de promover uma adequagao dos curriculos.

2L Cf. LIMA FILHO, 1999.
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O Decreto?? veio para regulamentar os artigos 39 a 41 da LDB. Ele trouxe a tona o debate
acerca da dualidade do Ensino Médio. Formar para o mercado de trabalho ou fornecer uma
educagdao mais abrangente, capaz de preparar os individuos para a vida e também para o

prosseguimento de estudos?

Nao ¢ dificil compreender o que a retomada do discurso acerca da dualidade significa em
um contexto de reforma do Estado, imerso em um processo de mundializagdo do capital e,
sobretudo, com um quadro de degradagdo e escassez de emprego. Ora, o Ensino Médio,
além de ensejar o dever de dar uma s6lida formacao geral podera preparar para o trabalho.
Contudo, conforme argumenta Cury (2002, p. 23), a interpretacdo dada pelo decreto a
LDB, ao regulamentar o paragrafo 2° do artigo 36 e capitulo III, separa formalmente a
educacdo média da profissional. Entretanto, segundo o autor, tomando por base o artigo 36,
§ 2° e o artigo 40, ja citados anteriormente, ndo haveria impedimento para uma integracao
entre Ensino Médio e Educagdo Profissional de nivel técnico. Seria possivel, portanto, a
oferta da educacdo média integrada a Educacdo Profissional, porém, de acordo com a
interpretagdo dada pelo 6rgdao normativo a redagao da LDB, a Educacdo Profissional se

tornou independente do Ensino Médio.

Nesse sentido, Aranha (s/d, p.10) argumenta que “além de romper a equivaléncia entre
diferentes ramos de ensino, num mesmo nivel escolar, conquistada através da LDB

4024/61, podera ter outras implicagdes tais como o rebaixamento do ensino técnico a um

22 0 Decreto configurou trés niveis de educagdo profissional: basico, técnico e tecnoldgico. O nivel técnico é
“destinado a proporcionar habilitagdo profissional a alunos matriculados ou egressos do ensino médio”
(inciso II art. 3°) “podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiiencial a este” (art. 5°), sendo que, a
expedicao de diploma de técnico s6 podera ocorrer “desde que o interessado apresente o certificado de
conclusdo do ensino médio” (paragrafo 2° do artigo 8°).
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nivel meramente instrumental e a eliminagdo de uma formacdo mais ampla, nessa

modalidade de ensino”.

O que se quer demonstrar ¢ que: da forma como esta organizada a Educacao Profissional
de nivel técnico, os alunos que ndo concluiram o Ensino Médio e ndo o podem fazer de
forma concomitante ou seqiiencial, provavelmente necessitardo buscar outras formas de
qualificagdo que ndo sejam via educagdo técnica, considerando que para alguns alunos a
unica via possivel era a forma integrada. Com duas matriculas e dois curriculos distintos a
jornada escolar ¢ muito maior e assim os alunos tendem a gastar mais com transporte,

alimentac¢do e alguns se véem impossibilitados de trabalhar, mesmo que em meia jornada.

O diploma de uma habilitagdo profissional de técnico de nivel médio, portanto, pode ser
obtido, por um aluno que conclua o Ensino Médio e, concomitante ou posteriormente,
tenha concluido um curso técnico. Este curso pode ter sido feito integralmente, de uma
vez, ou a integralizag¢do da carga horaria minima, com as competéncias minimas exigidas
para a area profissional objeto de habilitacdo, podera ocorrer pela somatdria de etapas ou
modulos cursados na mesma escola ou em cursos de qualificacao profissional ou etapas ou
modulos oferecidos por outros estabelecimentos de ensino, desde que dentro do prazo
limite de cinco anos. De acordo com o artigo 5° do Decreto n® 2.208/97: “A Educacao
Profissional de nivel técnico tera organizagdo curricular propria e independente do Ensino

Meédio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiiencial a este”.

No que se refere a essa questao, Kuenzer (1999) retoma a discussao relativa a ambigiiidade

existente entre educacdo geral e formagdo profissional, que segundo ela, ¢ resolvida pelo
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Decreto n.° 2.208/97 através da constituicdo de um sistema escolar com duas redes

distintas:

um sistema escolar, ao qual compete a reproducdo do saber geral nos niveis
fundamental e médio a serem complementados pela formagao de nivel superior
nas institui¢des superiores de educagio;

um sistema paralelo de formacdo profissional (de nivel basico, médio e
tecnoldgico), regido pela logica do mercado e constituido por instituicdes
publicas e privadas diferenciadas do sistema escolar em varios aspectos (espagos,
propostas pedagogicas, financiamento e finalidades), que deve oferecer cursos de
distintas modalidades e duracdo para atender a objetivos e clientelas
diversificadas. (KUENZER, 1999)

O decreto n°® 2208/97 faz referéncia inicialmente a no¢do de competéncia, no ambito das

formulagdes dos curriculos dos cursos técnicos que deverdo constar de habilidades e

competéncias basicas por drea profissional. Em seu artigo 6° discorre acerca da formulagao

dos curriculos plenos dos cursos técnicos que deverd obedecer ao seguinte:

I O Ministério da Educagdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educagdo, estabelecera diretrizes curriculares nacionais, constantes de carga
horaria minima do curso, conteudos minimos, habilidades e competéncias
basicas, por area profissional.

IT os orgdos normativos do respectivo sistema de ensino complementardo as
diretrizes definidas no ambito nacional e estabelecerdo seus curriculos basicos,
onde constardo as disciplinas e cargas horarias minimas obrigatorias, conteudos
basicos, habilidades e competéncias, por area profissional (BRASIL, 1997 a).

Em seu artigo 11° discorre sobre a certificagdo de competéncias para fins de dispensa de

disciplinas ou mddulos que integram uma habilitagdo profissional. Assim reza o paragrafo

unico deste artigo: O conjunto de certificados de competéncia equivalente a todas as

disciplinas em modulos que integram uma habilitagcdo profissional dara direito ao diploma

correspondente de técnico de nivel médio.**

23 £ importante salientar que em 2000 hé a proposi¢do de criagio do SAC (Subsistema de avaliagio e
certificag@o profissional baseado em competéncias).
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Podemos observar que o Decreto define uma organizacdo modularizada do curriculo, que
engendra em si competéncias especificas que, ao final, resulta num conjunto de

competéncias consideradas como necessarias a atividade profissional.

Outro exemplo relevante a ser explorado, da legislacio pautada na logica das
competéncias, ¢ o ENEM (Exame Nacional de Cursos). Tal avaliagdo foi discutida em
1998 e se dirige ao nivel médio. Seu objetivo ¢ avaliar o desempenho dos alunos, com a
finalidade de aferir o desenvolvimento de competéncias e habilidades ao longo do Ensino

Médio, a partir de uma matriz de competéncias desenvolvidas para estruturar tal exame.

Os PCNs para o Ensino Médio, por sua vez, estabelecem as competéncias que devem ser

desenvolvidas em cada area do conhecimento.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, a
logica das competéncias emerge como um paradigma orientador de curriculos, que deixam
de ser centrados em contetidos, para se centrarem em competéncias. Dessa forma, o perfil
profissional € definidor da identidade do curso, uma vez que devem ser observadas as
competéncias especificas em cada area profissional, tanto as consideradas gerais, quanto as

especificas.

Tendo por base o Parecer CNE/CEB n° 16/99, a Resolugao CNE/CEB n° 04/99, instituiu-se
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 organizacao e no planejamento dos cursos de nivel técnico”.O
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documento ressalta que as definigdes contidas nessa Resolucdo sdo de cumprimento

obrigatorio por todas as institui¢des de Educagdo Profissional de nivel técnico.

Machado e outros (2003, p.90), mencionam que:

Com relagdo a educacdo profissional, os Pareceres CNE/CEB n° 01/99 e 33/00 ¢
a Resolucdo CNE/CEB n° 01/99 dispdem sobre o nivel técnico, dispondo os
seguintes principios: autonomia da escola na escolha dos cursos e curriculos,
independéncia e articulagdo com o Ensino médio; atualizagdo permanente dos
cursos e curriculos; identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso e
necessidade de desenvolver a laboralidade.

Os mesmos autores ressaltam, ainda, o fato de que nos documentos do CNE esta previsto
que a implementacdo das orientacdes dadas é de responsabilidade das escolas, “que sdo
chamadas a desenvolverem as competéncias que compdem a formagdo do perfil

profissional de cada area”.

De acordo com Machado (2002), as reformas educacionais que tém sido implementadas no
Brasil, a partir dos anos 90, tém feito um movimento de deslocamento da énfase nos
processos de ensino para os de aprendizagem, tendo como base a l6gica das competéncias

para a redefini¢do do quadro normativo da educagdo brasileira.

De forma explicita ou por vezes subentendida, pode-se constatar, tendo em vista os
documentos acima citados, que hd um determinismo na prescricdo dos requerimentos
educacionais e de formagdo, como se os novos atributos profissionais demandados pelo
setor mercantil fossem realidade dadas, imutdveis, produzidas naturalmente por mudangas
nos padrdoes da concorréncia econdmica, nas bases tecnologicas e de organizagdo do

trabalho. Vejamos algumas passagens de outros documentos que elucidam tal afirmacao:

Nas condi¢des contemporaneas de produgdo de bens, servigos e conhecimentos,
a preparagdo de recursos humanos para um desenvolvimento sustentavel supde
desenvolver capacidade de assimilar mudangas tecnologicas e adaptar-se a novas
formas de organizagdo do trabalho. (BRASIL, 1998)
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A melhoria da qualidade da educacdo profissional pressupde uma educacgio
basica de qualidade e constitui condi¢@o indispensavel para o €xito num mundo
pautado pela competi¢do, inovacdo tecnoldgica e crescentes exigéncias de
qualidade, produtividade e conhecimento. (BRASIL, 1999)

De acordo com Machado e outros (2003, p.95):

Pode-se observar, nos documentos do CNE analisados, que os efeitos desejados
ou os resultados esperados para a atividade de educagdo e de formagdo,
inspirados pelo uso social e politico que eles fazem da nog¢do de competéncia,
sdo aqueles que mostram congruentes com as exigéncias de eficiéncia e de
eficacia encontradas nas relagdes sociais do mercado de trabalho.
Dessa forma, acrescentam: “para que tais fins sejam alcangados, propde-se a
racionalizacdo das agdes humanas e das praticas educativas. Sob essa perspectiva, a escola

torna-se uma instancia que deve desenvolver, de forma eficiente, atividades e produtos

educacionais que atendam os critérios de eficacia do mercado” (IBIDEM).

Os documentos do CNE, neste contexto, contribuem, portanto, para:

A)enaltecer a racionalidade da livre competi¢do; b) justificar as exigéncias
altamente seletivas que vém sendo impostas pelo mercado a for¢a de trabalho; c)
re-atualizar a selecdo meritocratica e incentivar a mobilizagdo dos sujeitos numa
perspectiva individualista; d) dissimular os determinantes estruturais do
fendmeno da violenta seletividade social;, e €) recompor os mecanismos de
instrumentalizacdo das individualidades (MACHADO e outros, 2003, p.99).
Podemos notar, portanto, que, conforme a legislacdo analisada, a 16gica das competéncias
dentro da escola, em especial na Educacgdo profissional, veio para impor outra logica a
educagdo da forga de trabalho. Mais do que isso, preconiza que a formagdo deve ser aquela

exclusivamente voltada para o mercado e ndo necessariamente com base formadora para o

trabalho.
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Pensando na redefinicdo do capital, que enfatiza a necessidade de adaptagao dos
trabalhadores, dada as novas condigdes objetivas dos processos de producdo, a escola, via
determinagdes do Estado, ao admitir a logica das competéncias, vem colaborar com o
processo. Assim, mais uma vez € construida a idéia de que a escola devera formar a mao-
de-obra para o mercado e, a0 mesmo tempo, atender a formag¢ao de um novo perfil
profissional desejado, ao desenvolvimento da capacidade de assimilar mudangas e de
adaptar-se as situagdes em continua transformagdo ¢ imprescindivel para a formacao
humana. Talvez seja, mas para aquela humanidade construida pelo capitalismo, que ndo
passa de uma desumanidade. Aquela capaz da flexibilizacdo e das desregulamentacdes dos

direitos trabalhistas e sociais se tornar rentavel.

E uma alternativa vélida para vincular as diferentes modalidades de educagio e
capacitacdo com as demandas de emprego, modernizando os sistemas
educativos, ndo s6 para que respondam as exigéncias de adaptagdo as novas
condi¢des da economia e tecnologia, mas também para que atendam a
necessidade de colocar a educagdo e a formagdo ao alcance de todos os setores
da populagdo, com conteudos adequados e pertinentes ¢ com qualidade que ¢
requerida pelo mercado de trabalho. (CINTERFOR, 1996).

Nesse contexto, faz-se necessario ter claro, principalmente, se se pretende construir uma
sociedade e um sistema educacional que ndo se caracterize pela total subsuncao a 16gica do
capital, que o capitalismo sabe muito bem que tipo de sociedade quer e, para te-la, cria
excelentes estratégias. Porém seu objetivo maior ndo € construir uma sociedade justa para
todos, via uma alternativa includente. Como nos lembra Martins:
Uma alternativa includente provoca a necessidade de resolver, de criticar, de
recusar a excludéncia desta nossa sociedade; a recusa, sobretudo da dupla
sociedade, uma sociedade daqueles que s6 tém obrigacdes de trabalho e ndo tém
absolutamente mais nada, e uma sociedade daqueles que t€ém em principio

absolutamente tudo e nenhuma responsabilidade pelo destino dos demais
(MARTINS, 1997, p.37).

Apresentamos até aqui a reorganizagdo do capitalismo que busca rearranjos para continuar

garantindo a estabilidade de seus ganhos, mesmo que seja através da subjugagdo dos povos
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e das pessoas. Mas em nenhum momento tal situacdo remeteu ao sentido estrutural, a que
se referiu Oliveira no inicio deste capitulo, uma vez que nao hda um movimento que
caracterize uma ruptura com o modo de producdo vigente. Ao contrario, o que parece
haver sdo movimentos que visam garantir a adaptacao dos individuos as novas formas

“propostas” pelo capital.

1.4 COMPETENCIA: SOBRE O CONCEITO

Entre os autores que tratam a tematica das competéncias nao ha consenso acerca de seu
conceito. Porém, conforme nos informa Machado (2004), pode-se dizer que entre os
autores se admite um postulado basico de que existe uma grande diferenga entre dispor de
estoques de recursos cognitivos, técnicos e relacionais e conseguir mobiliza-los, articuld-
los e utiliza-los de modo operativo ¢ eficaz na realidade pratica do trabalho, ou mesmo da

vida social.

Sobre isso, documento do CINTERFOR?** ressalta que existem multiplas e variadas
defini¢des sobre a competéncia laboral e, entre elas, uma das mais aceitas é a que a
estabelece como a capacidade efetiva para fazer com éxito uma atividade de trabalho
plenamente identificada, em que a competéncia ¢ uma capacidade real demonstrada e nao

apenas uma probabilidade de éxito.

Neste sentido, Fidalgo e Santos afirmam que:

24 Ver CINTERFOR Lis 40 Perguntas mas frecuentes sobre competéncia laboral - WWW .cinterfor.or.uy
Acesso em 21/10/2004.
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Em relagdo as questdes conceituais, observa-se que embora ndo haja entre as
propostas analisadas, uma definicdo consensual em relacdo ao que seja
“competéncia”, os conceitos utilizados e as proprias definicdes adotadas
constituem evidencias de que o capital tem buscado uma for¢a de trabalho com
caracteristicas muito diferenciadas do trabalhador fordista, procurando
desenvolver entre esses sujeitos, qualidade ‘economicamente uteis’ (FIDALGO e
SANTOS, 2003, p. 41-42).

Pode-se concluir, portanto, que, apesar de ndo haver consenso acerca do conceito de

competéncia, ha alguns pontos que sdo comuns, ou que sdo tangenciados entre as

defini¢des daqueles que tratam do tema, entre eles e de acordo com os autores acima

citados, destaca-se o relativo a compreensdo da competéncia, como algo que se processa

em situacoes reais de exercicio de determinada atividade.

Competéncia ¢ uma expressdo poliss€émica e pode adquirir significados diferentes

dependendo do contexto. De acordo com o Dicionario de Educagao profissional ela ¢ a:

Demonstracdo dentro de situagdes reais, de dominio de conhecimentos e
habilidades, de condi¢des do agir com eficacia. [...] designa a capacidade
mobilizada pelos individuos ao buscar a realizagdo de uma atividade ou a
resolucdo de problemas. E o recurso que faz da subjetividade dos trabalhadores
um elemento central e distintivol[...] (FIDALGO e MACHADO, 2000, p.56-57).
Perrenoud (1999, p.7) define competéncia como “uma capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipi de situagdo, apoiando-se em conhecimentos, mas sem limitar-se a
eles”. O Parecer CNE/CEB n° 16/99, por sua vez, apresenta tal conceito como “capacidade
de mobilizar multiplos recursos numa mesma situagao, entre os quais os conhecimentos

adquiridos na reflexdo sobre as questdes pedagogicas e aqueles construidos na vida

profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situagdes de trabalho”.
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As competéncias aparecem ligadas as multiplas dimensdes da construgdo de saberes e
conhecimentos pelos individuos, seja por vias formais ou na atividade de trabalho. Assim,
ha dentro dessa logica a valorizacdo de outros espagos de formacao para além da escola.
Para uma acdo eficiente, todos os saberes e conhecimentos necessarios, nao importando o

locus onde foram adquiridos, se agregam as habilidades e atitudes.

Valem, portanto, as seguintes ressalvas:

1) As competéncias ndo se apresentam em antagonismo ao conhecimento
‘tedrico’ [...] antes, partem desse conhecimento, agregando a este habilidades
do sujeito e sua subjetividade, mobilizando-as visando a solugdo de um
problema pratico. [...]

3) Nenhuma competéncia pode ser ensinada ou aprendida, posto que nao se
pode reduzi-la a um conhecimento. Também ndo se pode desenvolvé-las
em situagdes idealizadas ou em ambientes nos quais a atividade-objetivo
da competéncia ndo seja executada. Competéncias sdo desenvolvidas a
partir de situagdes reais de trabalho.

4) As competéncias ndo sdo desenvolvidas em fun¢do dos conhecimentos
que se pretende ou se julgue necessario possuir, mas em fungdo das
tarefas que precisam ser executadas. Logo, a no¢do de competéncias néo
surge em fung@o & educacdo, mas em funcdo ao mundo do trabalho
(MACHADO e outros, 2003, p.10).

Dessa forma, “a competéncia ¢ uma construcao pessoal e social, aprendida quando os

sujeitos se confrontam com uma situagdo que coloca problemas, exigindo descobrir,

inventar ou adquirir solucdes, sintetizar teoria e pratica” (MACHADO, 2001, p.5).

A SEMTEC? em documento sobre a formacdo baseada em competéncia menciona que a
dificuldade de estabelecer um conceito para o termo ¢ devida ao fato de seu significado
depender do contexto especifico dos sistemas educativos, em especial dos sistemas de
formagdo profissional existentes em cada pais. Podendo tal conceito variar, portanto,
conforme a maneira como esses sistemas estdo relacionados as estruturas do mercado de

trabalho e com as relagdes que se desenvolvem nesse ambito. Diante disso, conceitua

25 Secretaria de Educagido Média e Tecnoldgica
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competéncia como o que se refere “aos conhecimentos e¢ habilidades necessarios para
chegar a certos resultados exigidos em determinadas circunstancias. E a “capacidade real
para atingir um objetivo ou resultado em um contexto determinado” (MEC/SEMTEC,

1997, p.5).

Tal documento apresenta, ainda, a visao de outros autores acerca das competéncias.

Competéncias sdo as capacidades agregadas ¢ complexas para desempenhar-se
nos diferentes ambitos que compdem a vida humana. (BRASLAVSKI, 1993).

Competéncias sdo as capacidades complexas que possuem diferentes graus de
interacdo e que se manifestam em uma grande variedade de situacdes

correspondentes aos diferentes ambitos da vida pessoal e social. (WEISS, 1992).

Competéncias sdo um conjunto de conhecimentos, habilidades, destrezas e
atitudes que permitem aos individuos desempenhar-se no ambito do trabalho de
maneira eficiente € com graus de autonomia crescente. (conclusdo do seminario
“Formacion Basada em Competéncias — Situacion actual y Perspectivas para los
Paises Del Mercosur, 1996)
Um aspecto importante relacionado a questdo das competéncias € relativo ao uso que se faz
da nogdo. Se por um lado, ela apresenta uma dimensdo interessante’®, por outro, o viés
principal pelo qual vem sendo implementada e utilizada, ¢ para identificar, classificar e

nomear capacidades pessoais de operacionalizar e efetivar recursos cognitivos, técnicos e

relacionais?’.

26 Os aspectos considerados como interessantes sdo assim apresentados por Machado (2004): Valorizagdo da
necessidade da visdo sistémica; Reconhecimento da importancia da disponibilidade de diferentes
informagoes e recursos (conceitos tedricos, dados de situagdo, procedimentos técnicos, habilidades, atitudes,
etc.); Valorizagdo de atitudes pro-atividade, tais como iniciativa, autonomia, responsabilidade, etc.
Valorizacdo da capacidade de transgressao.

27 Cf. Machado, 2004.
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E importante salientar que se tem claro que a nogdo de competéncia nio engendra apenas
aspectos negativos quanto a formagao dos sujeitos. Contudo, a forma como vem sendo
informada, através de uma logica que objetiva subjugar a forca de trabalho a uma maneira
de ser/portar-se especificas e determinadas pelo mercado e pelas necessidades do capital, ¢
que apresenta eminentemente negativa. E ¢ sobre ela que este trabalho se debruga. Ou seja,
mais do que uma discussdo meramente pedagodgica, ha aqui envolvida uma dimensdo
politica que diz respeito a quem controla e determina as competéncias a serem

modificadas.

Sobre as competéncias cabe ressaltar, ainda, que sua logica apresenta a questdo do saber
como chave, uma vez que remete a uma necessidade de permanente validagdo do mesmo
sem jamais abrir mao dele. Assim, dentro de tal logica ganham evidéncia termos que

especificam os saberes, tais como: saber-fazer e saber-ser®.

De uma maneira geral pode-se dizer que a competéncia estd relacionada a desempenhos
em situagdes reais. Sua aquisi¢do e constitui¢ao estdo, portanto, diretamente relacionadas
com as atividades e com situagdes reais, uma vez que sao nestas situagdes que 0s
conhecimentos, habilidades, atitudes e destrezas serdo acionados e/ou adquiridos para uma
acdo eficiente e eficaz. Contudo, toda a eficiéncia, dentro da logica das competéncias,
volta-se para o trabalho, que em ultima instincia dita padrdes a serem seguidos e

perseguidos.

28 Cf. PORCCELLLI, 2004.
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1.5 QUALIFICACAO X COMPETENCIA

Com a emergéncia da l6gica das competéncias, diversas hipoteses foram langadas acerca

da relagdio entre competéncia e qualificagio?’.

De acordo com Ramos (2000) uma das visdes que mais instiga a reflexdo ¢ aquela que
relaciona a qualificagdo com o regime taylorista-fordista, a partir de uma visdo estatica do
mundo do trabalho. Em oposi¢ao a isso, tal analise apresenta a nogao de competéncia como
emergente dos novos modelos de producdo, mais dindmicos e mais abertos a

transformagoes.

Na predominancia do taylorismo-fordismo o conceito de qualificagdo esteve
restrito as relagdes diretas, por um lado, com a formagao e com diplomas e, por
outro, com os codigos das profissdes. Isto ¢é, destacaram-se as dimensdes
conceitual e social, intimamente relacionadas entre si, justificadas por um
determinismo tecnolégico inicial, seguido por um de cunho societal.

Essas dimensdes da qualificacdo sdo agora fortemente questionadas: o sistema de
classificagdo, carreira, salarios baseados em diplomas, portanto em profissdes
bem definidas, seria inadequado a instabilidade das ofertas de emprego e a uma
gestdo flexivel no interior das organizacdes. Isto porque a qualificagdo repousa
sobre os repertorios relativamente estaveis: os postos de trabalho, cuja
classificagdo ¢ determinada de maneira estatica, o diploma e a profissdo, cuja
possessdo ¢ a combinagdo de direitos precisos e duraveis er ndo podem ser
questionados. (RAMOS, 2000, p. 74).

A qualificacdao aparece, portanto, ligada a um saber formal e potencial, aferido por um
diploma. A competéncia, por sua vez, relaciona-se mais diretamente a uma acdo. Porém a
acdo, ou pratica profissional podera ser efetivada a partir da soma de habilidades,

competéncias, atitudes e saberes, podendo os ultimos ser advindos dos conhecimentos

formais.

29 Ramos (2000) cita FERRETTI (1997) que considera a nogdo de competéncia como a atualizagdo do
conceito de qualificagdo sob a perspectiva do capital e também FRIGOTTO (1995) que apresenta tal nogao
como a expressao de uma metamorfose do conceito de qualificacdo na sua conotagdo produtivista.
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A qualificagdo traz em si a idéia de saberes adquiridos por vias formais, em institui¢des
que posteriormente expedirdo o diploma. Conforme informa Aratjo (1999, p.177), “a
qualificagdo profissional, em ultima instancia, baseia-se sobre conhecimentos tedricos
formalizados com vistas a pOor em pratica uma profissionalidade”. A competéncia
preconiza, também, a possibilidade de outros saberes adquiridos em locais diversos,

inclusive no trabalho.

Sobre isso Schwartz*? acrescenta que:

A competéncia explica a nova articulagdo entre a dimensdo conceitual dos
saberes necessarios a a¢do. Com a competéncia, tomam lugar o saber-fazer
proveniente da experiéncia, os registros provenientes da historia individual ou
coletiva dos trabalhadores, ao lado dos saberes mais tedricos tradicionalmente
valorizados na 16gica da qualificagdo. Enfim, fundamentada sobre a valorizago
da implicacéo subjetiva no conhecimento, ela desloca a atengdo para a atitude, o
comportamento e os saberes tacitos dos trabalhadores. (apud RAMOS, 2000, p.
78).
Aranha (2000), nesse sentido, analisa que no Brasil a discussdo em torno do deslocamento
do conceito de qualificagdo para o de competéncia rompe com a possibilidade de se
discutir a qualificacdo como uma relagao social, que engloba ndo apenas o conhecimento
obtido por vias formais, mas também o que acontece para além da escola e da formalidade.
A introdugdo do conceito de competéncia rompe com a possibilidade de tal expansdo do

conceito de qualificacdo e tende a tornar os conhecimentos e os percursos de vida e de

trabalho dos trabalhadores aistérico e asocial e, portanto, descontextualizado.

30 SCHWARTZ, Y. A Propés Du Glissement Sémantique “Qualification-Compétence”: La qualification a la
recherché de sés conditions aus limites. 4° Journées de Sociologie Du Travail. PIRTTEM-CNRS, Université
de Toulouse-Le Mirail, v. 1, p. 177-199.
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Outro aspecto importante refere-se a organizagdo dos trabalhadores. De acordo com

Fidalgo a no¢ao de qualificagdo:

Referida ao processo de hierarquizagio e classificagdes funcionais de cada setor
especifico da divisdo técnica do trabalho, pressupunha no contexto das relagdes
de trabalho e de negociacdo coletiva proprias a gestdo e regulagdo fordista,
acordos sobre parametros e critérios globais impessoais.

A nogdo de competéncia individualiza a referéncia, relaciona a classificacdo a
padrdes de desempenho e a meios para o alcance de resultados e se apresenta
independente das especificidades da divisdo técnica. Neste caso, seriam
confrontados os individuos e as performances esperadas ¢ a negociagdo passa a
ser personalizada (FIDALGO, s/d, p. 3).

Assim, na logica das competéncias as negociagdes fortificadas pela unido de grupos de

trabalhadores tendem a ser rompidas, uma vez que tal logica preconiza caminhos

individualizados de acordo com as trajetorias escolhidas pelos trabalhadores. H4, portanto,

a tendéncia de individualizagdo e conseqiiente enfraquecimento da negociagao.

Todo esse conjunto de mudangas torna os trabalhadores vulneraveis, e estes de
véem cada vez mais confrontados com uma rede de complexas relagdes, onde as
saidas coletivas tém sido desencorajadas pela imposi¢do da necessidade de
adaptag@o individual, ndo somente aos novos processos de trabalho, mas as
condigdes ferais de gestdo do trabalho (FIDALGO, s/d, p.4).

Sobre isso, Aratijo menciona, citando Tanguy>!, que:

A qualificagdo significa uma codificagdo, pressupde as grades de classificagdo,
de carater coletivo, que representa a existéncia de individuos portadores de
capacidades as quais sdo atribuidas remuneragdes. A qualificagdo € o principal
determinante de atribuigdes no posto de trabalho, sua remuneragdo e sua
promogao (apud ARAUJO, 1999, p.177-178).

3'TANGUY, Lucie. Formagao: uma atividade em vias de defini¢do? Veritas, Porto Alegre, v. 42, n. 2, p.

385-410, jun. 1997.
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Sendo assim, o autor acrescenta, citando Dugué*?, que “o conceito de qualificagdo permite
desvelar os antagonismos ¢ as contradi¢cdes entre dire¢cdes empresariais ¢ de trabalhadores.
[...] A nocdo de competéncia, ao contrario, contribui para mascarar as oposi¢des possiveis
entre exigéncias dos postos de trabalho e o conhecimento dos homens” (apud ARAUJO,

1999, p. 179).

A teoria da competéncia busca naturalizar as relagdes de forga, mas ndo na
perspectiva de retratar os conflitos, mas de tornar naturais as relagdes
consensuais. [...] busca substituir as relagdes de embates com o capital para dar
lugar as relacdes consensuais entre classes que, hipoteticamente, superaram o
antagonismo (PORCELI, 2003, p.140).
Stroobants* (apud DESAUNIERS 1998), por sua vez, menciona que a competéncia vem
assumindo uma centralidade cada vez maior. Dessa forma, “isso faz com que o lugar da
qualificacdo propriamente dita (saber-fazer) seja ocupado pela competéncia, onde o saber

assume uma atribui¢do de sujeito e a relagdo cognitiva tende a definir-se sobre o modo de

ser (ser competente) e ndo mais aquele de ter uma qualificagdo (com risco de perdé-la)”.

Sobre isso, Porceli (2004, p. 135) argumenta que a dimensao ‘“‘saber ser” constitui-se como
a mais importante nogdo, entre aquelas que integram a légica das competéncias. Isso,
segundo ela, ¢ devido ao fato de que as outras dimensdes do savoir faire estdo também
contempladas na no¢do de qualificagdo. Nesse sentido, a autora acrescenta que “as
abordagens que se constituiram acerca do conceito de qualificacio ndo explicitaram a

dimensdo inconsciente e subjetiva do processo formativo, apesar dessa dimensdo estar

32 DUGUE, Elisabeth. La Gestion dés compétences: 1és savoir dévalués, 1é pouvoir occulté. Sociologie Du
Travail, France: DUNOD, n. 3, 1994.

33 STROOBANTS, Marcelle. Qualificagio ou competéncia? Padrdes de geometria variavel. In:
DESAUNIERS, Julieta (org). Formacao & Trabalho & Competéncia. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1998, p.
17-46).
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presente e ser remodelada pela forma, geralmente autoritaria, como as relagdes sociais se

desencadeiam na produgao capitalista”. Dessa forma,

A competéncia propde o resgate da subjetividade ou dos aspectos inconscientes,
em respeito a relagdo social despotica e desigual nas organizagdes capitalistas.
Por estar inscrita na sociabilidade capitalista, o forte apelo a individualidade,
contido na nocdo de saber ser, adquire o sentido de disponibilidade para mudanga,
assimila¢@o de novos valores de qualidade, produtividade e competitividade que,
em complemento as capacidades anteriores, pressupdem uma atitude de abertura
subjetiva para que se incorporem ideologias e valores empresariais. (IBIDEM).
Com relagdo a superacdo das qualificagcdes, a autora argumenta, ainda, que, embora a
teoria das competéncias proponha acabar com as demarcacdes das qualificagdes, ndo € isso
que ocorre na pratica, uma vez que os diferenciais sob o0s quais se pautam as
hierarquizagdes permanecem. “Isso porque ndo se vislumbra, nessa no¢do, nenhuma

possibilidade de rompimento com a divisdo de trabalho, que continua estruturando as

relagdes sociais nas empresas” (IBIDEM, p.141).

Dessa forma e, a partir dos argumentos apresentados, a logica das competéncias, ao se
contrapor, ou ‘substituir’ a nogdo de qualificagdo, parece vir somar mais elementos para a
adaptacao dos sujeitos com base nas mudancas ocorridas no modo de produgdo. Na medida
em que, para a formag¢do ou adaptacdo dos trabalhadores, tal ldgica agrega aos
conhecimentos ndo apenas novos saberes, mas também ideologias que condizem com a
flexibilizagdo do trabalho e do trabalhador no mercado. Importa ressaltar, portanto, que a
énfase maior em uma nocdo ¢ ndo em outra ¢ devida ao fato de que aspectos e que

dimensdes pretende-se ressaltar ou emudecer.
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2. CURRICULO: DA CONSTITUICAO DO CAMPO AO CURRICULO POR
COMPETENCIAS

“Sim sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo...
Quanto fui, quanto ndo fui, tudo isso sou.
Quanto quis, quanto nao quis, tudo isso me forma”

Fernando Pessoa

Neste capitulo far-se-a4 a caracterizagdo da constituicdo do campo de estudos curricular,
bem como das tendéncias curriculares tecnicistas e critico-humanistas e do curriculo por
competéncias. A partir de tal caracterizagdo, busca-se evidenciar as semelhangas existentes
entre o curriculo por competéncias e o tecnicista, da mesma forma em que sdao apontadas as
disparidades entre o primeiro e a perspectiva curricular apresentada pelos critico-

humanistas.

2.1 CONSTITUICAO DO CAMPO DE ESTUDO CURRICULAR

Desde sua origem, o campo curricular ¢ marcado por disputas de interesses entre setores
hegemonicos e ndo hegemodnicos no campo cultural, educacional e econdmico. De acordo
com Apple (1989, p.51), no curriculo, “tanto o conteido quanto a forma sdo construcgdes
ideologicas. Ambos representam a complexa conexdo na qual o controle cultural tem

importante papel”. O autor ressalta ainda que:

A sele¢dao de ambos constitui-se frequentemente num acordo produzido a partir
das tentativas do sistema educacional para resolver os problemas causados por
seus papéis contraditorios. O curriculo, portanto, ndo sera usualmente unitario,
mas ele proprio corporificara tendéncias contraditérias. (IBIDEM)
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Os primeiros estudos acerca de questdes curriculares iniciaram-se no século XIX, nos
Estados Unidos, o que deu inicio “a uma série de iniciativas que, em curto espago de
tempo, configuraram o surgimento de um novo campo” (MOREIRA e SILVA, 2002, p.9).
Nessa época a sociedade norte americana assistia a escolarizagdo de massas, e tal
escolarizagdo se voltava, principalmente, para o atendimento das necessidades do setor
produtivo, através da formagdo de mao-de-obra para a industria. Além disso, como nos
informa Moreira e Silva (s/d) outras condigdes também corroboraram para o surgimento do
campo, tais como: o estabelecimento da educacdo como um objeto proprio de estudo
cientifico; as preocupacdes com a manutengao da identidade nacional, face as sucessivas

ondas de imigracdo e o processo crescente de industrializagdo e urbanizagao.

O modelo de producgdo da época era o taylorismo, em que Taylor, a partir do estudo dos
‘Tempos ¢ Movimentos’, determinava cientificamente a melhor e mais eficiente maneira
de executar as atividades do trabalho. Nesse contexto, passava-se a se pensar a educacao e,
dentre as possibilidades levantadas para o processo educativo, optou-se pelo caminho da
formacdo do trabalhador especializado. Bobbitt contribuiu para isso, pois, em 1918, langou
seu livro The curriculum, em que propunha uma aproximagdo entre empresas e escola.
Segundo ele, a escola deveria funcionar como a empresa e, portanto, ser capaz de
especificar precisamente os resultados que desejava conseguir para que, a partir dai,
fossem tragados os métodos para obté-los**. A escola era vista como capaz de “facilitar a
adaptacao das novas geracdes as transformacdes econdmicas, sociais e culturais que
ocorriam [...]. Considerou-se, portanto, o curriculo como o instrumento por exceléncia do
controle social que se pretendia estabelecer. Coube, assim, a escola inculcar os valores, as

condutas e os habitos ‘adequados’” (MOREIRA e SILVA, 2002, p. 10).

34 Cf. MOREIRA E SILVA, (s/d).
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A escola passou a ser pensada, assim, a partir dos principios da administragdo cientifica do
trabalho de Taylor, voltada para a economia e o mercado. Tudo isso, com o objetivo de

35 ¢ eficacia’®. Dessa forma, a base para o processo de

alcangcar a maxima eficiéncia
formagdo passou a ser as ocupagdes, para as quais os alunos seriam formados. Os
curriculos, nesse sentido, deveriam permitir que as habilidades caracteristicas das

ocupagoes “fossem desenvolvidas e, finalmente, planejar e elaborar instrumentos de

medicdo que possibilitassem dizer com precisdo se elas foram realmente aprendidas”

(MOREIRA e SILVA, s/d, p. 24).

Na perspectiva de Bobbitt, a questdo do curriculo se transforma numa questdo de
organizagdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica.[...] Numa perspectiva
que considera que as finalidades da educag@o estdo dadas pelas exigéncias
profissionais da vida adulta, o curriculo se resume a uma questdo de
desenvolvimento, a uma questao técnica. (IBIDEM).
Vale ressaltar que na época existiam outras propostas, como as de Dewey, que considerava
que a educacdo e o curriculo deveriam se relacionar aos interesses e também as
experiéncias do educando, principalmente da crianga ¢ do jovem, em contraposi¢do a
formagdo para atividade de trabalho da vida adulta, proposta por Bobbitt, como nos

informa Moreira e Silva (s/d). Mas os mesmos autores argumentam que a influéncia de

Dewey nao repercutiu da mesma forma como a de Bobbitt.

Na proposta de Bobbitt a educagdo seguiria padrdes definidos previamente e, assim, como
se estabelecia na industria o melhor ritmo e o melhor tempo para a execucao da tarefa, na

escola seria estabelecido um padrdo ao qual todos deveriam se adaptar. Partia-se da

35 “Indica o grau de esforco empregado para produzir efeitos ou atingir resultados. E eficiente toda a agdo que
consegue produzir o maximo de resultados com o minimo de esforgo despendido” (DUARTE, 2000, p. 140).
36 “Capacidade que uma atividade tem para produzir efeitos desejados ou para atingir resultados esperados”
(DUARTE, 2000, p. 140).
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concepgao de que os educandos, enquanto um produto a ser formado, deveriam seguir um

unico padrao, balizado pela légica da eficacia.

Outro autor que também contribuiu para a consolidagdo do modelo curricular proposto por

Bobbitt, foi Ralph Tyler, para quem o curriculo era essencialmente uma questao técnica.

A organizacdo ¢ o desenvolvimento do curriculo deve buscar responder, de
acordo com Tyler, quatro questdes basicas: 1. que objetivos educacionais deve a
escola procurar atingir? ; 2. que experiéncias educacionais podem ser oferecidas
que tenham probabilidade de alcangar esses propositos? ; 3. como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais? ; 4. como podemos ter certeza
de que esses objetivos estdo sendo alcancados? [...]°(MOREIA e SILVA, s/d,
P.25).

Os mesmos autores ressaltam que Tyler afirmava que os objetivos devem ser definidos e

estabelecidos de maneira clara e formulados em termos de comportamento explicito. “Essa

orientacdo comportamentalista iria se radicalizar, alids, nos anos 60, com o revigoramento

de uma tendéncia fortemente tecnicista na educagdo estadunidense, representada,

sobretudo, por um livro de Robert Mager*” (IBIDEM, p. 26).

Pode-se dizer que a escola, bem como o curriculo, exerciam o papel de adaptadores dos
educandos as novas condi¢des da producdo e a ordem colocada pelo capitalismo. Os
trabalhadores se viram diante da prerrogativa de atender as demandas colocadas pelo modo
de organizac¢do da produgdo, que requeriam caracteristicas que os adequassem melhor ao

novo contexto e a nova concepg¢ao do setor produtivo.

37 De acordo com Moreira e Silva (s/d), no Brasil nessa mesma época, a andlise de objetivos era também
influente, e era através da formulacao detalhada, objetiva e comportamental que poderiam ser respondidas
aquelas questdes colocadas, anteriormente por Tyler.
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Diante disso, fica claro que o campo curricular se constituiu dentro de uma perspectiva
tecnicista, em que o curriculo ¢ concebido e gerenciado “cientificamente” com base em
uma racionalidade técnica, pautada na eficiéncia e no planejamento voltados para o
mercado. Cabe esclarecer que as caracteristicas do tecnicismo serdo tratadas, mais

detalhadamente, em um topico especifico neste capitulo.

Santos e Paraiso (1996, p.34) compreendem que, rompendo com essa visdo tecnicista-
tradicional, surge na Inglaterra, no final da década de 60, a Nova Sociologia da educagdo
(NSE), que direcionava seus estudos para questdes relacionadas ao processo de sele¢do e
organizacdo dos conhecimentos escolares, “desmistificando a idéia de objetividade e
cientificidade desses processos”. As preocupacdes da NSE eram direcionadas a analise das
relacdes culturais de poder e da ideologia presentes nos contetidos contemplados pelos
curriculos. Além disso, tal corrente buscava “conhecer também os mecanismos através dos
quais a escola ndo apenas transmite saberes, mas também os produz” (IDEM, p. 35). O

principal representante dessa corrente foi Michael Young.

Nessa mesma €poca destacam-se, também, os estudos de Michael Apple, nos EUA, que de
uma maneira geral se direcionavam para aspectos relacionados as relacdes de poder
manifestas nos curriculos e conhecimentos escolares. Nesse sentido, Apple mostra
preocupacao com a ideologia presente até mesmo nas praticas cotidianas dos professores.
O que o autor pretendia era “revelar como a educagdo estava vinculada de maneiras

significativas a reproducdo das relagdes sociais vigentes” (APPLE, 2002, p.44).

Posteriormente, ja na década de 70, forma se desenvolvendo outros estudos na area da

sociologia do curriculo que também se opunham ao tecnicismo. De acordo com Santos e
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Paraiso (1996, p. 25), tal oposi¢ao se processava a partir da énfase dada as relagdes entre o

curriculo e os interesses sociais mais amplos.

As autoras também mencionam que o campo curricular, no Brasil, surgiu na época do
escolanovismo sob a influéncia de Dewey e Kilpatrick. Dessa forma, ressaltam que “o
curriculo era entendido como as experiéncias vivenciadas pelos estudantes sob
coordenagao da escola”(IBIDEM, p.82), o que caracterizava uma concep¢ao mais critica
no campo curricular. Contudo, nos anos 70, observa-se uma grande tendéncia tecnicista,
advinda da influéncia americana. Nesse contexto, o livro de Tyler “Principios Bésicos de
Curriculo e Ensino”, traduzido para o portugués, teve grande difusdo no Brasil, o que
contribuiu para o processo. Curriculo passa a ser entendido, portanto, a partir de objetivos

desejaveis e da definicdo dos contetidos necessarios para atingir tais objetivos.®

J& nos anos 80, hd uma renovacao na produgdo curricular no Brasil, advinda da traducao de
livros de autores que tratavam a temdtica do curriculo em uma perspectiva critica. Assim, o
curriculo passa a ser entendido ‘“como todas as experiéncias e conhecimentos
proporcionados aos estudantes no cotidiano escolar, através tanto do curriculo explicito

quanto do curriculo oculto”. (SANTOS ¢ PARAISO, 1996, p. 83).

Pode-se concluir que, no Brasil, o campo curricular iniciou-se a partir de uma base e
perspectiva mais critica. J4 na década de 70, volta-se para o tecnicismo e a partir dos anos
80 incorpora abordagens mais progressistas. O que difere da constituigdo do campo

curricular nos Estados Unidos, que j& emerge tecnicista.

3% Cf. SANTOS e PARAISO, 1996, p.83.
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2.2 TENDENCIA TECNICISTA

A teoria tecnicista tem por base a razao técnico-cientifica, em que o conhecimento ¢ aquele
considerado “neutro” e também articulado diretamente com o processo produtivo. A
escola, o curriculo, bem como os objetivos educacionais sdo determinados a partir dos

perfis profissionais que se deseja formar e de objetivos especificos.

De acordo com Libaneo (1998, p.23) a tendéncia tecnicista “subordinava a educagdo a
sociedade, tendo como fungdo a preparagdo de ‘recursos humanos’ (mao-de-obra para a
industria)”. Para tanto, a sociedade industrial e tecnoldgica ¢ que, segundo o autor,
estabelece as metas econOmicas, politicas e sociais ¢ a educagdo exerce o papel de
treinadora dos alunos nos comportamentos de ajustamento a tais metas. Assim Libaneo,
citando Kuenzer e Machado, argumenta que a educagdo ¢ “encarada como um instrumento
capaz de promover, sem contradi¢do, o desenvolvimento econdmico pela qualificacdo da

mao-de-obra [...]”.

Apesar da grande contribui¢do dos estudos de intimeros autores®’, este topico, de uma
maneira geral, se apoiara no autor classico da tendéncia tecnicista, que a apresenta com
riquezas de detalhes, para que a mesma possa ser melhor explicitada. Assim, de acordo

com Tyler (1977, p. 15-16):

[...] Por ser muito complexa a vida contempordnea e porque a vida muda
continuamente torna-se muito necessario focalizar os esfor¢os educacionais
sobre os aspectos essenciais dessa vida e sobre aqueles aspectos que tém
importdncia atualmente, para nao desperdicar o tempo dos alunos na
aprendizagem de coisas que eram importantes cinqiienta anos atras [...].

3 Tais como Paraiso, Bomfin, Libaneo, Kuenzer, Machado, Mizukami, entre outros.
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Como se pode observar ha uma valorizacdo dos conhecimentos uteis ao imediato. Neste
sentido, o proprio Tyler admite que essa postura, por vezes, ¢ de diversas formas criticada.
Ao valorizar o “culto ao presentismo”, preparam os estudantes para resolverem os
problemas de hoje, parecendo ignorar que a vida, em continua transformacao, exigira mais

do que apenas este dominio.

O educando ¢ concebido como aquele cujo comportamento precisa ser mudado ou
moldado, a partir da necessidade de se tornar competente do ponto de vista profissional. A

visdo de homem*°

, neste sentido, ¢ oposta aquela da abordagem dos autores progressistas
em que o homem interage com o mundo, formando-o e sendo formado por ele. Ele ¢
concebido, apenas, como conseqiiéncia das influéncias ou forcas externas a ele, nao

caracterizando-se, portanto, como um sujeito ativo, principalmente, no que se refere ao

processo de ensino-aprendizagem.

O tecnicismo tem como principio a eficiéncia e a produtividade e, nessa perspectiva, o
processo educativo deve ser organizado de maneira tal que se torne objetivo e operacional.
Pode-se dizer que o sistema educacional, que tem por base o tecnicismo, caracteriza-se,
principalmente, por uma visdo economicista (ensino voltado para ao atendimento as
necessidades do mercado) e imediatista, em que a formagdo voltada para o posto de
trabalho/perfil profissional ¢ desvinculada dos problemas fundamentais da realidade e da
sociedade. Esta presente ai a anulacdo do educando enquanto sujeito socio-cultural, ja que
seus anseios, desejos e interesses sdo ignorados, bem como a realidade de suas vivéncias.

A educacao deve apenas se adequar as necessidades produtivas. Isso, apesar de apelar para

40 Homem aqui ¢ utilizado no sentido genérico, ndo relacionado a diversidade de género humano. Apesar de
compreender a importancia das questdes de género e diversidade, ndo foi objetivo desse trabalho desenvolve-
las. Assim, optou-se por utilizar Homem conforme utilizado pela maior parte dos autores citados, em seu
sentido genérico.
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certo subjetivismo, ao contemplar a necessidade de se predizerem comportamentos a serem

alcangados.

Sobre o papel da escola, Libaneo (1998, p.29), por sua vez, aponta que a ela compete, na
perspectiva tecnicista, organizar o processo de aquisi¢do de habilidades, atitudes e
conhecimentos especificos e Uteis ao mercado e argumenta que “a escola atua, assim, no
aperfeigoamento da ordem social vigente (o sistema capitalista), articulando-se diretamente
com o sistema produtivo. Para tanto, emprega a ciéncia da mudanca de comportamento, ou

seja, a tecnologia comportamental”.

Para Mizukami (1986, p.29) “a escola ¢ considerada e aceita como uma agéncia
educacional que devera adotar forma peculiar de controle, de acordo com os

comportamentos que pretende instalar e manter”.

De acordo com Tyler (1977), a escola deve, desse modo, formar individuos competentes
para o mercado de trabalho e para assumirem seu lugar na sociedade. As agdes dos
professores devem ser planejadas a partir de técnicas, de objetivos e critérios pré-definidos.
O seu livro: “Principios Bésicos de Curriculo e ensino”, representa bem o tecnicismo Nele
sdao apresentadas diversas técnicas sugeridas ao professor para “facilitar” sua a¢des, bem
como sao enfatizadas questdes de como selecionar experiéncias de aprendizagem, como
organizar tais experiéncias para um ensino eficaz e como avaliar com eficacia. Tudo isso
proposto como uma receita que deve ser seguida para que o produto saia bem feito no

final.
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O curriculo, por sua vez, na perspectiva tecnicista, “passa a ser entendido como a
especificagdo dos objetivos da educagdo considerados ‘desejaveis’ e a definicao dos
conteudos a serem transmitidos na escola para se atingirem tais objetivos” (SANTOS e
PARAISO, 1996, p. 83). A aprendizagem, nessa perspectiva, conforme nos informa Tyler
(1977, p. 59) deve ter por base objetivos definidos e experiéncias que déem ao estudante
“uma oportunidade de praticar a espécie de comportamento implicada no objetivo”. Além

disso, acrescenta:

Como a definigdo completa do objetivo inclui ndo apenas uma enuncia¢do da
espécie de comportamento envolvido, mas também da espécie do conteudo a
que se aplica o comportamento, ¢ igualmente verdadeiro que as experiéncias de
aprendizagem devem dar ao estudante uma oportunidade de lidar com a espécie
de conteudo implicada pelo objetivo. (IBIDEM, grifo nosso).
Contempla-se assim, como ja foi afirmado anteriormente, ndo apenas a formagao cognitiva
dos educandos, mas também a comportamental. Além disso, a relagao professor-aluno e os

papéis que cada um deles desempenhara sao, de acordo com Saviani (1991), definidos pelo

Processo.

Outro aspecto importante ¢ relativo a repeticao e acumulagao dos contetidos para aumentar
a probabilidade de ndo esquecé-los. “O uso freqliente de informagdes aumenta a
probabilidade delas serem lembradas e utilizadas em diversos contextos, aumenta a
probabilidade de associa¢do posterior e também d& maior significado a informagdo em

causa” (TYLER, 1977, p.67).

[...]Jcorrespondentemente, pela acumulagdo de experiéncias educacionais,
profundas mudancas sdo produzidas no aluno. Para que as experiéncias
educacionais produzam esse efeito cumulativo, elas devem ser organizadas de
maneira a se reforcarem umas as outras.[...] € necessario fazer com que haja uma
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oportunidade repetida ¢ continuada para que essas habilidades sejam exercidas e
desenvolvidas.(IBIDEM, p.77-78).
A questdo das experiéncias educacionais ganha, no tecnicismo, um tom utilitarista, na
medida em que sdo apenas meios para se atingirem objetivos/fins pré-estabelecidos. O
autor ao tratar dessa temadtica parece valorizar todos os tipos de experiéncias, ndo
apresentando, a priori, nenhum tipo de restri¢ao. Nesse sentido, menciona que desde que
as experiéncias “satisfacam os diversos critérios de uma aprendizagem efetiva, elas sdo

uteis para a consecugao dos objetivos desejados” (IBIDEM, p.61).

A avalia¢do, nessa concepgdo, funciona como um feedback do processo de ensino

aprendizagem que tende a averiguar, portanto:

Se a qualidade do processo de aprendizagem e do produto materializado, no
conhecimento adquirido ¢ assegurada pela possibilidade da crianca dar a resposta
esperada no momento esperado, entdo, os ritmos, processos, percursos e
produtos diferentes sdo a expressio da falta da qualidade, relagdo que consolida
o processo de subordinagdo do diferente ao modelo hegemonico. (ESTEBAN,
2002, p. 12).

Nessa avaliagdo, a aprendizagem ¢ relacionada ao rendimento como um resultado

verificavel de um ou mais saberes hegemdnicos, assim elegidos. Esse tipo de avaliagdo

parte do pressuposto de que todos os alunos aprendem da mesma forma e no mesmo

tempo, desconsiderando ritmos e necessidades diferenciadas entre os alunos.

De uma maneira geral, a teoria tecnicista apresenta a eficacia e a eficiéncia como valores
basicos para a educagdo, que, por sua vez, deve ser voltada para atender a logica do
mercado de trabalho. A formacdo ¢ balizada pelos perfis profissionais a serem formados.

As escolas, como a empresa, tendem a valorizar o desempenho profissional e a adequar as
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pessoas ao sistema produtivo. Assim, ndo ha muito espago para objetivos ou propostas
pedagogicas que valorizem aspectos relativos ao pleno e multifacético desenvolvimento
humano e a vida cotidiana. Na perspectiva tecnicista, de acordo com todos os fatores
apresentados até aqui, tende-se a colaborar para a criagdo de uma tunica cultura, aquela
voltada para a formagdo e adequagdo das pessoas ao mercado de trabalho, em detrimento

de outros interesses e valores culturais.

2.3 TEORIAS CRITICO-HUMANISTAS*

As teorias que discutem as questdes curriculares em uma perspectiva critica sdo inimeras.
Optou-se, neste momento, por tratar das teorias critico-humanistas, por entendé-las como
tentativas de rompimento com os modelos tradicionais, em especifico o tecnicismo. Para
tanto, trabalhar-se-4 basicamente com as idéias de Paulo freire, Miguel Arroyo e Giroux,
acerca das concepgdes de conhecimento, sujeito, escola, curriculo e avaliagdo. Tais autores
caracterizam-se, sobretudo, pelo posicionamento a favor da valorizagdo das diversas
culturas, saberes, aprendizagens e dimensdes do desenvolvimento humano que convivem
na escola, da humanizacao dos educandos e da concepcao de avaliagdo mais libertadora,
(em oposicao aquela coercitiva, classificadora e hierarquizadora dos individuos). Além
disso, tém sido largamente lidos e tomados como referéncia ndo apenas para os educadores
e estudiosos do curriculo, como também para a estruturacao de politicas publicas escolares

comprometidas com os principios por eles disseminados*.

41 Tal denominagdo foi utilizada a partir do entendimento que existem intimeras teorias que valorizam a
sociabilidade e aspectos mais humanos do processo educativo.

42 Como exemplo, a escola plural — proposta politico-pedagdgica implementada na rede municipal de ensino
de Belo Horizonte e 1994.
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O conhecimento para Giroux, por exemplo, ¢ concebido como o oposto ao modelo
curricular dominante, que o trata como um dominio dos fatos objetivos, que se mostra
externo e imposto aos individuos. Dessa forma, o que ¢ proposto ¢ o rompimento com a
visao de conhecimento que ¢ separado do processo de geragdo de significados de cada um,
“um processo que envolve uma relagao interpretativa entre conhecedor e conhecido”, pois,
ao contrario, “uma vez perdida a dimensdao subjetiva do saber, o propodsito do

conhecimento torna-se a acumulagao e a categorizagao” (GIROUX, 1997, p.45).

Arroyo (2000), por sua vez, menciona que o conhecimento deverd centrar-se no ser
humano como problema. Dessa forma, tanto o conhecimento como a educag¢ao devem estar
a servico do desenvolvimento humano. As vivéncias e conhecimentos trazidos pelos alunos
das diversas etnias ¢ das diferentes classes devem ser considerados.”A questdo ndo ¢
secundarizar o conhecimento socialmente construido, mas incorporar dimensdes do

humano secundarizadas” (ARROYO, 2000, p.71).

O conhecimento, nesse sentido, ¢ entendido, também, por Paulo Freire (1980) sem
separacao entre o ato de conhecer e aquilo que se conhece. Os sujeitos, educadores e
educandos, estdo envolvidos no processo de conhecimento e criam, dialogicamente, um

conhecimento do mundo.

Os autores apresentam semelhancas que aparecem de forma explicita ou subentendida nos
trechos acima no que se refere a concepg¢ao de conhecimento. Concebem-se, portanto,
relacionado ao ser humano e nao como algo que se apresenta externo a ele. Dessa forma, o
conhecimento ¢ aquele advindo da relacdo entre conhecedor e conhecido e ndo estd

direcionado a um mercado de trabalho ou a um modelo de produgdo especifico ou, ainda,
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aos interesses da classe capitalista e dos grupos dominantes. Ao contrario ¢ voltado para a

humanizagdo e emancipagao dos sujeitos.

A teoria critica sustenta que os arranjos educacionais sdo afetados por objetivos de
interesse e poder, e, sendo assim, os saberes e conhecimentos transmitidos estdo
contaminados de ideologia. Mas, através da critica ideoldgica, € possivel penetra-los na sua

esséncia e chegar a um conhecimento ndo mistificado do mundo social®.

Nesse sentido, Giroux discorre sobre as experiéncias que os alunos trazem para a escola
que, segundo ele, devem ser trabalhadas pelos professores. O que significa “fazer das
experiéncias publicas e privadas objeto de debate e confirmagdo; significa legitimar tais
experiéncias a fim de dar aqueles que vivem e nelas se deslocam um sentido de afirmacgao,
e fornecer as condigdes para que estudantes e outros mostrem uma voz € presencga ativas”.

(GIROUX, 1997 p. 153). O autor ressalta, ainda, que:

Tais experiéncias em suas diversas formas culturais t€ém que ser recuperadas
criticamente a fim de revelarem-se suas forgas e fraquezas. Além disso, a
autocritica ¢ elogiada em nome de uma pedagogia radical destinada a desenterrar
e criticamente apropriar-se daqueles momentos emancipadores esquecidos do
conhecimento e experiéncia burgueses [...] (IBIDEM).
A visdo que se tem do educando €, portanto, do sujeito ativo no processo de conhecimento
e ndo passivo, que apenas recebe as informagdes dos educadores. Paulo Freire (1980)
apresenta a relacdo educando-educador na qual ambos aprendem e interagem. Dessa

forma, a dialogica se constitui, uma vez que todos tém direito a palavra. E os valores, bem

como a cultura de cada um, sdo considerados relevantes.

43 Cf. MOREIRA ¢ SILVA, 1994,
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Dessa forma, a concepgdo de sujeito deve ser do de direito, que tem voz, que vé sua
cultura, sua linguagem e seus conhecimentos valorizados pela escola e, sobretudo, deve ser
respeitado em sua singularidade. Deve também ser aquele capaz de, via um distanciamento
critico, como nos informa Freire (1980), perceber as agdes necessarias para a
transformagao da realidade desumanizante a que estd submetido. Neste sentido, o autor
discute, ainda, que € por meio do processo de conscientizagdo que o homem toma posse da

realidade e supera a condicao de vitima das ideologias dominantes.

A conscientizagdo ¢ isso: tomar posse da realidade. [...] O trabalho humanizante
ndo podera ser outro sendo o trabalho da desmistificagdo. Por isso mesmo a
conscientizag¢ao ¢ o olhar mais critico possivel da realidade, que a ‘des-vela’ para
conhcé-la e para conhecer os mitos que ajudam a manter a realidade da estrutura
dominante (FREIRE, 1980, p. 28-29).
Para Paulo Freire, o sujeito € capaz de agir criticamente para mudar sua condi¢do no
mundo. O conhecimento e, posteriormente, a critica do conhecimento ¢ imprescindivel
para a acao do homem e, na medida em que “reconstrdi o meio social em que vive e atua, o
homem ¢ também reconstruido por essa nova realidade. E ¢ somente através de suas

relagdes com outros sujeitos, com outros seres-situados-no-mundo, que se faz possivel a

acdo humana” (SANTOS, 2000, p.32).

Sobre isso, Arroyo (2000) acrescenta que sO6 na agdo com outros seres humanos ¢ que se
aprende a ser humano. “Podemos aprender a ler, escrever sozinhos, podemos aprender
geografia e a contar sozinhos, porém ndo aprendemos a ser humanos sem a relagdo e o

convivio com outros humanos que tenham aprendido essa dificil tarefa” (ARROYO, 2000,

p.54).
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Cabe ressaltar que toda concepgao de conhecimento, de sujeito e de disciplina vai ganhar
vida e significados dentro da escola, que, por sua vez, ¢ que sera significada e caracterizada

pela concepcao de conhecimento, curriculo, sujeito, etc. que adota.

Para tanto importa interpretar a educagdo como uma instancia dialética que serve a um
projeto, a um modelo, a um ideal de sociedade. Ela medeia esse projeto, ou seja, trabalha
para realizar esse projeto na pratica. Assim, se o projeto for conservador, medeia a
conservagao; se o projeto for autoritario, medeia a realizacdo de autoritarismo; se o projeto

for democratico, medeia a realizacdo da democracia**. (apud SANTOS, 2000, p. 77).

Sobre as transformagdes possiveis e necessdrias a escola, Giroux (1997, p. 217) menciona
que, “a nocdo de controle social*® tornou-se sinénima do exercicio de dominagdo nas
escolas, e a questao de como as escolas poderiam se tornar o local de produgdo de novas
formas de conhecimento e praticas sociais de oposicdo foi largamente ignorada”. Neste
sentido, 0 mesmo autor afirma que para fazer com que a escola se transforme em um lugar
ativo de intervencdo e luta, em que haja a possibilidade da redefinicdo, por parte dos
professores e alunos, da natureza da aprendizagem e para aqueles que possam exercer
praticas criticas, sera necessario redefinir o relacionamento entre poder e controle.
Entende-se que esse poder e controle sdo aqueles presentes em praticas educativas,

autoritarias e coercitivas, presentes principalmente na concepg¢ao tradicional de educagao.

4 LUCKESI, Cipriano. Filosofia da Educacéo. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

45 GIROUX (1997, p. 218) ressalta que: ¢ importante ver o controle social como portador de possibilidades
tanto positivas quanto negativas. Isto ¢, quando ligado a interesses que promovem o autofortalecimento e
social, o constructo de controle social fornece o ponto de partida tedrico sobre o qual estabelecer as
condicdes de aprendizagem e pratica critica.
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Nesse sentido, Arroyo (2000) alerta e acrescenta acerca da necessidade de que a escola seja
um lugar de humanizagdo e que nao seja mais um lugar de desumanizagao, principalmente
para pessoas que ja se encontram em situagdes tdo desumanas de moradia, fome, violéncia
trabalho, etc. Nas escolas também, segundo o autor, encontram-se praticas
desumanizadoras como: as estruturas, os rituais, as normas, as disciplinas, as reprovagoes ¢
as repeténcias. “A escola e nossa pratica docente nao tém que reproduzir necessariamente a

sociedade injusta e discriminatoria que ai esté [...]” (ARROYO, 2000, p. 64).

Onde esta a matriz pedagogica que diferencia essas formas diversas de gerir a
escola? Na superacdo do trato coisificado das matérias, das competéncias e
saberes escolares. Na superagdo da rigidez, da normatizagdo e coisificacdo dos
educandos e educadores. A énfase no ensino-aprendizagem das artes do
desenvolvimento humano ¢ outra matriz pedagogica e administrativa. (IBIDEM,

p. 66).
Santos (2000) ao citar Paulo Freire contribui com propostas que apontam, também, no
sentido de criagdo de uma nova matriz pedagdgica. Para tanto, afirma que a educacao
libertadora ¢ uma coisa que se deve fazer, entre outras, para a transformag¢ao da realidade e,
além disso, “a iniciativa desta nova perspectiva de educacdo se dara [...] a partir do
momento em que o educador assumir a otica do oprimido, fizer a sua ‘conversdo’, o seu

‘suicidio de classe’, transformar-se em ‘transfuga’”*® (apud SANTOS, 2000, p. 45).

Paulo Freire (1980) ressalta, também, que, para que se efetive uma educacgao libertadora e
problematizadora, ¢ necessario o rompimento com a concep¢do de educandos como
depositarios de conhecimentos, que os educadores transmitem a eles. Assim, a educagdo

deve ser entendida como “ato cognoscente”.

4 FREIRE, P. GADOTTI, M. e GUIMARAES, S. Pedagogia: dialogo e conflito. 2* edigdo. Sao Pulo:
Cortez, 1986.
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A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
“vazios” a quem o mundo “encha” de contetidos; ndo pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens
como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada ao
mundo. Nao pode ser a de depdsito de contetidos, mas a da problematizacdo dos
homens em suas relagdes com o mundo (FREIRE, 1980, p. 77).

Para Paulo Freire e Arroyo, ndo ha um projeto pronto acerca da escola ideal. Porém, a
escola comprometida com a humanizacdo, valoriza¢do e emancipa¢do dos educandos
devera ater-se, sobretudo, a um projeto que seja resultado de uma agao coletiva, apoiada na
reflexdo constante, numa a¢ao, num repensar € num incessante fazer de novo. Tudo isso,
tendo sempre claro que um dos desafios da escola seria ajudar a promover a
conscientizagdo dos anseios populares, “através da assimilagdo e reconstrucao do saber,
pela tomada de consciéncia, na dire¢do da transformagdo das manifestagcdes da guerra de

classes (violéncia, delinqiiéncia, deteriora¢io do tecido social) em luta de classes™’ (apud

SANTOS, 2000, p. 79).

[...] se negar a compactuar com preconceitos e estereotipos sociais disseminados
pelos meios de comunicagdo, a escola estara abandonando a heranca —
lamentavelmente ainda presente entre nés — da pedagogia medieval, de base
agostiniana, a qual concebe o ser humano como fonte e manifestagdo do mal,
mal esse suscetivel de eliminag@o pelos métodos coercitivos (SANTOS, 2000, p.
80).

Ao falar sobre a possibilidade de construir uma escola mais plural, em duplo sentido,

Arroyo apresenta a partir de onde se deve comecar:

e Primeiro, sintonizada com a pluralidade de espagos e tempos sdcio-culturais
de que participam os alunos, onde se socializam e formam.

e Segundo, alargando suas fungdes e recuperando sua condi¢do de espago-
tempo de socializagdo e individualizagdo, de cultura e de construgdo de
identidades diversas.

47 IBIDEM.
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O movimento social atual, que recoloca o direito de todos a realizagdo plena como
sujeitos socio-culturais, encontra eco em nossas instituicdes educativas. Elas
redefinem-se como espagos € tempos de vivéncias desses direitos*® (apud
ARROYO, 2000, p. 72).
Outro aspecto importante a ser tratado € relativo as disciplinas escolares. Na atual realidade
da maioria de nossas escolas, os contetidos a serem trabalhados estdo fragmentados e
enclausurados em disciplinas estanques. O contetido aprisionado nas disciplinas é limitado
e ao aluno passa-se a idéia de que a realidade ¢ fragmentada e o conhecimento também.
Além disso, essa forma de organizacdo contribui para ‘“simultaneamente normalizar,
hierarquizar, homogeneizar e diferenciar [...] um disciplina limita o discurso. Ser parte de

uma disciplina significa fazer certas perguntas, usar um conjunto particular de termos e

estudar um conjunto relativamente estreito de coisas” (GIROUX, 1997, p. 181).

Na tentativa de romper com a organizagdo por disciplinas Giroux (1997, p. 185-186) fala
em praxis contradisciplinar. Segundo ele, as disciplinas preocupam-se em descrever a
cultura e acumular conhecimento sobre ela, o que deixa “nos estudantes a impressdao de
que a cultura tem carater permanente, e que as estruturas especificas podem ser descritas
de modo essencialista”. Para romper com toda a fragmentagado, sentido de permanéncia, de
cultura fixa e de reservatorios de conhecimento que as disciplinas geram, “somente uma
praxis contradisciplinar desenvolvida por intelectuais que resistam a formagdo disciplinar

terd chance de gerar praticas sociais de emancipagdo” (IBIDEM, p. 190).

Além das disciplinas, outro ponto a ser problematizado, abordado por Arroyo, € a questao

da seriacao e dos conteudos fechados. Segundo ele:

48 Proposta Politico-pedagdgica Escola Plural, 1994, p. 9.
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O ensino e o aprendizado dessas competéncias fechadas poderdo ser organizados
em tempos fechados, em ldgicas lineares, em bimestres, anos letivos, séries,
graus, niveis. O maximo que devemos prever ¢ que respeite sua ldgica interna
fechada e os ritmos diferenciados de sua apreensdo, que se recupere, ou acelere
os mais lentos [...]. Os tradicionais mecanismos de sequenciac¢do, de precedéncia
e de avaliacdo etapistas, de retencdo se justificam nessa logica. Até retoques
inovadores como avangos progressivos, aceleragdo, progressao continuada sdo
adequados ao ensino-aprendizagem desses saberes e competéncias (ARROYO,
2000, p73).

O autor continua, dizendo que os contetdos fechados, uma vez dominados, perdem o

sentido e se esgotam. Em contrapartida apresenta a possibilidade do aprendizado de

capacidades abertas, que se referem aquelas que se relacionam com os valores e

comportamentos, como por exemplo, as que incluem a problematiza¢ao sobre o uso de

drogas e a violéncia.

Ha de se considerar, também, que, se pensarmos em termos de mercado de trabalho, como
nos alerta Arroyo (2000), ele (o mercado) ndo ¢ aberto, neutro e tem sim suas preferéncias
por determinados contetidos e competéncias, que na maioria das vezes sdo os considerados
como uteis e classificados como fechados. Com relagdo as competéncias abertas, na quase
totalidade das vezes elas sdo ignoradas ou sequer lembradas. O mercado € estritamente
relacionado com uma concepg¢ao de educagdo tecnicista em que o conhecimento persegue
um Unico objetivo que ¢ formar para a eficiéncia. Assim, e nessa perspectiva, os
conhecimentos sdo selecionados, como ja visto anteriormente, a partir do perfil

profissional que o mercado define como o melhor e mais adequado.

Sobre isso Arroyo menciona, ainda, que:

Relembrar aos professores logo na apresentagdo dos Parametros que sua fungdo ¢
preparar os jovens para o mercado competitivo ¢ lembrar-lhes que ndo
abandonem essa cultura e esse perfil de docente seletivo, que déem prioridade a
avaliagio de saberes Uteis ao mercado. E lembrar-lhes que a cultura da
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seletividade tem que ser mantida, apesar dos objetivos tragarem um discurso tdo
aberto e falarem em cidadania, identidade, diversidade, dimensdes éticas,
estéticas, corpoéreas, multiplas linguagens. Tudo bonito desde que nao se
esquecam as provas oficiais, os concursos, os vestibulares da vida e da logica
seletiva e competitiva, afinada com critérios de exceléncia de uma produgdo cada
vez mais excelente e excludente (ARROYO, 2000, p. 100).

Como entdo as escolas deveriam organizar seus curriculos de maneira a contribuirem para

praticas mais humanizadoras, para a construcao de sujeitos mais criticos, autbnomos e de

direitos? Primeiramente, cabe lembrar que o curriculo de hoje é a expressdao de lutas que

ocorreram, acerca do que constituia a autoridade politica e cultural e as formas de

regulacdo ética, intelectual e moral, conforme nos indica Giroux (1997).

Em segundo lugar ¢ necessario compreender que, apesar de se enunciar um curriculo
oficial nas escolas, ha de se considerar também o curriculo oculto, que ¢ entendido como
“normas e valores que sdo implicitas, porém efetivamente transmitidos pelas escolas e que,
habitualmente, ndo sdo mencionados na apresentacdo feita pelos professores dos fins e
objetivos” (APPLE, 1982, p. 127). O curriculo oculto seria identificado por meio das
acoes, valores, atitudes e posturas presentes no quotidiano da sala de aula e da escola. A
escola pode-se dizer democratica, por exemplo, mas seu curriculo oculto pode mostrar o

contrario. Por isso, estar atento a essa questdo ¢ de extrema importincia.

O curriculo, sobretudo, deve ser capaz de garantir que as formas de aprendizagem e
conhecimento sejam capazes de gerar a compreensdo critica de como a realidade social
funciona, como determinadas dimensdes dessa realidade se sustentam e como a logica de
dominagio poderia ser mudada.*’ O que significa fornecer aos estudantes “os instrumentos

criticos que precisardo para compreender e desmantelar a racionalizagdo crdnica de

4 Cf. GIROUX, 1997, p.219.
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praticas sociais prejudiciais, € a0 mesmo tempo apropriar-se do conhecimento e das
habilidades que precisam para repensar o projeto de emancipagao humana” (GIROUX,

1997, p. 188).

Para conseguir construir ¢ implementar curriculos que levem a efetivagao de tal projeto
educativo, precisa-se de teorias que estejam atentas para as diferencgas, mas também para as
relagdes em que as diferencas sdo geradas, para que se possa compreender o conjunto

maior das praticas sociais, politicas e culturais.

As atengdes, no planejamento e no desenvolvimento de curriculos, voltem-se
para as margens, para as fronteiras, para as tradi¢cdes anuladas, para as historias
ndo-contadas, para as vitimas, para os excluidos. Nao se trata de episodicamente
permitir que algumas dessas vozes se facam ouvir através das benevolentes
vozes dos dominantes, mas sim de se privilegiarem as subjetividades e os
discursos até aqui reprimidos e de se reduzir ao minimo o processo de
silenciamento (MOREIRA 1997, p.).

A avaliagdo dentro da concepgdo critico-humanista tende a valorizar e a compreender a
interagcdo do processo educativo e, sobretudo, superar a perspectiva em que um sujeito age
b ~ . . . ~ 50 . ~
sobre o outro, numa relacdo em que o avaliado se torna objeto na avaliagdao™. A avaliagdo

tende a romper, portanto, com a perspectiva tradicional que baliza suas agdes e resultados

no mérito, desempenho, julgamento, puni¢do e recompensa.

Uma outra possibilidade de tratamento do curriculo que, embora tenha diversos pontos de
conflito e diferengas com a perspectiva apresentada anteriormente, centrada nos trés
autores mencionados (Freire, Giroux e Arroyo), que pretende a superagdo da perspectiva
tecnicista, pode ser identificada com base na Pedagogia Critico-Social dos contetidos, que

de acordo com Saviani (1994, p.72-73), é “voltada para a valorizagdo do contetido do

0 Cf. ESTEBAN, 2003.
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ensino, na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica”. E significativo nos determos
nela, ja& que teve também uma grande margem de influéncia entre os educadores
brasileiros. A preocupagdo quanto ao conhecimento, neste sentido, volta-se para a

conversao do saber elaborado em saber escolar.

Nessa perspectiva, sdao reconhecidos os limites, as contradicdes e, portanto, as
possibilidades da escola. Assim, o ensino ¢ concebido como um “processo consciente,
deliberado, sistematico, pelo qual se procura dotar os homens dos conhecimentos e
habilidades referentes a experiéncia acumulada e generalizada da sociedade, por meio das
relacdes pedagogicas historicamente determinadas” (SAVIANI, 1994, p.74). A aquisi¢ao
dos conhecimentos acumulados ¢ concebida como instrumento de luta contra as

desigualdades como nos informa, ainda, a autora.

Dentro dessa concepgdo, o curriculo ndo estara restrito a métodos e técnicas e, tanto os
conteudos, como as atividades ndo sao entendidos como neutros. O conhecimento e tudo
mais que envolve a vida escolar sdo historica e socialmente determinados. “Esta visdo ndo
se identifica com a pedagogia tradicional, que concebe o aluno como receptivo, em cuja
mente cabe depositar conhecimentos” (IBIDEM). E, exemplificando um dos pontos de

conflito mencionados, a autora esclarece:

Todavia, tal enfoque ndo se afina com a concepgdo de educagio popular, no que
esta restringe o contetido do ensino ao resgate da chamada ‘cultura popular’.
Muito embora reconhega sua importancia para o processo educativo, entende que
fixar-se nela seria o mesmo que pretender ‘emsinar o pescador a pescar, o
agricultor a plantar — enquanto se ensina as elites a dirigir os rumos da
nagdo (IBIDEM, p. 75)

Sobre isso Freire (1999, p.70) argumenta o seguinte:
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Nao ha como ndo repetir que ensinar ndo ¢ pura transferéncia mecénica do perfil
do conteudo que o professor faz ao aluno, passivo e docil. Como nao ha também
como ndo repetir que, a partir do saber que os educandos tenham ndo significa
ficar girando em torno deste saber. Partir significa pdr-se a caminho, ir-se,
deslocar-se de um ponto a outro e nio ficar, permanecer. Jamais disse, com as
vezes sugerem ou dizem que eu disse, que deveriamos girar embevecidos, em
torno do saber dos educandos, como a mariposa em volta da luz.

Podemos perceber que, apesar de se diferenciarem no que diz respeito aos contetidos, tanto

as teorias progressistas, como a teoria critico-social dos contetidos centram a aten¢do no

sujeito, que € concebido como ativo e dotado de capacidade de agdao para compreender e

mudar sua condi¢dao. De acordo com essas concepgoes, o ensino nao ¢ direcionado para a

formag¢do de mao-de-obra para o mercado, mas para a formac¢do de um sujeito critico.

Cabe ressaltar que em uma época em que as teorias curriculares abordam questdes acerca
da construcdo de saberes coletivos, do didlogo na definicdo dos conhecimentos, dos
sujeitos como agentes criticos e de transforma¢do, do conhecimento centrado no ser
humano, o que tende a romper com uma concepgdo tecnicista do processo educativo,
varios Pareceres, Leis, Resolucdes, Parametros, e mais uma infinidade de politicas e
praticas apontam para uma concepg¢ao de apelo comportamentalista, pautada na logica das
competéncias. Tal logica tem como referéncia o mercado e as modificagdes dos processos
produtivos, as quais o trabalhador deve se adaptar. A educacgdo passa a ser vista, portanto,
dentro da mesma légica que impulsionou a origem do campo do curriculo em 1918, nos

EUA, com Bobbitt.

No proximo topico trataremos de alguns documentos oficiais que abordam o curriculo por
competéncias, na tentativa de caracterizar essa concepg¢ao curricular, a fim de compreender

melhor quais sdo os elementos fundamentais de tal perspectiva.
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2.4 CURRICULO POR COMPETENCIAS

O curriculo baseado em competéncias aparece, em muitos documentos, como aquele capaz
de garantir aos trabalhadores a formagdo necessaria para enfrentar as intempéries do
mundo do trabalho. Visa, para tanto, desenvolver nos mesmos as competéncias,
habilidades e atitudes elencadas de acordo com cada perfil profissional, tidas como

necessarias ao bom desempenho das atividades profissionais.

Assim, para uma agdo competente ndo bastam apenas conhecimentos., S0 necessdrias
também atitudes e outros saberes que, somados, irdo culminar na competéncia profissional.
A escola, dessa forma, ¢ chamada a formar pessoas, tanto no que se refere a conhecimentos

e competéncias, como ao que se refere a atitudes e comportamentos.

Sobre isto Machado (2002, p.93) menciona que a competéncia:

Tem sido utilizada como um dos instrumentos de transformagdo de
comportamentos institucionais e individuais orientada a adaptacdo ao contexto
social atual, caracterizado por profundas modificagdes nos processos
concorréncias, no mundo do trabalho, nas formas de regulacdo da relagdo entre
oferta e demanda de for¢a de trabalho e nas estratégias de mobilizagdo e de
gestdo dos trabalhadores.
O Ministério da Educagdo elaborou varios documentos que tratam da questdo das
competéncias. O CNE, por exemplo, tem varios pareceres e resolugdes, ja abordados no
primeiro capitulo. Neste momento serdo abordados dois textos da SEMTEC e os
Referéncias Curriculares Nacionais para a Educag¢do Profissional. Tais textos foram

selecionados por tratarem mais diretamente e detalhadamente as questdes curriculares.

Para facilitar a leitura e a identificagdo dos documentos da SEMTEC, sera denominado de
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documento 1 o que se intitula “Uma Contribuicdo ao estudo da Formacdo Baseada em
Competéncia”, e de documento 2 o que apresenta orientagdes para a formulacdo e
apresentacao dos planos de curso, com base na Resolugdo CNE/CEB n° 04/99. O outro

sera identificado, normalmente, como Referenciais Curriculares da Educagao Profissional.

O Documento 1 trata da seguinte maneira a formagao baseada em competéncia:

Em busca de um novo modelo de formagéo profissional flexivel em sua atuagdo,
orientado pelos critérios de eficiéncia e eficacia (pertinéncia, qualidade e
equidade social) e aberto as necessidades e demandas formativas
apresentadas por uma sociedade impulsionada por uma revolucao cientifica
e tecnoldgica, a adogdo de esquemas de formagdo baseados em competéncias
parece, portanto, ser uma op¢ao educativa adequada, na medida em que pode
oferecer uma linguagem comum que vincule estes trés mundos (alunos, escola e
mercado e trabalho), permitindo a construgdo de curriculos baseados em perfis
ocupacionais, além de poder contribuir, também, para ordenar o processo de
oferta de formag@o profissional e educagdo técnica. (BRASIL, 1997b, p.14, grifo
nosso).

Além disso, 0 mesmo documento ressalta que a formagao baseada em competéncia é:

Uma alternativa valida para vincular as diferentes modalidades de educagdo e
capacitacdo com as demandas de emprego, modernizando os sistemas
educativos, ndo s6 para que respondam as exigéncias de adaptacdo as novas
condigdes da economia e tecnologia, mas também para que atendam a
necessidade de colocar a educagdo e a formagdo ao alcance de todos os setores
da populagéo, com contetdos adequados e pertinentes e com qualidade que é
requerida pelo mercado de trabalho®l. (apud BRASIL, 1997b, p. 14, grifo
nosso).

As competéncias apresentadas pelo documento 1 sdo divididas em técnico-intelectuais
(aprender a pensar, identificar, reconhecer, definir e formular solugdes);
organizacionais/metddicas  (estabelecer = métodos, gerenciar, exercer direcdo);

comunicativas (capacidade de trabalhar em equipe, de se expressar, de comunicar); sociais

(capacidades do individuo de utilizar seus conhecimentos nas mais diversas situagdes de

SI CINTERFOR. Formacion y trabajo: de Ayer para Mafiana., p. 19-38.
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trabalho e de transferir conhecimentos da vida cotidiana para o ambiente de trabalho e
vice-versa) € comportamentos (iniciativa, criatividade, motivagdo, atencao,

responsabilidade, curiosidade, vontade de aprender, atitude positiva frente a mudangas).

O modelo curricular baseado em competéncias ¢ anunciado como capaz de superar as
limitagdes do paradigma tradicional conforme subtende-se, a partir da analise do
documento 1. Aparece apresentado, também, como capaz de preparar profissionais para

agir critica e criativamente no processo produtivo.

Nesse aspecto, os Referenciais Curriculares para a Educagdo Profissional informam que o
curriculo, antes considerado como fim e como conjunto regulado de disciplinas, tende a ser
superado para dar lugar ao baseado em competéncias que ¢ entendido como “conjunto
integrado e articulado de situa¢des-meio, pedagogicamente concebidas e organizadas para
promover aprendizagens profissionais significativas”. (BRASIL, 2000, p.9). Esse

documento acrescenta, ainda, que:

A aplicacdo dos principios da presente reforma da educagdo requisita uma
efetiva superagdo da Otica burocratico-tecnicista e da pratica do planejamento
como atividade auto-centrada. Reconceituar e desritualizar sdo fundamentais
para a recolocagdo do planejamento como instrumento norteador da construgéo,
o responsavel de um trabalho educacional comprometido com resultados
quantitativos e qualitativos explicitos e efetivos, demandados, de forma urgente,
pela sociedade brasileira. (IBIDEM, p.14,grifo nosso).

O documento 2, por sua vez, traduz que tipo de organizagdo curricular ¢ recomendada para
a construcdo de competéncias necessarias a atuacdo profissional eficiente e eficaz, bem

como ressalta que as propostas curriculares devem seguir o paradigma flexivel e ter saidas
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intermediarias, além da final. Menciona, ainda, que “¢é o Perfil Profissional de Conclusao

proposto que define a identidade do curso” (BRASIL, 2001)2.

Sobre os perfis profissionais o Documento 2 ressalta, ainda, a “importancia de se
identificar com precisao o perfil profissional de conclusdao dos egressos do curso, uma vez
que ¢ esse Perfil que define a identidade do curso” (IBIDEM). Destaca, assim, a
necessidade de deixar claro o nivel de autonomia e responsabilidade do técnico a ser
formado, bem como ambientes de atuacdo, relacionamentos necessarios, riscos aos quais

estara sujeito e freqiiéncia de atualizagdo tecnoldgica da profissao.

Nesse aspecto, o Documento 1, consoante com as idéias do Documento 2, menciona que o
importante ¢ que todo o processo de formagao profissional tome por base os perfis
profissionais, que sdo descritos em termos de competéncia profissional. “Cada unidade de
competéncia ¢ descrita minuciosamente em termos de desempenhos concretos em
realizacOes (atividade e tarefa) profissionais. O passo seguinte ¢ traduzir, em termos
educativos, as competéncias em capacidades finais que os individuos deverdo alcangar”
(BRASIL, 1997b, p.24, grifo nosso). Neste sentido, esse documento argumenta, também,

que:

O enfoque das competéncias nos coloca antes de descrever estes postos, tarefas e
fungdes, o grande desafio ¢ determinar e fixar quais resultados (técnicos,
intelectuais, comportamentais, sociais e organizacionais)sdo esperados nas
diversas areas ocupacionais, ja que estes, apesar de cada vez mais exigentes,
sofrem menos mudangas. O passo seguinte ¢ discutir como transformar esses
resultados em competéncias que, por sua vez, se constituirdo em bases para a
formulagao de curriculos (IBIDEM, p. 13).

52 www.mec.gov.br orientagdes para a formulagio e apresentacdo dos planos de cursos técnicos com base na
Resolugao CNE/CEB n° 04/99. Acesso 25/07/2004.
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Os Referenciais Curriculares para a Educagdo Profissional vao ao encontro de tal
perspectiva, na medida em que discorrem sobre a necessidade de identificacdo de
competéncias, habilidades e bases tecnologicas envolvidas no processo de producao, para

que sejam usadas como matrizes e referéncias para a organizagao curricular.

Dessa forma, um curriculo para a qualificagdo ou habilitagdo de um técnico em
uma realidade profissional, desenhado na perspectiva da construgdo de
competéncias, ¢ composto, essencialmente, de um eixo de projetos, problemas
e/ou desafios significativos do contexto produtivo da realidade, envolvendo
situagdes simuladas ou, sempre que possivel e preferencialmente, reais. Este eixo
¢ definido a partir de propostas dos(s) professor (es) discutidas com os alunos.
Atividades de apropriacdo dos contetidos de suporte, de bases tecnoldgicas,
organizadas em disciplinas ou ndo e de acompanhamento, avaliagdo e assessoria
através do desenvolvimento de projetos (BRASIL, 2000, p.31).

Dentro dessa otica, as disciplinas sdo distribuidas em grupos que sdo o basico da area
(conhecimentos gerais, técnico-cientificos e sdcio-economicos), o de subdrea
(competéncias cognitivas, sdcio-comunicativas e técnico-operacionais de cada ocupagdo) e
a parte especifica (conhecimentos, habilidades e atitudes especificas de uma ocupag¢do), o
que significa, de acordo com o documento, que os curriculos de diferentes cursos irdo
incorporar conteudos que correspondam as bases cientificas das técnicas e procedimentos
de trabalho, além de métodos de ensino que tém por base o cognitivismo. “E esta interacio

de contetdos e métodos de ensino, tomado como diretriz de organizagdo dos curriculos,

que podera assegurar o desenvolvimento daquelas competéncias” (BRASIL, 1997b, p.25).

Nesse sentido ¢ necessario estabelecer as bases para um sistema integrado de
disciplinas e interdependéncias de conteudos. Como assinala Mello (1994) “¢
possivel trabalhar com varias disciplinas em torno de um topico sem perder a
identidade de cada disciplina. E preciso buscar um tipo de organizagio na qual
o trabalho por areas de estudos seja focalizado com precisdo sobre o tema de
interesse e planejado com rigor”. (IBIDEM, p.24,grifo nosso).
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Com relacao aos conteudos, o Documento 1 afirma que em uma perspectiva de educacao
polivalente, além dos conhecimentos e habilidades especificas da ocupagdo, o curriculo
deverad contemplar conceitos, idéias, principios, etc. de cunho mais geral. Entretanto, mais
a frente enfatiza que “ao selecionar os conteudos devemos, pois, priorizar aqueles que sao
uteis € necessarios para a aquisicdo de conhecimentos que possam ser utilizados como
instrumentos tedrico-praticos capazes de orientar a tomada de decisdes nas diferentes
situagdes da vida profissional” (IBIDEM, p.26). Parece, assim, que os conhecimentos que

realmente tendem a ser valorizados estdo ligados diretamente a ocupagao.

A formagdo do sujeito parte do pressuposto que:

Quase todos os individuos podem aprender bem se receberem o tipo de formagéo
adequada. Assim, nas instituigdes educativas devera se formar uma competéncia
técnica que leve ao sucesso e prove, aos que ndo sabem ensinar, que todos os
individuos sdo ensinaveis desde que o trabalho didatico-pedagogico seja feito
com adequacgdo as suas caracteristicas e necessidades (IBIDEM, p.27).

A questdo relativa a participacdao ativa do aluno, também ¢ abordada pelo documento,
porém aparece restrita apenas a leitura, investigacdo, descobrimento, questionamento e

execuc¢do. Dessa forma, ndo ficam explicitas, no documento, outras formas de participagao.

No quesito avaliagdo o Documento 1 menciona o seguinte:

O objetivo da avaliagdo serd o desempenho real do estudante em cada
competéncia, expresso através da aplicagdo, da generalizagdo, transferéncia e uso
do conhecimento aprendido em uma situagdo real de acordo com os critérios
previamente estabelecidos. Assim, o conhecimento ¢ reconhecido, na avaliagao,
como pré-requisito essencial para o desempenho € nao como um fim em si
mesmo [..] A forma de avaliagdo se dard de acordo com as normas de
competéncia estabelecidas, pois, considera-se que se os estudantes sabem, com
antecipagdo, como julgar seu proprio rendimento, sua aprendizagem sera mais
eficiente e eficaz. (IBIDEM, p. 29).
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Nesse sentido, o Documento 2, por sua vez, ressalta, apenas, que a avaliagao deve ser um
instrumento que possibilite a identificacdo do desenvolvimento do aluno e fornega
elementos que sejam capazes de garantir confirmagdes e correcdes necessarias para o
aprimoramento do processo. Conforme o Documento 1, destaca que os parametros para a
avaliacdo serdo aqueles definidos e acordados anteriormente, baseando-se, portanto, em

critérios preestabelecidos.

Nesse item do Plano, portanto, a Institui¢io apresentara sua concepcao de
avaliacdo, os critérios com que seus alunos serdo avaliados, a sistemdtica que
da corpo ao processo avaliativo e a classificacdo final (pontos, notas, conceitos,
ou outros), com o qual traduzirad para a sociedade o grau de capacidade que o
aluno pode evidenciar no processo de formagao, apds ter participado — num dado
tempo e locais — de um conjunto diversificado de atividades curriculares
oferecidas (BRASIL, 2001, p.9).
A avaliacdo das competéncias visa, sobretudo, a certificagdo dos resultados, ou das
competéncias apresentadas pelos sujeitos avaliados. No capitulo quatro analisar-se-4 tal
avaliacdo com maior riqueza de detalhes junto a andlise dos dados fornecidos pelo campo,
sobre esse processo. Contudo, vale a ressalva de que a avaliagdo dentro da logica das
competéncias ndo parece romper com a perspectiva de classifica¢do, julgamento e mérito,

apesar de apresentar alguns pontos que podem significar avangos, tais como: a reflexdo por

parte do professor acerca de sua pratica e acerca da aprendizagem.

O que o documento 1 deixa claro é que “escolas eficazes sdo aquelas que valorizam o
desempenho académico, para os quais estabelecem objetivos de aprendizagem claros e
bem definidos: os profissionais apostam na capacidade dos alunos de atingir esses
objetivos e realizam continuo acompanhamento do progresso dos alunos; [...]” (IBIDEM,

p. 36).
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O curriculo por competéncias ¢ concebido em mddulos, que sdo unidades de aprendizagem
que, de acordo com o documento 1, desenvolvem competéncias articuladas entre si e
significativas, permitindo ao aluno a opg¢ao de realizar alguns modulos ou o conjunto deles

para obter o titulo de técnico.

O Documento 2, sobre o desenvolvimento curricular, menciona que o mesmo deve ser
desenvolvido de forma a assegurar as competéncias gerais do técnico, de acordo com a

Resolucao CNE/CEB n° 04/99, assim como as competéncias especificas.

Diante de tudo isso, a escola parece passar a exercer o papel de formadora de pessoas
competentes, capazes de se inserir ¢ mover-se no mercado de trabalho. Além disso, o
documento 1 ressalta, ainda e novamente, que a escola também se preparar para uma
participacao ativa e critica no espago socio-politico no qual o estudante esté inserido e que
isso se faz possivel, através da formagdo baseada em competéncia. “A premissa da qual
partimos ¢ que a formagdo baseada em competéncia, tal como ja foi assinalado, pode ser
uma alternativa valida e promissora para alcangar esses objetivos” (BRASIL, 1997b, p.

35).

As orientagOes dadas para a educagdo técnico-profissional, em especial, pelo Documento 1,
sao ligadas a capacidade das escolas de estabelecer vinculos com o meio externo, a fim de
adequar-se permanentemente as necessidades do individuo e do sistema produtivo.
Ressalta-se, portanto, a necessidade de analise constante da permanente evolucdo dos
perfis profissionais, das mudangas organizacionais, de gestdo e de produgdo do trabalho,

bem como da substitui¢do de tecnologias e das competéncias demandadas.
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[...] as institui¢des ‘poderdo dar aos individuos e ao mercado de trabalho, aquilo
que disponha em termos de recursos e competéncias, na medida em que a escola
tenha e exerca essas competéncias. Explicamos o que sabemos, mas ensinamos o
que somos’>* (apud BRASIL, 1997b, p.37).

O alcance da eficacia depende também em boa medida de indugdes externas, ou
seja, de estimulos e condi¢des que favoregam o aparecimento de uma cultura
institucional voltada para a eficacia (BRASIL, 1997b, p.39).
De uma maneira geral, o curriculo por competéncias®* aparece como algo inovador, que
tende a romper com o tecnicismo, que acompanha as necessidades do mercado através da
formacao de profissionais de acordo com suas demandas e ainda ¢ capaz de contribuir para

a formacao de cidaddos criticos. Os problemas colocados para a formagdo, principalmente

a profissional, parecem ser resolvidos, apenas, pela adogao de tal curriculo.

Entretanto, o curriculo por competéncias nao se caracteriza como diferente, nem oposto ao
tecnicista. Na concepg¢do tecnicista o objetivo ¢ formar pessoas eficientes para o mercado
de trabalho, partindo-se, assim, de perfis desejados de formacdo. Na ldgica das
competéncias 0 mesmo acontece: a partir da analise dos perfis profissionais desejados ¢é
que serdo estabelecidos os conteudos e perfis de formacdo. Neste caso, ndo parece haver

nenhum rompimento com o modelo tecnicista.

Se a educagdo tecnicista serviu para conformar os trabalhadores de acordo com as
demandas do setor produtivo, na época da producdo do tipo taylorista, hoje a educagdo
pautada na logica das competéncias serve ao mesmo objetivo: conformar os trabalhadores

ao novo contexto produtivo, agora mais flexivel.

3 VALDES, T. O Centro de Formagdo Profissional como uma empresa de servicos do sistema
educativo.Exposicdo realizada no I Curso sub regional para a formagao de diretores e gestores de programas
de ensino técnico e formagao profissional. Buenos Aires, 18-19 de Nov. 1996.

34 Em consonéncia com o documento 1. O documento 2 ndo aborda essa questdo.
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Se a escola, na perspectiva tecnicista, agia no sentido de aperfeicoar ¢ manter a ordem
vigente, na perspectiva das competéncias esse quadro parece nao modificar, na medida em
que nao ha intengdo de formagdo de individuos criticos, capazes de questionar ¢ mudar a
propria condigdo de inser¢cdo € manutengdo no mercado. H4, ao contrario, a propagacao da
ideologia®™ de que todos aqueles que detiverem as chamadas ‘“competéncias” terdo

condigdes de se tornarem empregados e se manterem no mercado.

De acordo com Misukami (1986, p.33) :

O ensino baseado na competéncia ¢ caracterizado por: especificacdo dos
objetivos em termos comportamentais; especificacdio dos meios para se
determinar se o desempenho estd de acordo com os niveis indicados de critérios;
fornecimento de uma ou mais formas de ensino pertinentes aos objetivos;
conhecimento publico dos objetivos, critérios e formas de atingi-los e atividades
alternativas.

Assim como no tecnicismo, o processo de ensino-aprendizagem, na concepcao do

curriculo por competéncias, parte sempre de objetivos € comportamentos a serem

perseguidos e atingidos.

Um outro ponto a ser destacado diz respeito a mudanga de comportamento. No tecnicismo
ha o objetivo de mudar o comportamento, na logica das competéncias também. A
competéncia preconiza a conformagdo do comportamento dos sujeitos, de acordo com as

finalidades do mercado.

O curriculo por competéncias apesar de anunciar a necessidade de desenvolvimento da

capacidade critica dos sujeitos, faz com que essa capacidade seja cerceada pelos

55 Tal tematica serd melhor explicita no terceiro capitulo.
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parametros do mercado, no qual sdo balizados os conteidos de formacao. Quanto a
formacdo para cidadania, nesta perspectiva, aponta para a cidadania imersa em uma logica

capitalista em que cada um ocupa um lugar funcional ao capital.

Os conhecimentos dentro da concepcao das competéncias sdo aqueles, conforme nos
informa Aranha (2000), ao citar Gramsci, restritos a uma aplicabilidade imediata. No
curriculo por competéncias o que se valoriza sao os conhecimentos Uteis € necessarios para

uma agao eficiente e imediata.

Outro aspecto relevante a ser considerado refere-se ao fato de que na logica das
competéncias, o curriculo tende a ser concebido de forma modularizada. Entretanto, esta
forma de organiza¢do ndo rompe com a mesma logica de rigidez disciplinar, denunciada
por Giroux. Na verdade os modulos s@o conjuntos de disciplinas e podem fragmentar ainda

mais o conhecimento.

A logica das competéncias traz em si um determinismo enorme, uma vez que se apresenta
como a Unica saida possivel para a resolu¢do dos problemas de formagdo profissional.
Contudo, ao ser apresentada como um modelo universal, ndo ¢ capaz de dar conta das
especificidades inerentes a cada pais, estado e realidade escolar. Tampouco parece
considerar as necessidades inerentes a cada educando. Parte, portanto, de um modelo
global que se dirige a todos. Nao rompe com uma visao essencialista de educacgdo, presente

também no modelo tecnicista.

Importa discutir, também, um acréscimo que vai além do tecnicismo. Se a logica das

competéncias ndo aponta no sentido de rompimento com esse modelo, acrescenta um
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aspecto que se caracteriza como uma inovacdo do capital no sentido de dominio e

adaptagao dos trabalhadores aos seus ditames. Tal questao € relativa a subjetividade.

Como analisado no capitulo um, o capital cria artificios para continuar garantindo seu
dominio. A reestruturagao produtiva pode ser entendida neste sentido. A demanda das
novas competéncias visa adaptar os trabalhadores e forma-los para o novo contexto do
mercado. Tal adaptagcdo se faz através da mudanca de enfoque dos conhecimentos, das
atitudes, dos comportamentos e também da mobilizacgdo da subjetividade dos

trabalhadores.

Todos os quesitos acima citados sdo deveras perversos. Contudo, a conformacao e
apropriacdo da subjetividade do trabalhador parecem ser os piores deles. A valorizagdao da
subjetividade ndo se volta para a emancipacdo dos sujeitos que, de acordo com os autores
critico-humanistas, poderiam entender a posi¢do que ocupam, porque a ocupam e mudar
sua condicdo. Na logica das competéncias ndo parece haver tal possibilidade. A formacdo
do cidadao, do sujeito critico no sentido progressista, tende a ser superada pela cooptacao
dos sujeitos de acordo com os valores do mercado. Conformar e formar subjetividades
implica garantir a base sobre a qual irdo ser desenvolvidos todos os outros saberes e, além
disso, a logica das competéncias tende a perseguir a participagdo dos trabalhadores
engajados subjetivamente, aos interesses do capital, ou seja, significa a introjecao dos
valores do mercado. Assim, o curriculo por competéncias apela para a inser¢do de alguma
subjetividade no processo educacional, mas numa perspectiva de assujeitamento do
educando e de controle de suas emocgdes, valores, desejos, agdes ditadas pelo mercado de

trabalho.
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Dessa forma, a tdo disseminada implicagdo subjetiva dos trabalhadores, proposta dentro de
tal logica, estd ligada a mobilizagdo da subjetividade do sujeito de acordo com as
necessidades do capital, o que o torna um sujeito assujeitado. Nao ha uma énfase na

valorizacao da subjetividade em prol da emancipagao de si e da sociedade.

A discussao no campo curricular se desloca do pleno desenvolvimento dos sujeitos (tal
como sao tratados, principalmente pelos critico-humanistas) para o processo de trabalho,
onde deverdo, ou ja estdo inseridos. Assim, o que importa, sobretudo, ¢ seguir a

racionalidade da l6gica mercantil, em prol da eficiéncia e da eficécia.

Cabe ressaltar que € escassa a producdo académica que trate exclusivamente do curriculo
por competéncias. Porém, julgamos salutar trazer para o debate um autor que se posiciona
contrario a interpretacdo dada ao curriculo por competéncias como um prolongamento do
curriculo tecnicista. Como este trabalho defende tal perspectiva, tentar-se-a4 dialogar com
os argumentos apresentados por tal autor, a fim de verificar convergéncias e discordancias.
Cabe lembrar que os argumentos por ele apresentados se referem a realidade de Portugal,
que provavelmente se difere da do Brasil, seja em relagdo aos aspectos curriculares, as
formas de institucionalizagdo do curriculo por competéncia ou a outras caracteristicas

peculiares a situagdo interna do pais.

Em primeiro lugar, o autor menciona que os argumentos apresentados para justificar que a
pedagogia das competéncias € um prolongamento da tecnicista sdo que ambas “inserem-se
numa légica transmissiva, operando num quadro de gestdo cientifica do curriculo, segundo
uma racionalidade técnica subordinada ao culto da eficiéncia” e que “ambas sdo dominadas

por um critério disciplinar de organizacdo do curriculo” (SOUSA, 2004, p. 122). Com
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relagdo ao segundo argumento o autor concorda com ele, pois avalia que em Portugal e na
maior parte do mundo a tendéncia ¢ que o curriculo se inscreva numa matriz curricular
disciplinar. No caso brasileiro, as orientagdes sao para que haja organizacao do curriculo
em modulos, o que pode fragmentar o conteido, além de ndo romper com a rigidez

disciplinar aqui ja colocada.

Em outra passagem ha mencao de que, “para que o curriculo real rompa com a logica
transmissiva basta que o enunciado das competéncias e as sugestdes metodoldgicas que o
acompanham sugiram outro tipo de abordagem” (SOUSA, 2004, p.124). Assim, segundo o
autor ¢ necessario que as praticas se baseiem em métodos ndo transmissivos € que as
avaliagdes rompam com a exclusividade dos testes escritos. O que ocorre € que ele acaba
demonstrando que na pratica as a¢des se mostram diferentes do discurso. O que se pode
verificar no Brasil sdo pedagogias com apelo ao aprendizado das competéncias, baseado
em uma logica transmissiva, E a maior parte dos testes sdo escritos, mesmo que o PPP
(Projeto Politico Pedagogicos) e a legislagdo, por vezes, anunciem e proponham uma

orientagdo diferente.

Neste sentido o proprio Sousa (2004, p. 135) menciona que:

Pode-se admitir que ha em Tyler e na ‘pedagogia das competéncias’
preocupagdes comuns quanto a questdo da transferéncia, o que leva o autor
americano a tomar os ‘estudos sobre a vida contemporanea fora da escola’ como
uma das trés fontes a partir das quais os objectivos educacionais devem ser
selecionados.

Segundo Sousa (2004), ndo abundam em Portugal manifestagdes claras de defesa da

subordina¢do da escola ao mercado, mesmo nos discursos politicos. Entretanto no Brasil,
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se analisarmos algumas das reformas dos anos 90, as bases do Decreto n°® 2.208/97 e
também as orientagdes do CNE, com relagdo a questdo das competéncias, ¢ clara a
subordinagdo da educacdo ao mercado, principalmente no que se refere ao

acompanhamento de sua dinamica.

O autor continua, mencionado que atualmente vivemos em uma sociedade pos-industrial,
em que as empresas ja nao funcionam mais de acordo com o paradigma taylorista. Assim
sendo, ha uma demanda cada vez maior de “trabalhadores autdonomos, criativos,
inovadores, capazes de se adaptarem a mudangas rapidas e de utilizarem conhecimentos
ndo numa ldégica burocratica, mas sim de forma adaptada aos contextos” (SOUSA, 2004,
p.127). As novas caracteristicas demandadas dos trabalhadores estdo na base do que se
denomina pedagogia das competéncias. Mesmo neste caso, 0 que a primeira vista poderia
se apresentar como algo novo ou inovador, ¢ eminentemente tecnicista, uma vez que nao
apenas a acdo criativa, autonoma e inovadora, como também a conformacdo da
subjetividade sdo previstas a priori e se tornam objetivos educacionais a serem
perseguidos. Nesse sentido, vale retomar o argumento que aponta que, o que mudou foi
apenas o que se demanda do trabalhador e ndo de onde vem e a que se destina tal demanda.
No curriculo por competéncias os objetivos, estipulados ja por Tyler, sdo diferentes apenas

porque o setor laboral necessita de capacidades diferentes.

O autor menciona ainda que a “pedagogia por objetivos” ndo favorece a transferéncia de
“conhecimentos nem a flexibilidade na utilizagdo dos mesmos em diferentes situacdes
porque tende a estabelecer limites rigidos em torno das situagcdes consideradas
pedagogicamente relevantes” (SOUSA, 2004, p.131). A pedagogia e o curriculo por

competéncias constituem-se em uma sofisticacio em relacdo ao tecnicismo, como ja
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mencionado. Porém, o foco continua sendo o processo produtivo € ndo o sujeito e, neste
sentido, tal sofisticagdo ndo caracteriza avango, nem tampouco rompimento com O
tecnicismo. Apenas incorpora a capacidade de dar resposta ao imprevisto, como requer o
atual padrao flexivel de produgdo. A pro-atividade que se pretende instigar ¢ subsumida

pela superprodutividade que o mercado exige.

Em suma, o que o autor apresenta como argumentaciao para desvincular o curriculo por
competéncias do curriculo tecnicista, ndo parece sustentar-se, a0 menos em se tratando de
Brasil. Na verdade todos os novos apelos presentes na concepgao por competéncias tém
um direcionamento certo que € a eficacia e a eficiéncia para o mercado de trabalho e, dessa
forma, os comportamentos continuam sendo moldados, os objetivos tragados a priori e

mesmo a avaliagdo continua sendo meritocratica e quantitativa.

3. AESCOLA: CONCEITOS, CONCEPCOES E CARACTERISTICAS

Que metro serve para medir-nos
Que forma é a nossa e que conteudo (...)

Carlos Drumond de Andrade

Neste capitulo far-se-4 da caracterizagdo da escola investigada ETFG/SEBRAE (Escola
Técnica de Formacdo Gerencial do SEBRAE) unidade BH, e também serdo mencionados

alguns aspectos relativos a mantenedora que ¢ o SEBRAE/MG.

Serdo abordadas, também, questdes relativas aos termos empreendedorismo e
empregabilidade, tratados numa perspectiva critica e relacionados a competéncia. Tais
termos sdo utilizados pela escola investigada, principalmente o empreendedorismo que €

considerado uma das competéncias a ser desenvolvida.
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3.1 AMANTENEDORA SEBRAE/MG

O SEBRAE (Servico Brasileiro de Apoio as micro e Pequenas Empresas) foi

regulamentado em 1990 pelo Decreto n° 99.570 sendo inserido no Sistema S. E

administrado, predominantemente, pela iniciativa privada e constitui-se um servigo social

autonomo — sociedade civil sem fins lucrativos, nao vinculado a estrutura publica federal.

O 6rgdo maximo do SEBRAE ¢ o Conselho Deliberativo e a empresa atua no mercado

através do desenvolvimento de projetos destinados a clientela do setor empresarial, através

de parcerias com instituigdes financeiras, principalmente no que se refere ao treinamento e

capacitagdo de gestores.

Certamente, uma das atividades mais expressivas do sistema SEBRAE ¢ o apoio
aos pequenos negocios por meio da capacitagdo em gestdo empreendedora.

A estratégia do SEBRAE tem como objetivo oferecer aos empreendedores
solucdes para o desenvolvimento de competéncias em gestdo, numa perspectiva
de educagio continuada [...]

As solugdes educacionais disponibilizadas sdo orientadas para a abertura e
administracdo de pequenos negdcios, permitindo ao empreendedor construir os
caminhos para sua educagio, conforme sua necessidade e interesse® [...]

Esse é o propoésito da Geréncia de Educagdo ¢ Empreendedorismo do SEBRAE
Minas, contribuir para o desenvolvimento e o sucesso dos micros € pequenos
empreendimentos no Estado, por meio da criagdo de programas educacionais de
gestdo, cooperacdo e empreendedorismo, que promovam a educagdo
empreendedora a partir de novas praticas pedagogicas.
(www.sebraemg.com.br/Geral/visualizadorConteudo).

O apoio a pequena e média empresa se realiza através da educagdao compreendida:

como o0 acesso a informag@o e ao conhecimento, visando formar habilidades e
formar cidaddos. Por isso, no conjunto de suas atividades, o SEBRAE/MG
priorizou as agdes educacionais e estruturou um pioneiro Sistema de Formacao
Gerencial que, hoje, ¢ um modelo para todo o Brasil e para a comunidade
empresarial. (SEBRAE/MQG)

36 Grifo nosso.


http://www.sebraemg.com.br/Geral/visualizadorConteudo
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3.2 ESCOLA: CRIACAO, BASES E PRINCIPIOS

A Escola Técnica de Formagdo Gerencial SEBRAE-MG foi inaugurada em 1° de fevereiro
de 1994, com o objetivo de implementar um novo conceito de educagdo no Estado e, em
longo prazo, no pais®’. A Escola surgiu sob a inspiragio do modelo austriaco que foi

adaptado ao Brasil pelo Sistema Pitagoras de Ensino®® (apud ARAUJO, 2000, p. 91-92).

A meta da politica educacional austriaca ¢ que o aluno aprenda coisas praticas e
nunca mais as esqueca. O estudante passa 15 anos na escola. E um tempo muito
grande; por isso a escola tem que ensinar para a vida. Uma pessoa formada nas
escolas austriacas pode ter a sua propria firma ou trabalhar numa grande
empresa. A escola d4 oportunidade a pessoa de adaptar-se ao mercado®. Na
Austria, quem fez escola profissionalizante é capaz, aos dezoito anos, de fazer
um projeto de instalagdes elétricas para uma casa, por exemplo.

O que a principio era apenas uma unidade sede, expandiu-se e esse modelo educacional

estd implantado em 21 municipios mineiros e em Vitoria (ES). A iniciativa por tal

implantagdo e expansdo deve-se as instituigdes e entidades de expressdo representativas

das comunidades locais®®. Cabe ressaltar que o PP (projeto Pedagodgico) da Escola nio

esclarece acerca de quais sdo essas entidades.

Com relagio ao Projeto Pedagogico®' da escola, ele foi elaborado tendo por base aspectos
relativos a globalizagdo; o facil e rapido acesso a informagdo, midia e internet; o avango
tecnologico; os problemas decorrentes do desemprego (que exigem conhecimentos e

competéncias para a empregabilidade) e a “perda de parametros de uma vivéncia ética em

57 Cf.: ARAUJO, 2000, p.91.

8 HEURITSCH, 1993.

9 Grifo nosso.

% Cf. SEBRAE/BH (2002, p.6)

1 Assim denominado nos documentos da escola.
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todos os segmentos da sociedade”. Para lidar com tudo isso, a escola preocupa-se em

formar “cidaddos empreendedores” (PP SEBRAE/BH, 2002, p.6)%.

A proposta pedagogica da escola € assim resumida:

Transformar a Pratica Pedagoégica em Praxis — reflexdo permanente, critica e
instigadora que motiva ¢ mobiliza os agentes envolvidos na agdo educacional —
esse ¢ o desafio maior de um Projeto Pedagogico.

O Projeto Pedagdgico da ETFG-BH, mais que este documento que ora se
apresenta, ¢ um exercicio coletivo e consciente do direito a palavra, do respeito
as diferengas, da vivéncia das contradi¢des, do confronto ideoldgico, da busca do
desenvolvimento humano e na crengca em que amanhd precisa ser,
necessariamente, melhor que hoje. (PP, SEBRAE/BH, 2002, p.3)
Assim, a escola apresenta como valores o didlogo, a transparéncia, a flexibilidade, a
autonomia, o comprometimento, a eficacia, a inovagado e a responsabilidade, o que permite
« . . . s C e
a apropriacdo do saber como instrumento de desenvolvimento e equilibrio sociais”.

(Regimento Escolar, 2003, p.5). Este mesmo documento menciona que o objetivo central

da escola ¢, portanto, o desenvolvimento humano.

A Escola Técnica de Formagao Gerencial oferece o Curso Técnico de Administragdo em
trés diferentes modalidades: Educagdo Profissional concomitante ao Ensino Médio
(podendo-se cursar ambos na ETFG e receber, ao final, o diploma de Ensino Médio e de
técnico em administragdo); Educagdo Profissional em concomitancia externa ao Ensino
Médio (médio em outra escola e técnico na ETFG)®; Educagio Profissional pos-média

através do curso em gestdo de negdcios.

62 Por cidaddo empreendedor o documento citado compreende a pessoa que, “além da consciéncia dos seus
direitos, deveres e papel social, tem uma atitude pessoal de inquietagdo, ousadia e pro-atividade na relagdo
com o mundo, o que favorece a interferéncia criativa e realizadora, no meio, em busca de ganhos econdmicos
e sociais”.

63 Tal modalidade ¢ oferecida por algumas escolas do interior.
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Com relagdo ao curso de gestdo de negodcios cabe ressaltar que € um curso para pessoas
que concluiram o Ensino Médio e desejam obter qualificagdo na area de formacgao
gerencial. Composto por trés médulos, esse curso poderd ser integralizado em 3 semestres.
O primeiro modulo corresponde a Gestdo Mercadoldgica perfazendo a carga horaria de
245hs, o segundo refere-se a Gestdo Administrativa e Financeira — 245hs e o terceiro

Gestio Logistica e de Pessoal, com a mesma carga horaria dos modulos anteriores.®*

No que se refere ao ensino técnico, conforme o Decreto n® 2.208/97, sua matricula e
curriculo sdo separados do Ensino Médio. Dessa forma, a estrutura curricular da ETFG/

SEBRAE apresenta-se da seguinte forma:

%4 Tal curso é oferecido, apenas, na ETFG-BH.
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O Projeto Tutoria apresenta ao aluno da 1? série o mundo empresarial. Através das proprias
observagdes o aluno ¢ instigado a construir os conceitos basicos da administragdo e do
empreendedorismo. Esse projeto objetiva articular teoria e pratica e ¢ desenvolvido através

de encontros programados entre alunos e empresarios.

A empresa simulada ¢, como o proprio nome ja indica, a simulagdo do dia a dia das
empresas. S3o, portanto, empresas que trabalham em um mercado virtual e que “devem
sobreviver e dar lucro, comprando e vendendo nesse contexto. Visa a preparacdo do aluno

para desafios da administracao da micro e pequena empresa” (PP, 2002, p. 22).

O Projeto Vitrine tem por base a necessidade de aplicacio da aprendizagem do
empreendedorismo, pelo aluno, de maneira real. Assim, neste projeto, os alunos sdo
chamados a buscar uma oportunidade de negdcio no mercado, testar a aceitacdo do mesmo
(pesquisa) e elaborar um plano de negodcio (que consiste no desenvolvimento de estudos

de viabilidade econdmica, financeira e mercadologica).

Outro aspecto importante a ser tratado, em relacdo a escola, diz respeito aos critérios de avaliagdo. A escola
os reelaborou em fung¢io da nova visdo do processo de formagdo do aluno, em que as competéncias® passam
a ser centrais. De acordo com o PP (2002, p. 29), tanto a metodologia de ensino, quanto as estratégias e
Competéncia € conceituada pela escola como a capacidade de mobilizar conhecimentos, habilidades e valores
para realizar um propdsito.

Recursos utilizados e o processo de avaliagio devem estar sintonizados com o

desenvolvimento de competéncias.

Com o objetivo de facilitar o processo de aprendizado, deve ser proposta uma
competéncia geral que englobe as especificas estabelecidas pelas areas de
conhecimento. Esta metodologia de ensino estd apoiada num processo de
aprendizagem em que a constru¢do do conhecimento tem como focos: o objeto
do conhecimento e o conhecimento do objeto (PP, 2002, p. 29).

65 Competéncia é conceituada pela escola como a capacidade de mobilizar conhecimentos, habilidades e
valores para realizar um propdsito.
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Dessa forma, a metodologia de aprendizado centrada no aluno, segundo a escola, ¢ assim

apresentada:
Quadro 2: Metodologia de aprendizado

Foco: objeto do conhecimento

1. O que €? Primeiro contato com o conhecimento,
identificagdo, conceitos

2. Relaciona-se a qué? Associagdo com outras areas do conhecimento
3. Por que ¢ assim? O que fundamenta este conhecimento?

Foco: conhecimento do objeto
4. Para que serve? Qual a utilidade deste conhecimento?

1. O que €? Qual o sentido deste aprendizado para o meu

projeto pessoal?
Fonte: PP (2002, p. 29)

As habilidades s3o entendidas como componentes que, desenvolvidos e aprimorados,

levam ao avango das competéncias gerais e especificas da cada area do conhecimento.

Essas habilidades sdao apresentadas no quadro a seguir:

Quadro 3: Habilidades

METODOLOGIA DE HABILIDADES
APRENDIZADO
1. O que €? e Identificar
(o objeto do conhecimento) e Descrever
e C(Classificar
2. Relaciona-se a qué? e  Associar
(o objeto do conhecimento) e  Comparar
3. Por que ¢ assim? e  Analisar
(o objeto do conhecimento) e Entender
e  Teorizar
e  Opinar
4. Para que serve? e Diagnosticar
(o conhecimento) e Julgar
e Aplicar
e Abstrair
e  Extrapolar
5. O que significa para mim? e Significar
(o conhecimento) e Posicionar-se
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Partindo de tais principios, o aluno sera avaliado de uma maneira global (construcao e
aplicacdo dos conhecimentos). Para tanto, apresentar-se-4 no quadro abaixo o esquema do
processo de avaliagdo da aprendizagem. H4 a ressalva que “aspectos atitudinais permeiam
todo o processo de aprendizagem” (PP, 2002, p.30). Atitudinal ¢ compreendido como

atitudes, saber ser e conviver.

Quadro 4: Processo de avaliacao da aprendizagem

Objeto do conhecimento Conhecimento do objeto
(niveis 1,2 e 3) (niveis 4 ¢ 5)
Saber conceitual Aplicagdo dos conhecimentos
Saber procedimental
Identificar o Associa-lo a Teorizar sobre o Aplicagdo do Significado do
objeto do outros objeto do conhecimento conhecimento
conhecimento conhecimentos conhecimento
N1 N2 N3 N4 N5
1. O que €7 2. Relaciona-se a 3. Por que é 4. Para que serve? 5. Qual o sentido para
qué? assim? mim?
CD*% CND¥’ CD CND CD CND CD CND
NPA®S NPA NPA NPA

Fonte: PP (2002, p.30)

’

E oportuno mencionar que os recursos e estratégias de ensino utilizados, além das aulas
expositivas, sdo entre outros: pesquisas, filmes, palestras, videos, etc. E a forma de
avaliagdo pode variar entre a escrita, a oral, através de projetos, apresentagdes, entre

outros.

Com relagdo ao processo de avaliagdo cabe lembrar, ainda, que, de acordo com os
documentos analisados®, a escola que utiliza a avaliagdo processual,a qual consiste na

investigacdo do nivel de desenvolvimento das habilidades e competéncias pelo aluno, para

6 CD significa: desenvolvimento de competéncia.
7 CND significa: competéncia ndo desenvolvida.
% NPA significa: ndo foi possivel avaliar.

8 PP (2002) ¢ Regimento Escolar
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posteriores intervengdes pedagogicas no sentido de rever, reformular ou modificar o

processo de ensino-aprendizagem’’. A avaliagdio ndo é atribuida nota, apenas conceito’".

A questao das competéncias chegou a escola no bojo das reformas educacionais dos anos
90, a partir das discussdes sobre PCNs, LDB. Pode-se afirmar, com base nas entrevistas
que serdo elucidadas no proximo capitulo, que a ldgica das competéncias veio de fora para
dentro da escola, via Estado. Sendo assim, pode-se deduzir que tal l6gica ndo foi criada
com base nas necessidades internas da escola, mesmo que, de alguma forma, tenha

encontrado espago para se desenvolver.

3.3 ESPACO FISICO

A escola funciona em um prédio amplo composto por dois andares, com salas de aulas
diversificadas’®, laboratérios e salas de direcdio, coordenacdo, biblioteca’, sala para

empresa simulada, SOE (Servigo de Orientagdo Escolar), secretaria, cantina’®, entre outras.

700 processo serd modificado, apenas, se um grande niimero de alunos ndo manifestar o desenvolvimento de
determinada competéncia ou habilidade. Caso tal “nfo manifestacdo” for apresentada por um pequeno
nimero de alunos, o processo como um todo ¢ valido esses alunos receberdo atendimento diferenciado e
particular.

"1 Essa tematica sera explorada com maior aprofundamento no proximo capitulo.

2° A maioria das salas sdo diferentes das habituais, que possuem carteiras fixas e enfileiradas, apesar de
contar com algumas salas deste tipo. Na ETFG as salas tém movimento. Algumas tém mesas redondas, ovais,
retangulares, cadeiras com rodinhas, etc. Além disso, cada sala tem um computador € um canhao de imagens.
As aulas de lingua estrangeira, de quimica, fisica e biologia tém laboratorios ou salas especiais. Tais salas
proporcionam maior mobilidade para as atividades em grupo, o que é muito incentivado na escola.

3 Na biblioteca os alunos encontram livros, filmes com video e TV, dois computadores ligados a Internet,
revistas para recortar, maquina de Xerox e encadernadora. Todas estas coisas sdo manuseadas diretamente
pelos alunos que, de acordo com a bibliotecaria, precisam desenvolver sua independéncia e autonomia.

74 Cabe notar que na cantina pode-se pagar direto no caixa com dinheiro ou através de um cartdo que contém
créditos, ja pagos anteriormente. No caso da compra através do cartdo, o pedido ¢ feito em uma maquina que
ja abate, no proprio cartdo, o valor relativo ao pedido efetuado. O objetivo da escola ao colocar este tipo de
maquina na cantina, Xerox na biblioteca e computadores nas salas, ¢ tornar o ambiente bastante
informatizado e consequentemente fazer com que os alunos estejam familiarizados com estas tecnologias.
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Com relagdo as salas de aula, os professores ndo utilizam sempre as mesmas, eles as
escolhem de acordo com a atividade que sera desenvolvida. Caso a atividade seja mais
light, em que os alunos nao tenham a necessidade de usar cadernos, por exemplo, o
professor escolhe a sala de almofadas, se for aula expositiva escolhe a sala de cadeiras
fixas, e assim por diante. A escolha, bem como a marcagdo das salas ¢ feita através de um
programa de computador elaborado especificamente para isto. Nele o professor visualiza as

salas disponiveis, escolhe sua sala e faz a reserva da mesma para o dia desejado.

A maior parte dos professores se posiciona como facilitadores” do processo ensino-
aprendizagem. Para tanto, usam varios e diversificados artificios para que os alunos
compreendam as questdes abordadas, utilizando principalmente exemplos concretos e

experiéncias.

3.4 SETORES DA ESCOLA

A escola ¢ dividida em varios setores: assessoria de gestdo do conhecimento, coordenagao
da Educagdo Profissional, coordenacdo de desenvolvimento humano, geréncia de suporte
(secretaria, administragdo, biblioteca e informatica). Além destes, destacaremos, também,
mencionado as respectivas atribuicdes, o SOE, a coordenacdo pedagdgica e a diretoria

pedagogica.

Ao SOE cabem varias atividades que vao desde a participacdo no processo de selegdo até o
encaminhamento dos alunos para o estagio. No decorrer do curso, esse setor promove

diversas dinamicas de grupo com o objetivo de identificar algumas caracteristicas dos

75 Cabe lembrar que a linguagem empresarial é comumente utilizada pelos funcionérios da escola.
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alunos, tais como responsabilidade, pontualidade, comprometimento, etc. A partir disso,
sao elaboradas diversas estratégias pedagdgicas, para que se possa desenvolver os pontos

que se encontram fora do esperado.

E importante lembrar que o SOE mantem uma ficha bastante detalhada de cada aluno e,
por isso, pode-se dizer que conhece toda a vida escolar do mesmo, desde sua entrada na
escola até sua saida. Cabe ressaltar, também, que aspectos da vida privada sdo bastante

conhecidos pela escola, o que caracteriza um diferencial em relagdo a maioria das escolas.

Esse setor contribui para a forma¢do de caracteristicas ligadas ao respeito, moralidade,
assiduidade e tudo isso é trabalhado nas aulas de OE’®. A professora de OE ¢ a propria
coordenadora do SOE, que trabalha os contetidos através de textos, dindmicas de grupo e a

partir de fatos ocorridos no dia-a-dia da escola e dos alunos.

E importante mencionar, ainda, que os alunos s3o incentivados a respeitarem as
diversidades sociais e economicas e também a desenvolverem uma postura de inclusdo
social. Tal posicionamento parece estar relacionado a uma orientagdo curricular pautada na

tendéncia critico-humanista, mas que, contudo, se dirige apenas ao Ensino Médio’”.

A coordenacao pedagogica cabe, de uma maneira geral:

e 0 planejamento, desenvolvimento e avaliacao do trabalho docente;

e aarticulagdo dos docentes das diversas areas (interdisciplinaridade);

76 Orienta¢do Educacional.
77 Maiores consideragdes sobre o assunto serdo efetuadas no capitulo 4.
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e aavaliacdo do trabalho técnico-pedagdgico para reorientagao das acoes;
e 0 calendario escolar e horario de aulas;
e apromocdo do conhecimento da proposta do curso;

e 0 conhecimento dos objetivos e estratégias para cada conteudo;

A diretoira se divide em administrativa e pedagogica. Dentre as atribuigdes da diretoria

pedagoégica, destacamos as seguintes’®:

e cumprir e fazer cumprir as diretrizes emanadas da legislacdo em vigor e do PP, através

do acompanhamento dos trabalhos educativos e administrativos;

e relacionar-se com a entidade mantenedora, visando ao cumprimento de seus propositos,

objetivos e metas;

e organizar a proposta de orgamento anual;

e prover a escola de recursos humanos e materiais necessarios a realiza¢do dos objetivos

propostos;

e presidir conselhos de classe e avaliar resultados do trabalho escolar;

e atender alunos, professores, pais e funcionarios;

e promover e participar de reunides de pais, professores e de alunos;

8 Ressaltamos a diretoria pedagdgica por entender que ela nos ajudard a compreender melhor os aspectos
relativos a logica das competéncias dentro da escola, a partir da entrevista feita com sua representante.
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3.5 COMPOSICAO DO QUADRO DE PESSOAL DA ESCOLA

A escola ¢ composta por profissionais oriundos de outras escolas, principalmente
Pitagoras, de secretarias de educagao e de empresas. A coexisténcia de pessoas advindas
tanto de setores educacionais, quanto empresariais nao € harmonica, pois ha uma constante
tensao entra as opgoes e énfases dadas pelos profissionais da educacao e os da empresa. Ha
que se mencionar os entraves encontrados para a execucao desta pesquisa de campo, na
escola, vinculados a questionamentos advindos de seu setor empresarial. Como o fato ¢
elucidativo da tensao entre os profissionais acima citados, optou-se por coloca-lo no corpo

do texto e nao em nota de rodapé.

A pesquisadora ao procurar a escola encaminhou a carta de apresentacdo fornecida pelo
Programa de Poés Graduagdo a Diretoria Pedagodgica da escola, que imediatamente se
mostrou aberta. Uma semana depois, soube-se que a representante administrativa
questionou acerca da criticidade da mestranda e, com isso, ficou reticente em relacdo a
pesquisa. A Diretoria pedagdgica posicionou-se dizendo que a escola ndo tem nada a
esconder e que a pesquisa seria feita, mesmo que nao fosse autorizada a veiculacdo do
nome da escola. Acrescentou, ainda, que as criticas sdo sempre bem-vindas e ¢ através
delas que se avanga no processo educativo. No fim, a realizagcdo da pesquisa foi autorizada,

também, pela diretoria administrativa.

O embate empresa X escola ¢ perceptivel, também em outros momentos. A escola, por
exemplo, sempre solicita remunera¢ao, a mantenedora, para os professores fazerem cursos,
para reunides extraordinarias (elaboracdo do novo curriculo e proposta pedagogica),

atividades em sabados letivos, etc. E a empresa, na maior parte das vezes, julga tais gastos
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desnecessarios, com reunides desnecessarias, como se receber pelas horas extras
trabalhadas nao fosse direito do trabalhador e a formagao continuada nao fosse um quesito
propagado pela propria escola e pela empresa. Parece que aqui todo o discurso da

qualidade, da educagao continuada se esvai em funcao dos gastos financeiros.

Outra questdo importante se refere ao aumento do nimero de alunos. De dois anos até
hoje, foi aberta mais uma turma (o que corresponde a aumento do numero de alunos antes
existentes). Essa atitude foi tomada para que fosse possivel o aumento da receita advinda
das mensalidades. Contudo, o espago fisico continua o mesmo e o nimero de profissionais
também. Trocando em miudos, o trabalho foi intensificado e os espagos reduzidos. A
escola que trabalhava com um numero pequeno de alunos, o que propiciava um
acompanhamento mais individualizado, continua a fazé-lo, porém em condi¢des bem mais

dificeis e precarias.

Dessa forma, podemos perceber que a ldgica da eficacia e da eficiéncia com sobrecarga de
trabalho parece se fazer presente na escola. ’* Os funcionarios certamente se submetem por

estarem, de certa forma, tentando garantir a manutencao do emprego.

7 H4 uma questdo polémica na escola que é se a escola é ou ndo auto-sustentavel. Os profissionais da
educacdo afirmam que sim, mas a empresa diz que ndo. Como a prestagdo de contas ¢ muito confusa (a
empresa utiliza servigos da escola como, por exemplo, xerox) o que d4 segundo uma funcionaria a sensagao
de que a escola ndo se sustenta. Porém segundo ela a escola se sustenta sim.
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3.6 EMPREENDEDORISMO, COMPETENCIA E EMPREGABILIDADE

No SEBRAE, bem como na ETFG o empreendedorismo ¢ uma das competéncias a ser
desenvolvidas pelos educandos, caracterizando-se como a principal delas. Ser

empreendedor, de acordo com Pombo (2004, p.1)% é:

Aquele capaz de deixar os integrantes da empresa surpreendidos, sempre pronto
para trazer e gerir novas id€ias, produtos, ou mudar tudo o que ja existe. E um
otimista que vive no futuro, transformando crises em oportunidades e exercendo
influéncia nas pessoas para guia-las em dire¢@o as suas idéias. E aquele que cria
algo novo ou inova o que ja existe e estd sempre pesquisando. E o que busca
novos negocios e oportunidades com a preocupacdo na melhoria dos produtos e
servigos. Suas ag¢des baseiam-se nas necessidades do mercado.
Algumas empresas, ¢ isto é explicito nas paginas da WEB®!, disseminam a necessidade,
como o descrito no texto acima citado, de um individuo empreendedor que se traduz em
adaptavel, flexivel, que tenha controle do comportamento, que tenha agdes voltadas para
as necessidades e que desenvolva caracteristicas capazes de manté-lo empregado. Ha
também énfase acerca da necessidade da auto-avaliacdo e autocritica, que certamente

significam uma vigilancia constante das proprias a¢des para que estas estejam coerentes

com quesitos considerados importantes para manuten¢ao do emprego.

De acordo com Fogaga (1999, p.65) o mito do “individuo empreendedor” foi criado no
pais, neste final de década, com o objetivo de disseminar junto a populagdo a idéia de que
“o mercado de trabalho formal e, junto com ele, o contrato de trabalho, que na verdade ¢
um importante instrumento regulador da relacdo capital/trabalho, ndo sdo elementos

relevantes numa economia industrializada”. O que na verdade caracteriza, continua a

80 www.sebrae.com.br

81 Vérias paginas vdo tratar o assunto, tais como: www.universiabrasil.net, http
carreiras.empregos.como.br/carreiras; www.empreendedores.net; www.cefetpr.br/empreendedor;
www.sebraemg.com.br; www.sebraema.com.br,etc.



http://www.universiabrasil.net/
http://www.empreendedores.net/
http://www.cefetpr.br/empreendedor
http://www.sebraemg.com.br/
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autora, “uma apologia da precarizacdo do trabalho: a defesa, ainda que indireta, da
expansao do mercado informal e, de maneira explicita, do “formal” com diminui¢do dos
direitos e garantias existentes”. Além disso, tal questdo também dissemina a maxima de
que todos que assim o quiserem poderdo ser patrdes de si mesmos, se abrirem o proprio
negdcio. Sem considerar, contudo, os dados que essa autora cita, do proprio SEBRAE, que

aponta que 50% das pequenas e microempresas fecham ao final do segundo ano.

Outros autores também tratam a questdo do empreendedorismo. Entre eles destacamos os
citados por Espirito Santo (2004), pois ela, além de sintetizar o pensamento de varios

deles, acrescenta uma analise critica as questdes abordadas.

Filion®? menciona que:

(...) empreendedor ¢ com freqiiéncia considerado uma pessoa que sabe identificar
as oportunidades de negocios, os nichos do mercado e que sabe se organizar para
progredir. Assim a esséncia do trabalho do empreendedor consiste em definir
contextos, o que exige uma andlise, imaginagdo, um equilibrio entre as fungdes
do lado esquerdo do cérebro. (apud ESPIRITO SANTO, 2004, p.176).

Palmeira®® (apud ESPIRIOT SANTO, 2004, p.177), por sua vez, argumenta que
“empreendedor € uma pessoa que cria um novo negodcio em face de riscos e incertezas,
com o proposito de conseguir lucro e crescimento dos recursos necessarios para capitalizar

sobre estas oportunidades”.

82 FILION, Louis Jacques. O empreendedorismo como tema de estudos superiores. In: INSTITUTO
EUVALDO LODI. Empreendedorismo: ciéncia técnica e arte. Brasilia, CNI, IEL Nacional, 2000.

8 PALMEIRA, Mirian. Empreendedorismo e plano de negdcios. In: BULGACOV, Sérgio (org.). Manual de
gestao empresarial. Sdo Paulo: Atlas, 1999.
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Empreendedor ¢ entendido também como aquele que “se dedica a geragao de riquezas, seja
na transformag¢do de conhecimentos em servigos e produtos, na geracdo do proprio
conhecimento ou na inovagao em areas como o marketing, producao, organizagado, etc”

(DOLABELA, 1999, p.43).

Espirito Santo (2004, p. 179), a esse respeito, contribui, ainda, ao informar que “o
comportamento empreendedor passou a ser considerado um dos principais fatores de

desenvolvimento econdmico de um pais”, além disso, ressalta que:

Credita-se, assim, na enorme importancia para uma formagéo que desenvolva a
iniciativa e a criatividade, que gere consciéncias capazes de construir, agir e de
empreender. O que se encontra subjacente a estas formulagdes, contudo, ¢ a
intencdo de que € preciso desresponsabilizar o Estado pela criag@o de politicas de
geracdo de emprego e renda, para colocar nos ombros dos individuos a
responsabilidade por sua inser¢do no mercado de trabalho.

No que tange aos Orgaos estatais, a questdo do empreendedorismo, de acordo com a mesma
autora, se faz presente em varios documentos do TEM e também do MEC. Destaca-se nas

formulacdes do MEC o Programa Técnico Empreendedor.

O MEC, por intermédio da SEMTEC, juntamente com o SEBRAE efetivou o programa,

que objetiva:

Promover a cooperagdo técnico-institucional e financeira entre o MEC e o
SEBRAE para o desenvolvimento e a implementacdo de um programa de
Educagio Profissional com foco na geragdo empreendedora de ocupacao e renda,
alicercada em diferentes projetos interligados e voltados para a capacitacao de
docentes de Centros de Educag¢do Profissional, em todo pais sobre os
pressupostos basicos da area do empreendedorismo, com certificagdo dos
participantes e com a implantagdo de unidades avancadas do SEBRAE, nestes
Centros, para oferta de produtos e parcerias (BRASIL, 2001).
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Pretende-se com tal programa colaborar com o desenvolvimento da escola como um todo
(direcdo, professore(as), aluno(as) e comunidade), “sendo percebida por todos, e por ela
mesma, como um espago empreendedor privilegiado” (IBIDEM). Pode-se perceber que
através desse programa, o MEC, juntamente com o SEBRAE, dissemina a cultura
empreendedora. O Empreendedorismo esta ligado, também, a questao da empregabilidade,
uma vez que ser empreendedor visa, sobretudo, garantir uma vaga no mercado seja abrindo
o proprio negdcio ou garantindo um emprego. Sobre empregabilidade Fogaga (1999, p.65)

diz que se:

Utilizado adequadamente, este termo compreende a capacidade que cada
individuo deve ter, a partir de agora, de ajustar aos requisitos postos por um
mercado de trabalho (...). Assim, ‘empregabilidade’ ndo se refere ao atendimento
as exigéncias de recrutamento desta ou daquela industria, ou ao ajustamento a
um determinado processo de producdo, mas sim, numa visdo de médio a longo
prazo, a capacidade que todo trabalhador deve ter, independentemente da idade e
da experiéncia ja adquirida num determinado posto de trabalho, de se adequar
aos processos de qualquer industria, acompanhando as mudangas introduzidas,
ao longo do tempo, nos produtos e nos processo.

Segundo Evangelista e Machado (2000, p. 141):

Baseado na posse ou no dominio de novas competéncias, o termo
empregabilidade se refere as condigdes subjetivas de inser¢do e permanéncia dos
sujeitos no mercado de trabalho, e, ainda, as estratégias de valorizacdo e
negociacdo de sua capacidade de trabalho. A origem deste termo pode ser
encontrada na teoria do capital humano, que atribui, a educagdo, o papel
econdmico de potencializar as oportunidades de inser¢ao dos individuos na vida
produtiva.

A teoria do capital humano veicula a idéia de que ha uma intima relacdo entre
desenvolvimento econdmico e desenvolvimento educativo. Nesse sentido, a aquisicdo da

capacidade empreendedora somada as outras competéncias que compdem o perfil
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profissional de cada area seria para que o individuo se integre ao sistema produtivo.

Contudo, como nos informam as mesmas autoras acima citadas:

O uso do termo se torna problematico que se atém a promessa de integragdo dos
sujeitos na atividade produtiva, em fun¢do de desempenhos e rendimentos
individuais e de capacidades valorizadas pelo mercado de trabalho, sem deixar
explicito o carater competitivo deste mercado, cada vez mais restritivo
(IBIDEM).
O discurso da empregabilidade, com todos os artificios dos quais lanca mao, objetiva,
sobretudo, naturalizar as instabilidades do mercado e a crise do emprego para que as
pessoas passem a nao questionar o que significam tantas demandas, tantas capacidades
pessoais, de onde vém e o que representam. O termo apresenta, portanto, um forte carater
politico-ideologico, na medida em que cria a cultura da necessidade de atender as
demandas e as mudangas continuas, tudo isso colocado como uma responsabilidade

individual. Ao individuo parece restar uma busca continua por mais competéncias,

habilidades, atitudes, certificados, etc. em uma logica infinita.

Falta somar a esses discursos a questdo de escassez de emprego e a precarizagdo do
trabalho. Sem isso, estar-se-a contribuindo para colocar o mercado acima do bem e do mal,
delegando aos trabalhadores todas as responsabilidades por sua insercdo no mesmo.
Incrementos e acréscimos educacionais podem, no maximo, garantir a melhoria das
condi¢gdes para competir por uma vaga, mas, neste mercado de trabalho atual, ndo sera,
necessariamente, garantia de inser¢do e manutencdo. Tal discernimento € importante para

romper com a idéia de que:

(...) o desemprego nao ¢ produto de uma politica recessiva e de um processo de
modernizagdo e abertura econdmica que motiva o fechamento de empresas e a
destrui¢do de postos de trabalho, mas sim, da incapacidade dos individuos em se
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empregar. Com isso, a responsabilidade pela situagdo de desemprego vem sendo
tirada dos ombros do Estado e jogada nos ombros dos proprios trabalhadores.
(FOGACA, 1999, p.65).

Sobre isso Fidalgo (s/d, p. 6) acrescenta que:

Ao aferir para o trabalhador a responsabilidade pelas suas condi¢des de encontrar
emprego e de se manter em dia com o processo formativo, o setor produtivo e a
economia sdo bastante poupados quanto a sua responsabilidade na destruicdo ou
criagdo de postos de trabalho e por medrar o trabalho precarizado. ‘Ser
competitivo’, que antes dizia respeito fundamentalmente as relacdes entre
empresas, ¢ transferido para os trabalhadores, pois ser competente tem
justamente este significado.
Na ETFG-BH/SEBRAE os alunos sdao incentivados a desenvolverem sua capacidade
empreendedora, principalmente, no que se refere a abertura ou administragcdo do proprio
negocio. A esse respeito, mesmo considerando as intempéries do mercado e do setor
laboral, a resposta para os provaveis insucessos ¢ tratada através da necessidade de
planejamentos arrojados. Um bom planejamento ja ¢ quase garantia de sucesso. Contudo,
ndo elucidam com o detalhamento que tal questdo requer, que, para um negécio dar certo e
se firmar no mercado, varios outros fatores devem ser considerados ¢ nao somente um bom

planejamento. Assim, tendem a contribuir para a criacdo da idéia de que um negdcio bem

planejado e gerenciado por uma pessoa empreendedora estard fadado ao sucesso.

A idéia do desenvolvimento do empreendedorismo, via educagdo, com vistas ao mercado,
reforca o carater individualista da dindmica inclusdo-exclusdo uma vez que, o que seria
uma responsabilidade do Estado, passa a ser do individuo. Dessa forma, a capacidade de
ser empregavel estaria garantida se ele fosse capaz de identificar que tipo de habilidades e

competéncias ele estaria necessitando, a partir das demandas do mercado.
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O trabalho feito na ETFG/SEBRAE com os alunos estd em conforma¢do com uma
determinada logica de mercado informada. Aquela que prega a necessidade de adaptacao
dos trabalhadores, através, principalmente, do desenvolvimento de competéncias e do

empreendedorismo, para a empregabilidade.

Os trés termos apresentam muitas semelhancas, além de fazerem-se presentes nos

discursos empresariais € governamentais, também estdo relacionados:

e A exacerbacdo da individualidade, em que os sujeitos sdo responsaveis pela
construcdo de suas trajetorias educacionais e profissionais, bem como pela

negociacao de sua forca de trabalho;

e A uma necessidade de acimulo de capital humano, para que se possa garantir o

desenvolvimento econdmico e a empregabilidade;

e A superagdo do desemprego e, nesse caso, 0s termos aparecem como resposta a esta

questao;

e A flexibilizagdo da forca de trabalho, que ¢ chamada a se adaptar as constantes
mutagdes e instabilidades do mercado, bem como ao novo contexto produtivo,
através, principalmente, de acdes, atitudes e trajetdrias formativas consoantes com

as demandas do mercado;
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e A atribui¢dio aos trabalhadores do poder de negociagdo de sua forca de trabalho, de

acordo com atributos pessoais e méritos individuais.

Pode-se perceber que todos os termos apresentam relacdo com as situagdes apresentadas

acima e, dessa forma, tendem a simplificar a relagdo entre formagao/individuo/mercado.

Em um dos conceitos do termo empreendedorismo, apresentado no inicio do capitulo, por
exemplo, fica clara a concep¢do de um individuo adaptavel, capaz de mudar sempre e
acompanhar a dindmica do setor laboral em constante mutacédo. Isso, sobretudo, tendo em
vista a capacidade do individuo de conseguir um emprego. A légica das competéncias
também surge em um momento de demanda por adaptacdo dos trabalhadores ao novo
contexto produtivo, com vistas a possibilidade de acompanhar a dindmica do mercado de
trabalho. Contudo cabe ressaltar que, como nos informa Pochmann (2002, p.95), durante a
década de 90 a possibilidade vislumbrada para a ampliagdo do emprego se pautava na
busca de competitividade empresarial, na flexibilizacdo das empresas, na estabilizacao

monetaria e na melhoria da qualificacao dos trabalhadores.

Com o passar do tempo, contudo, essas hipoteses tornaram-se inconsistentes e
insustentaveis(...). Mesmo diante da recupera¢do do nivel de atividade entre
1993 e 1997 e da implantagdo de medidas voltadas a flexibilizagdo do mercado
de trabalho e a elevacdo da escolaridade e da capacitacdo da mao-de-obra(...), as
taxas de desemprego passaram a assumir proporgdes sem precedentes na historia
recente do pais.

A questdo de o individuo ser capaz de ter uma a¢do empreendedora que o habilite a criar
estratégias e adquirir conhecimentos que o torne empregavel cai por terra, uma vez que os

problemas sdo estruturais e, sendo assim, ndo dependem, necessariamente, de esforgos

individuais, por maiores que sejam.
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A questao do desenvolvimento de competéncias, se vista também pelo angulo da garantia

de empregabilidade, tende a ser desmistificada pela mesma premissa.

A demanda do mercado por novos atributos profissionais dos parte dos trabalhadores
caracteriza o que Machado (1998, p.28) denomina como: educar para a competitividade,
“ndo para a competicdo entre capital e trabalho, mas para a formagao da parceria entre
trabalhador e empresa, alianca alardeada como indispensavel ao enfrentamento da

competicao, intercapitalista e, por conseguinte, a preservacao dos empregos”.
b 9 b

A questdo do empreendedorismo, da empregabilidade e da competéncia parecem vir como
resposta a uma nova conformac¢ao do mercado de trabalho, como ja dito por autores citados
anteriormente, em que o trabalhador tende a ver sua condi¢do de trabalho cada vez mais

instavel e também precaria.

Dito isso, cabe refletir acerca do papel que as escolas assumem neste contexto,
principalmente as de Educacdo Profissional que objetivam, também, formar para o

trabalho.

A tendéncia que a escola investigada parece apresentar ¢ a de adaptacdo, que inicia com
alguns elementos da globalizagdo e vai até a adocao da 16gica das competéncias. Contudo,
nao foram identificadas consideragdes que apontem que a necessidade de mudanga partiu
da escola. As afirmagdes, também ja citadas ao longo do capitulo, vao no sentido de ajustes
e reflexdes a partir de elementos externos, tais como: PCNs, LDB, globalizacao, novas
demandas do mercado. S@o os documentos legais € o mercado que apontam as

modificagdes necessarias. Pode-se pensar que uma escola de Educagdo Profissional,
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certamente, tende a acompanhar a dinamica do mercado e, assim, ndo haveria nenhuma
incompatibilidade. Provavelmente sim, mas ndo de forma tao prescritiva e sob uma logica
unica. Como nos lembra Ramos (2000), ndo se trata de qualquer tipo de formagao, mas
aquela que se vincula as inovagdes em tecnologia e a organizagao da produgao.

4. 0 CURRICULO POR COMPETENCIAS NA ESCOLA GERENCIAL

No meio do caminho tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho...
Nunca me esquecerei desse acontecimento

Na vida de minhas retinas tdo fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
Tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra.

Carlos Drumond de Andrade

Este capitulo busca caracterizar o processo de discussao e implementagao do curriculo por
competéncias na escola investigada, a fim de verificar se houve ou nao tal implementagao,
como foi o processo, quem dele participou, os pontos positivos e negativos e o que foi
modificado a partir das discussdes baseadas no modelo de competéncias. Para tanto, partiu-
se da andlise dos documentos apresentados no capitulo 3 (Documentos oficiais, PP —
Projeto Pedagdgico da escola, etc) e das andlises feitas a partir das reflexdes apresentadas

pelos profissionais da escola, em entrevistas concedidas a pesquisadora.

4.1 PROCESSO DE IMPLANTACAO E DISCUSSAO DO CURRICULO POR

COMPETENCIAS

De acordo com as entrevistas efetuadas com os profissionais da escola verificou-se que a
discussdo sobre o curriculo por competéncias adentrou o ambiente escolar através de

documentos oficiais.
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[...] foi a partir do documento, né? A partir da nova LDB, a partir dos novos
PCNs. Ai decidiu-se, em 2000, é... reformular o projeto pedagogico; atualizar o
projeto pedagdgico da escola considerando a logica das competéncias. Entao foi
a partir desse momento [...] Ela foi induzida de fora pra dentro, né? No sentido
que, a ... 0 MEC, né? Estabeleceu novas regras, novas orientagdes (Professor(a)

1))

Ah bem, a gente tinha um projeto pedagdgico que precisava ser refeito né?
Reformulado. Entdo a partir da reformulacdo do projeto pedagdgico do que a
gente ja vinha tentando trabalhar anteriormente, situagdes ja haviam sido
mudadas em relagdo ao que a gente tinha no PP, né? S6 ndo tava registrado.
Entdo, por causa das novas propostas dos PCNs, na época a gente tava estudando
muito o PCN, e 14 vinham as competéncias por area, depois vinham as gerais da
area, né? (Professor(a)2)

Bom, acho que tudo comecou depois das leis, dos PCNs.[...] depois dos PCNs
que tinha aquela matriz de competéncias, né? (Professor(a) 3)

Olha foi a partir de 1996 com a... Quando a Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, logo depois saiu os Pardmetros Curriculares Nacionais e a
partir dai n6és comegamos a estudar o qué que tava implicito ali nos Pardmetros
curriculares Nacionais. E ele apontava né... nesses textos... apontava a questdo da
formacdo de desenvolvimento da educagdo por competéncias (Professor(a) 5).
Pode-se observar também, conforme o contetido da entrevista 2, que, de certa forma, a
mudanca proposta pelos documentos oficiais encontrou um movimento de mudanga e

também pessoas abertas a ele. A entrevista 3, também, ¢ elucidativa, neste sentido, ao

apontar que:

Na época tinha um diretor... e, inclusive, ele escreveu um livro nessa area, né?
Nova educacdo. Ele proporcionava muito essa discussdo sobre isso. Ele era
muito aberto a mudangas, eu acho que ele teve um papel importante nessa
mudanga, de... de sair do tradicional. Ele era uma pessoa que arriscava e deixava
a gente arriscar (Professor(a)3).

Assim, na entrevista 1 a resposta dada a questdo sobre a possibilidade da logica das
competéncias ter encontrado campo fértil para ser implementada, ou alguma expectativa,

mesmo que nao chamada de competéncia, de modelo, de l6gica, foi: “Hum... ndo muito,
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acho que devia ter algum movimento 14 dentro, alguém que ja tava sensivel a isto, né?

Algumas outras pessoas que também, que estavam sensiveis a isto...” (Professor(a) 1).

Dessa forma ¢ possivel notar que, de uma maneira geral, além de partir das orientagdes
curriculares, existia quem se posicionava positivamente frente as mudancgas, no caso aqui
apresentado, a figura de um diretor, que contribuiu, também, para impulsionar o processo

de discussao de implementacao do curriculo por competéncias.

Cabe mencionar que, ainda que tais documentos oficiais tenham motivado as discussdes na
escola, em uma das entrevistas hd men¢ao a autonomia que a escola teve para decidir o que
fazer. Dessa forma parece que ndo houve pressdo da mantenedora para a escola agir de

determinada forma®*.

O processo de discussdo possibilitou que todos os docentes participassem. Foram
constituidos grupos de estudo e cada professor compods aquele com o qual julgava ter maior

afinidade, de acordo com a teméatica em pauta (Processo de aprendizagem, avaliacdo, etc).

Vale apontar que, durante o processo, os textos lidos para as discussdes (citados pelos
entrevistados(as)) foram Perrenoud e Henandes, além dos oficiais (LDB, PCNs, Decreto n°
2.208/97). Dessa forma, em nenhum momento, nas entrevistas, foi citado um autor que se
posiciona de maneira critica frente a ado¢do das competéncias e da logica que a informa.

Na verdade tais autores sao desconhecidos para a maior parte dos entrevistados.

84 Cf. Entrevista 1.
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Nos grupos de discussdo as pessoas ja adeptas a proposta do curriculo por competéncias
agiam no sentido de convencimento dos demais acerca da necessidade da adocao de tal
curriculo®. A comunidade externa e os alunos ndo participaram desse processo e ha relatos
que expressam tanto a necessidade de participagao dos alunos, quanto o estranhamento por
parte deles e também dos pais diante das modifica¢des colocadas em pratica na escola®. O
que denota o carater pouco abrangente das discussdes realizadas e, também, uma
concepgdo de organizacdo da educagdo em que nem todos os envolvidos no processo
educativo exercem o direito de expressar opinioes, valores e concepgdes. Assim, de forma
implicita, a escola parece nao reconhecer o educando como sujeito do processo educativo,

como as teorias critico-humanistas o fazem.

Acho que faltou a presenga dos alunos, entendeu? De alguns... alguns
representantes. Por exemplo, na época ndo existia o Grémio, mas, se existisse, o
Grémio, seria interessante ter essa representagio dos alunos nessa discussio. As
vezes ndo no processo todo mas em parte dele entendeu? Ouvir um pouco o
aluno, ter a presenca dele seria interessante (Professor(a) 4).

Al eu acho que ¢ outra falha viu. Precisava de ter mais tempo de explicagdo de
trabalho e construgdo dessa nova forma de abordagem com os meninos, com 0s
pais, com a comunidade. No projeto pedagdgico ta proposto que a comunidade,
principalmente os pais e os meninos, que estdo diretamente ligados no assunto ai,
os nossos clientes, que eles vdo aprender isso e que vai ter tempo de discussdo
aqui na escola, mas isso ndo ¢é processado de forma legal. Cé manda o projeto
pedagdgico pra casa e pergunta quem ¢é que quer trabalhar com qual tema, o
retorno ¢ de 10%, 15% de envolvimento de pais ai ele ndo aprende aquele
negdcio direito, a escola também ndo ensina [...] (Professor(a) 2).

Os alunos ndo entendiam no comego, sabe? Eles custaram a
captar...(Professor(a) 4).

Outra questdo importante a ser explorada diz respeito a resisténcia em relacdo a adogao

desse modelo curricular, apesar de, como ja foi dito, haver um rompimento interno

85 Cf. Observagio feita pela pesquisadora, em 2000, durante o processo de discussdo no grupo de avaliagio.
86 Avaliagdo por conceito (desinformagio sobre o funcionamento), organizagdo por area (questionavam a
necessidade das disciplinas), etc.
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favoravel a ele. A resisténcia se relacionava as questoes salariais e também de discordancia
acerca das modificagdes trazidas para a escola pelo curriculo por competéncias. Com
relacdo as questdes salariais a justificativa ¢ que, no atual contexto profissional, os
docentes se véem, em decorréncia dos baixos salarios, obrigados a correrem de uma escola
para outra a fim de garantirem sua sobrevivéncia. Considerando que, conforme algumas
entrevistas®’, o curriculo por competéncias demanda mais tempo para discutir, planejar e
trabalhar, como resolver tal impasse? Na entrevista 2, por exemplo, ha relato de resisténcia

devido ao acréscimo de trabalho do novo processo.

[...] porque o processo ¢ mais trabalhoso ¢ tudo o que é novo vocé tem que
refazer. Agora a gente tava vivendo uma situacdo de resisténcia mesmo. Porque
quando c€ muda, quando cé comega a trabalhar com educag¢o primeiro, antes de
c€ ir 14 da aula, cé tem que criar toda uma metodologia, um procedimento seu,
decodificar como ¢ que as coisas soa propostas, encaminhar para o operacional
do dia a dia, né? E teve que ser feito isso de novo (Professor(a) 2).

A entrevista 1, neste aspecto, destaca, também, que:

E se nés fossemos um pais em que a educagdo, em que o professor recebesse
muito bem, pudesse trabalhar num lugar s6, né? Uma maravilha! Isso aqui seria
possivel, como 14 na Europa é... estdo procurando fazer isto e tém a
disponibilidade de tempo para isso né? Aqui ndo, ¢ outra realidade (Professor(a)

1.

Nao ha relato de acréscimo salarial. Na realidade, conforme mencionado no capitulo 3,
havia e ha resisténcias, por parte da mantenedora, em remunerar reunides extras. O
professor, neste contexto, se viu diante de um projeto que demandava mais disponibilidade
de tempo, sem té-lo, uma vez que grande parte dos professores da escola investigada

trabalha, também, em outras escolas.

87 Cf. entrevistas 1 e 2.
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Com relacdo a resisténcia por discordancia, ha pessoas que burlam as normas

8

estabelecidas®®, rompendo com o prescrito. Em outras entrevistas, as pessoas que nio

resistem sdao classificadas como “educadores cientistas” e as que resistem como

“profissionais dificeis”:

Eu sinto assim, em um grupo dificilmente vocé consegue, quando vocé quer
trabalhar qualquer linha, vocé consegue atingir o grupo por inteiro, né? Nos
temos aqueles adeptos, né¢ que hoje realmente... Que em primeira Mao quiseram
experimentar, que sdo aquelas pessoas mesmo... Os educadores cientistas, né?
Que tudo que aparece eles gostam de ver, “vao ver se da certo, se funciona”.
Indica quando ¢ bom. Mas também com uma atitude critica, “porque dessa
linha?”. Sabe? E tal. Mas que ousaram trabalhar nessa linha. E tem aqueles
profissionais dificeis que até hoje eu tenho pessoas que ainda ndo aderiram
totalmente, entendeu? Por exemplo eu tenho um professor da area profissional
que cle fala... Ele diz o seguinte: “gente, se eu trabalhei até hoje assim e deu
certo, os meninos tdo saindo com competéncia, pra qué que tenho que ficar
delineando tanta competéncia? Ao final os meninos vdo ter todas as
competéncias necessarias!” Sabe? Entdo assim, a resisténcia existe [...]
(Professor(a) 5).

Este depoimento ¢ elucidativo de como a competéncia é apresentada pelos documentos
normativos e pelo mercado de trabalho, de forma “[...] despolitizada, 6bvia e inevitavel”, o
que contribui para uma visdo dos individuos em grupos: “o primeiro formado por

individuos inteligentes, liucidos e competentes e o outro por individuos resistentes,

ignorantes, que nao entendem o movimento da historia” (KOBER, 2004, p.35).

Dessa forma, ha de se questionar a criticidade dos primeiros bem como a real classificacao
de ‘dificeis’ para os ultimos. Se a logica das competéncias ¢ algo que vem de fora pra
dentro da escola ndo ¢ normal questiond-la? Se o trabalho pedagogico que ¢ desenvolvido
com os alunos, no entendimento de alguns profissionais, tem um resultado positivo, dentro

dos objetivos colocados pela escola, por que fazer diferente?

8 Segundo entrevista 2 ha professores que relacionam nota ao conceito e isso caracteriza uma forma de
resistir, de ndo seguir o prescrito.
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Para exemplificar, vale ressaltar a passagem de uma das entrevistas que fala da dificuldade

de uma professora em integrar-se ao processo de mudanga.

[...] Ela trabalha com a realidade, os meninos viajam com ela, sabe? Pra todo
lado, né? E ai eu sei que ela ndo abre muito méo da forma de trabalhar ¢ com
isso, quer dizer...[...] ndo teve essa sintonia perfeita, sabe? [...] Entdo ela
trabalha uma geografia politica assim de uma forma muito... muito bacana e ela
teve dificuldade de integrar com os outros colegas. Entdo ela ndo queria abrir
mao de nada que ela fazia (Professor(a) 5).

Apesar de haver resisténcia, além das acdes que visam convencer as pessoas da

necessidade de mudanga, a escola ndo tomou medidas mais drasticas para impor o

curriculo por competéncias, conforme evidencia a entrevista 1. Ao ser interrogado sobre a

postura adotada pela escola frente as resisténcias, o professor(a) responde que a escola

“nao toma atitude [...]”(Professor(a) 1).

Parece, portanto, que, apesar de haver uma determinagdo legal para a adog¢ao do curriculo
por competéncias e pessoas na escola que agem no sentido de convencimento da
necessidade de mudanga, a resisténcia continua, seja pela sobrecarga de trabalho, seja pela
falta de sentido de tal mudanga para profissionais que acreditam desempenhar bem o papel
para o qual foram designados. O interessante ¢ que, aquilo que aparentemente poderia
revelar-se como um movimento 6bvio ( a adesdo total a proposta), em uma escola ligada ao
setor empresarial, mostra-se contrario ao esperado e denota, sobretudo, a capacidade de

resisténcia dos trabalhadores da educacao.
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4.2 A COMPETENCIA NA ESCOLA: PONTOS POSITIVOS E NEGATIVOS A

PARTIR DO OLHAR DOS DOCENTES

Os profissionais da escola, que foram entrevistados, consideram que foi implementado o
curriculo por competéncias na instituicao. Contudo, conforme discutir-se-a posteriormente,
a realidade apresenta nuancas diferentes do que foi colocado. Cabe lembrar que, com
relacdo aos PCNs, um do entrevistados ressaltou que a escola nao adotou os parametros, ¢

sim criou 0s proprios € acrescentou que:

Eu acho que os pardmetros sdo so sugestdes, né? Sdo... parametros né? Dali vocé
desenvolve... adota aqueles ou desenvolve outros né? A gente questionou muito
se era competéncia se ndo era objetivo, aquela coisa toda. Mas é... a agente... O
que eu percebi que desse momento até hoje a gente comeca a montar outros.
Porque viu que aquele que era impossivel de trabalhar. A questdo de tempo e
tudo mais né¢? Ainda mais no sistema seriado né? E hoje eu to percebendo que
aqui fica uma coisa assim ¢é... E seriado mas parece que ¢ ciclo, tem hora
(Professor(a) 1).
Tais profissionais consideram que a mudanga trouxe melhorias para o processo de ensino-
aprendizagem. De acordo com os relatos, a maior énfase ¢ dada sobre o processo de
avalia¢do, como se o fator que caracterizasse o curriculo por competéncias fosse apenas a
dimensdo avaliativa. Esse processo ¢ citado como sendo mais formativo que somativo, e
como um dos itens que mudou com a introdugdo das competéncias. Também ¢ ressaltada,

como melhoria, a questdo dos contetidos fazerem mais sentido para o aluno e o retorno que

¢ dado ao mesmo.

Assim, na abordagem do quesito melhoria ou aspectos positivos para 0s processos
educativos e de ensino-aprendizagem, a partir da ado¢@o desse curriculo, obtiveram-se as

seguintes respostas:
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Tem. Bom, tem uma grande mudanga porque nessa parte... Quando eu trabalho
por competéncia vai ta tendo o retorno a toda hora pro aluno sobre o qué que é
realmente que ele... que ele... (o telefone toca). Retorno ao aluno do qué que ele
ndo conseguiu vencer [...] (Professor(a) 4).

[...] Cé pensa a pensar mais o que ¢ importante para o desenvolvimento dele, né?
(do aluno) (Professor(a) 1).

Contribui muito, contribui porqué vocé tem certeza, por exemplo, na parte
profissional ele vai ter que sair daqui sabendo, por exemplo, fazer comércio
exterior, sabe? Ele vai ter que conhecer profundamente de todos os fundamentos
da empresa entendeu? Quais sdo os processos de cada segmento, ele vai ter que
saber uma lingua estrangeira, ele vai ter que saber todo protocolo internacional,
ele vai ter que saber tudo sobre cotacdo de moedas estrangeiras sabe? [...] nos
ndo tinhamos a preocupacdo de perseguir assim, se ele chegou ou nao ao final
com isso, entendeu? Nos ndo tinhamos esses parametros das competéncias,
entendeu? Isso muda (Professor(a) 5).

E o fazer aprender, aprendendo né? [...] E a aplicabilidade do que se aprende na
escola, porque eu aprendo, o sentido do que se aprende. (Professor(a) 1).

Eu acho que traz uma coisa que ¢ ter mais sentido no que o aluno aprende. [...]
Porque, é... Um exemplo. Por exemplo, na informatica, quando eu ensino o
recurso mala direta, chego 14, gente hoje é mala direta € 0 menino as vezes nunca
teve que fazer uma carta para entregar um grande, né? Um volume de pessoa,
assim, ou ele ndo ta ainda com experiéncia 14 na empresa simulada que 14, a
gente tem que mandar convite, mandar carta, fazer etiqueta enderecada e tal.
Entdo o menino nio vé sentido naquilo. Pra qué que eu vou aprender isso? Ele
ndo assimila bem né? E quando vocé faz o trabalho, por exemplo, junto com o
projeto Tutoria, que ele t€m que mandar uma correspondéncia, 14 pro... Diversas
empresas, né? Onde cada correspondéncia ja vai sair enderegada para uma e
tudo. Quando eu falo em mala direta ou etiqueta pra convidar pro projeto, por
exemplo, ai eles véem mais sentido naquilo, né? E isto é um exemplo simples,
agora na area de biologia, na area de... Isto ai tem varias coisas, assim, que se
vocé comegar a focar pela necessidade do aluno e ndo pelo contetido, né? No que
ele precisa pra vida (Professor(a) 3).

Com relagdo aos aspectos negativos ou sobre o que poderia ser mudado no processo de

discussdo e implementa¢do do curriculo, a maioria dos entrevistados ressaltou que o

processo foi apressado, que deveria ter havido mais discussdo e também treinamento dos

profissionais.

Trabalhar mais o professor.[...] Acho que ele é o ponto chave, né? Ele é que ta
dentro da sala de aula, ele é que vai avaliar, entdo eu acho que deveria ter sido
cuidado com mais carinho esse ponto.[...] Da pra perceber que foi apressado.
Hoje a gente vé isso. Por exemplo, acho que mais um ano e depois implementar
seria o ideal (Professor(a) 1).

[..] E... E também mais tempo pra fazer essa... Elaborar isso tudo, estudar, né?
Também ter mais capacitacdo dos proprios professores que a gente sente falta de
ter mais capacitacdo pra eles (professor(a) 4).
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[...] Mas eu acho, assim, que o que falta hoje, por exemplo, aqui se a gente fosse
passar, que eu implementaria, seria estudar mais, fazer com que os professores
estudem mais (Professor(a) 3).

4.3 AVALIACAO, TEMPOS E ESPACOS ESCOLARES:

No PP, conforme tratado no capitulo 3, o processo de avaliacdo da aprendizagem ¢

apresentado, tendo por base saberes conceituais, procedimentais e aplicagdo dos

conhecimentos. Diante de tais elementos a serem avaliados o professor vai “atestar”® se

houve ou nio o desenvolvimento de competéncias®™. Os aspectos atitudinais serdo
avaliados tendo como referéncia um perfil que a escola deseja desenvolver, baseado, por

sua vez, nas demandas do mercado de trabalho.

A avaliagdo ¢ dividida em diagnostica, de processo e final. O que é chamado de avaliagao
diagnostica tem por finalidade, de acordo com o PP, nortear o processo de

desenvolvimento de competéncia e € operacionalizada da seguinte forma:

Durante a primeira semana, alunos e professores da 1? série estarfo trabalhando a
Avaliagdo Diagnostica, através de dinamicas, como o Jogo da Vida, Origdmi,
Quati e outras. O registro sera feito em forma de relatorio.

A avaliagdo diagnéstica sera realizada tomando por base as grandes
competéncias da escola e da area. As varias competéncias terdo sua abordagem
mais focada em um ou outra area, como, por exemplo, raciocinio légico nas
ciéncias, interpretagdo e producdo de textos nas Linguagens. Para selecionar as
grandes competéncias da area, € preciso verificar quais interessam a escola, de
acordo com seu compromisso educacional. Os conteudos serdo do processo (PP,
2002, p. 32).

8 Cf. PP, 2002.
% Caso o0 aluno ndo participe das aulas e ndo realize as atividades propostas, o professor registra que nio foi
possivel avaliar.
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A avaliacao de processo, por sua vez, tem as mesmas dindmicas da avaliacdo diagnostica,
contudo, o objetivo, neste caso, ¢ de acompanhar o processo, contemplando as

competéncias gerais e também as de cada area’!.

Ja a avaliacao final tem por finalidade “verificar o perfil de saida do aluno, conferir se as
competéncias pretendidas foram alcancadas™ (PP, 2002, p.33). O que ndo se apresenta

como novidade em relagdo a pratica da maior parte das organizagdes escolares.

Nas entrevistas o processo de avaliacdo ¢ tratado como algo muito inovador. Em uma
delas, ha ressalva que o foco das mudancas foi o deslocamento de atencao dos contetidos
para as competéncias e, ainda, a forma de avaliar. A avaliagdo ¢ feita, de acordo com os
entrevistados, com base em critérios estabelecidos anteriormente (vide anexo 2). No
cabegalho da prova de biologia, por exemplo, vem especificada a competencia geral e um
quadro contendo os critérios, na frente dos quais o professor(a) ird marcar, apds analisar a

prova, se o aluno demonstrou ou ndo cada um deles e estabelecer um conceito.

[...] O aluno tem um conceito, esse conceito ndo pode ser... nao deve ser né? [...]
definido se é A, se é B ou se é C pelo n° de acertos ou pelo n° de erros do menino
e o pessoal continua fazendo... Transformou, simplesmente o0 A, 0 B e o C em
100, 80 e 50% (Professor(a) 2).
Nao ha atribui¢do de notas, o que ¢ apresentado como avango no que se refere ao
aprendizado do aluno e rompimento com o processo de avaliagdo tradicional que

hierarquiza, julga e classifica. Contudo, ao verificar a diferenga entre o aluno A, o Be o C,

nota-se que a classificacao continua prevalecendo no modelo conceitual de avaliagdo.

L Cf. PP, 2002, p. 32.
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O A ¢ o menino que €... Ele ta além daquelas competéncias que o professor
propds. Ele ta além. O B, ele ainda ta faltando alguma coisa pra ele... pra ele
desenvolver. Alguma coisinha, uma aqui, outra ali, o C, ele realmente, ele ta com
uma certa dificuldade, entendeu? E ele ta precisando de mais ajuda (Professor(a)
4).

Além disso, a Secretaria tem uma ‘tabelinha’ para fazer a conversdo dos conceitos em

notas, por causa da exigéncia externa:

Professor(a) 3: Nao. Passa o conceito, mas a secretaria tem uma tabelinha de
conversao (risos) e essa tabela eu ndo sei se ela foi feita aleatdria, se o pessoal da
secretaria mesmo que fez ¢ eu ndo sei se teria uma tabela que fosse ideal, eu acho
que nao.

Pesquisadora: Porque, na verdade, ndo ta traduzindo em niimero. Ta fazendo isso
para adaptar a um exigéncia externa.

Professor(a) 3: Externa. Porque ndo tem como, porque quando ¢ nota cé faz
média, mas, por exemplo, o aluno numa atividade ele ndo atingiu a competéncia,
se na outra ele atingiu eu vou ignorar aquele que ele nio atingiu. Agora ele
consegue fazer, porque eu vou considerar aquela? E um processo... Eu vou
considerar a maior avaliacdo dele, a melhor avaliagdo dele. Nao ¢ igual na nota
que cé faz média, ai, quer dizer que vocé tirou 70%? Ai esquece aquele
conteudo, pois tem que passar para a proxima unidade XXX E no final do ano
qual a diferenca do aluno que tirou 60 e passou e do que tirou 59 e tomou
bomba? Nenhuma. Entdo, assim, serda que esse aluno vai ser menos competente
na vida dele? (Professor(a) 3).

A partir da avaliagdo proposta, ha de se considerar, também, os relatos dos entrevistados
que acredita, que os professores, diante de tal modalidade avaliativa, refletem sobre a
propria pratica®?, sobre o processo de ensino-aprendizagem e, também, que se preocupam
com o avango dos alunos. Porém, isso ndo caracteriza uma avaliagdo por competéncia, uma
vez que a competéncia so € verificdvel em uma situagdo real. Também ndo caracteriza um

total rompimento com a forma tradicional, na medida em que o professor estabelece os

critérios de avaliagcdo, organiza a prova e, por fim, analisa as questdes, além de classificar

92 Cf. entrevista n° 2.
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as respostas dos alunos como certas ou erradas®. O processo ¢ totalmente centrado no

professor.

Dessa forma, podemos compreender que tal modalidade de avaliagdao avanga, em relagdo a
modalidade quantitativa, uma vez que proporciona algum tipo de reflexao, porém, ainda se
pauta na classificagao, por meio de conceitos, simbolos, entre muitos outros. O fato ¢ que
os resultados possuem uma escala hierarquica em que a alguns alunos ¢ atribuido um
conceito maior ou menor em relacdo a outro. Além disso, o aluno ¢ avaliado em relagao ao
que era esperado que ele fizesse tendo por referéncia os critérios estabelecidos, o conteudo

e as competéncias trabalhadas.

A inten¢do ndo deveria, segundo Esteban (2002, p.32), ser “controlar e classificar, mas sim
melhor compreender e interagir”. Assim, para romper com o processo de avaliagdo
tradicional ha a necessidade de romper com a concepg¢do em que um sujeito age sobre o

outro, numa relagdo em que o avaliado se torna objeto”.

No processo de avaliagdo ndao had novidades, também, em relagdo ao que ¢ feito nas
concepgoes tradicionais, mesmo considerando as inimeras idas e vindas (o professor
corrige, devolve para o aluno refazer, quantas vezes forem necessarias para atingir a
competéncia proposta). Parece que o que ocorre nao ¢ algo novo trazido pela competéncia,

pois o processo de devolver a prova para ao aluno refazer, associado a varias idas e vindas

% Cf. entrevista 2
%4 Cf. Esteban (2003).
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até que se consiga fazer o esperado, caracteriza o que Bobbit chamava de reforco®, e,

portanto, nao ha nada novo nesse processo.

Outro aspecto relevante com relagao a avaliagdo ¢ abordado na entrevista n® 4:

Quando eu trabalho por competéncia vai ta tendo o retorno toda a hora pro aluno
sobre o qué que ¢ realmente que ele... que ele... (O telefone toca). Retorna ao
aluno do qué que ele ndo conseguiu vencer, tanto nos contetidos quanto no
desenvolvimento mesmo do processo, entendeu? Entdo é... E antes ndo, antes o
professor, ele colocava errado e ponto final. Nao, agora aquele prova, aquele
exercicio volta pro aluno, ele tenta fazer, ndo deu conta, volta de novo até ele
aprender aquilo ali. Entender aquela logica. Se precisar do professor ficar junto
de novo ele vai l4... Ou uma monitoria, alguma coisa nesse sentido (Professor(a)
4).

Na escola, na maioria das vezes, ndo ha reten¢do e o aluno, geralmente, ¢ aprovado. Se
apresentar maiores dificuldades em alguma matéria vai para a série seguinte, mas fica na

dependéncia da matéria da série anterior.

Anterior a isso ha um processo de recuperagdo, que de acordo com o PP deve ser realizado
pelo professor que dedicard determinado numero de aulas para a reconstrugdo das
habilidades. Porém, isto parece ndo ocorrer dessa forma. O que existem sdo estudos

autdonomos , em que, por vezes, o aluno solicita ajuda do professor.

[...] entdo o que eu fago ¢ dentro de sala. Entdo a recuperacdo paralela eu fago a
hora que eu entrego, por isso, que eu ainda ndo entreguei pra esse menino nem
registrei, eu ainda ndo tive com esse menino, ele ndo quis saber ou me
abandonou com isso aqui, por isso que eu ainda ndo registrei porque e registro la
e ai ele fica sabendo o qué que aconteceu. Ele tem que estudar de novo e saber
explicar o qué que ele errou, porque que ele errou e qué que tava errado no erro e
o qué que ¢é o certo, porque eu marco ja a certa, ai entdo ele vai ter que falar
porque que era a letra C e ndo a B, o que ta certo na letra A ou C e aonde que eu
pesquiso isso. Entdo ai ele entrega a prova corrigida. Ai ele vai pra prova de
verdade 14, a prova de recuperagdo paralela, com esse refazer. A recuperacio
paralela ta ficando no sozinho (Professor(a) 2).

%5 Sobre isto ver capitulo 2.
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O aluno que tirou C, por exemplo, pode ficar com A, ap6s a recuperagao € o registro que o
b 2 b
professor faz pode ser modificado varias vezes. Contudo, o conceito s6 podera ser langado,

oficialmente, depois que o aluno ¢ aprovado:

Entdo, a gente ta fazendo essa recuperagdo, esse processo, mas isso me exige um
tempo danado! Com determinadas turmas eu faco aberto, na hora que eu vejo
que da pra fechar numa quantidade de critérios que ja passa junto com o tema, ai
eu dou uma prova fechada. E todos passam com A, porque todos vao fazer essa
recuperacdo paralela, todos vao passar... Por exemplo, aqui AF tinha duas
pendéncias foi, voltou, fez e tal e eu dei um OK nela, né? Mas na prova fechada
ela ainda ta isso aqui. Entdo nds temos que olhar essa prova que ta guardada 1&
no armario que tem a parte velha que ¢ isso aqui que ele vai ter que fazer pra
mim de novo os critérios 1,3,5 € 6.

Entdo esse B dela pode vir? Ele ¢ dindmico. Entendeu? E tem a parte nova, eles
ainda vdo ter que passar por isso! Entdo é um vai ¢ volta minha ilha! E uma
gracinha! E ai o qué que acontece? Vao supor que ela vai fazer 14 agora e da
conta do 5,6 ¢ 1, mas ainda fica 0 3 € o 5, entdo ainda é B, entendeu? A ¢
exceléncia! Vocé quando ta faltando... t& vendo aqui A com um 3 e um 5!
(Professor(a) 2).
Ainda com relagdo ao processo de avaliagdo proposto pela escola, a metodologia parece se
aproximar daquela que verifica a aprendizagem de cada aluno com base nos objetivos
definidos a priori. Contudo, ainda permanece a classificagdo dos alunos através dos
conceitos. Além disso, o processo de avaliacdo apresenta apenas alguma sofisticacdo em
relagdo a quantitativa (repensar a agdo pedagogica, possibilidade de certa reflexdo por
parte do aluno, etc). Mas a escola continua avaliando contetdos cognitivos e
comportamentais, para uma utilizagdo imediata e para um determinado fim (competéncia).
E o processual ndo vai além das idas e vindas de um teste sobre um mesmo assunto. Nao se

estabelece um continuo acompanhamento por parte de professores e alunos das multiplas

dimensodes a serem desenvolvidas.
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Outro aspecto importante diz respeito a organizagcdo da escola, que ¢ seriada. O que a
difere das escolas que também se organizam em séries € que os conteudos estdo a servico
do desenvolvimento de competéncias e, portanto, poderdo ser ministrados na primeira,

segunda ou terceira série.

Professor(a) 2: Ao invés da gente elencar o tema, o conteudo a gente elenca as
Competéncias. A gente tem a reunido da area e também dos professores da
disciplina pra fazer parte mais especifica... Nos temos algumas competéncias que
sdo genéricas da area toda. E... tem Fisica, Quimica, Matematica, Biologia e tem
Estatistica. Ai depois que a gente elenca as competéncias a gente vai ver quais os
temas que vao poder ser usados como ferramenta para desenvolver aquela
competéncia ali daquele 4mbito, entendeu? Quando chega no terceiro ano, os
temas que ficaram para tras as vezes eles entram elencados como temas mesmo e
ndo pela competéncia [...]

Pesquisadora: Eu queria entender um pouco... porque quando a gente pensa no
conteudo tradicional tem toda uma carga horaria, todo um contetido que tem que
dar pro 1° ano, pro 2° ano, 3°ano. Como a competéncia ¢ um norte pra esses
conteudos que te certa forma, ndo sei se posso dizer isso, vao estar servindo para
o desenvolvimento dessa competéncia?

Professor(a) 2: Foi o que eu falei.

Pesquisadora: Alguns contetidos ndo vao ser pensando numa grade curricular
tradicional que ndo seja de Competéncias? Alguns contetidos ndo vao ser vistos?

Professor(a) 2: Ndo ¢ que ndo vao ser vistos, por exemplo, genética do 3° ano
nds estamos trabalhando agora. Eu fiz uma avaliagdo diagnostica e os meninos ja
viram Estatistica no 2° ano entdo a genética vai de vento em poupa, né? Entao o
qué a gente estabeleceu dentro da genética pra Competéncia do 3° ano € essa
daqui. Entao pra chegar a isso aqui, pra chegar nessa grande Competéncia aqui
eu vou ter que desenvolver menos critérios do que eu teria que desenvolver, ele
ja viu de outra forma, ja foi uma analise de uma arvore genealogica, ele ja fez
um trabalho anterior entdo ele ja tem essa Competéncia, ndo precisa dele fazer
outra vez. Eu s6 fiz o diagnostico e vou aplicar isso, com isso a gente tem a falsa
impressdo de que ndo ta vendo a arvore genealdgica, por exemplo, ¢ ndo é
(Professor(a) 2).

Em uma das entrevistas, ha destaque para a necessidade de organizar o processo educativo
através de ciclos. “Tanto no médio quanto na Educagdo Profissional. [...] Eles deveriam
adotar aqui o sistema por ciclo. [...] Pra que essas metodologias funcionassem”
(Professor(a) 1). Essa observagdo ¢ importante, pois os ciclos, como uma alternativa a

educagdo seriada, sdo um dos aspectos mais destacados e discutidos quanto a humanizacdo

e adequacdo da educagdo aos novos tempos (e ndo a légica mercadolédgica).
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Assim, com relacdo aos ciclos, valem algumas consideragdes. Partindo da premissa que o
desenvolvimento do educando “da-se num processo continuo, que podemos denominar
CICLOS DE VIDA” (RODRIGUES, s/d, p.22), a organizacao escolar, necessariamente,
precisa ser pensada em outra base que ndo seja a da seriagdo, bem como necessita ser

entendida como educacdo para a formagdo humana®®.

O autor argumenta, também, que a organizagdo por ciclos inverte a ordem de prioridades
em relagdo ao modelo seriado, uma vez que a prioridade passa a ser a formacao dos
sujeitos € ndo a aquisi¢do e avaliacdo de conhecimentos. Rodrigues (s/d) destaca que os
conhecimentos sao considerados e, acerca deles, existem preocupagdes. Contudo, ndo se

constituem como centro do processo. Cabe destacar, ainda, que:

Quanto a organizagdo escolar em CICLOS, ndo pode ser tratada como se
estivéssemos falando em ciclos de aprendizagem. Um CICLO nio ¢ a simples
inclusdo dos contetidos em duas ou ter séries num bloco mais extenso no tempo.
Entendidos desse modo, os ciclos acabariam por manter a mesma logica da
seriagdo. Nada haveria de novo, a ndo ser o alargamento do periodo de
aprendizagem, de um ano para dois ou trés. Atentemos para a diferenca: quando
falamos em organiza¢do dos tempos e espagos escolares em CICLOS, estamos
tratando da organizacdo da acdo escolar segundo as etapas de desenvolvimento
dos educandos (RODRIGUES, s/d, p.23).

Nessa concepcao, a avaliagdo também passa a ser pensada como um processo que visa
conhecer o “progresso intelectual e moral, a formagdo do carater, o desenvolvimento da
capacidade critica, das diversas formas de linguagem, o desenvolvimento da capacidade de

analise e percep¢ao” (IBIDEM). Tudo isso passa a ser considerado como elementos de

avalia¢do dos alunos, entendidos como sujeitos socio-culturais.

% Cf. IBIDEM.
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Dessa forma, os ciclos apontam na dire¢ao de uma educacao mais critico-humanista, na
medida em que busca a valorizagao e compreensao dos sujeitos como centro do processo

educativo e ndo os consideram, apenas, como depositarios de conhecimentos.

Retornando a andlise sobre a escola investigada, ela apresenta, em seu PP (2002, p.10),
uma proposta de estrutura curricular em que ¢ valorizado o trabalho integrado e
interdisciplinar, sendo ressaltado o trabalho por area, o que contribui para “romper com a

fragmentacdo do tempo escolar em periodos de 50 minutos”.

Ha ressalva, também, para a necessidade de organiza¢do do horario escolar de forma a
possibilitar uma maior dedicacdo do aluno a pesquisa e a projetos interdisciplinares. Dessa
forma, ha criticas as “bruscas e antinaturais mudangas de foco” (PP, 2002, p. 10) que a

organizag¢do curricular baseada em aulas seqlienciais de 50 minutos acarreta.

Para o ano de 2002 o PP (2002, p. 11) propds priorizar o trabalho por area do
conhecimento, em que a “agdo pedagdgica seria verdadeiramente interdisciplinar, capaz de
garantir um trabalho integrado”. Para tanto, foram concebidas trés grandes 4&reas:
Linguagens e cddigos e suas tecnologias. Ciéncias humanas e suas tecnologias e Ciéncias

da natureza e suas tecnologias.

A primeira teria como componente curricular linguagens e educacdo fisica, a segunda
ciéncias humanas e a terceira ciéncias matematicas. Tal proposta apesar de inovadora nao

durou muito conforme nos informa uma das entrevistadas.
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Porque um dos pontos porque ndao continuou esse projeto, porque ele é
extremamente caro. Pra produzir, s6 pra vocé ter nogdo, pra eles produzirem uma
aula... quatro horas de aula, sabe? Numa manha por exemplo , de Linguagem,
eles tinham que ter 4s vezes, dezenove horas de reunido. Porque eles tinham que
encontrar o texto basico para todos trabalharem, eles tinham depois que ver que
outras... Como desenvolver cada competéncia, entendeu? E como poderia
articular, sabe? E ai era dificil, ai eles faziam uma primeira reunido, uma
segunda, 4s vezes... Chegou a dezenove... NoOs tivemos, as vezes, dezoito, as
vezes doze, sabe? Entdo o custo hora-aula passou a ser muito grande, né? Numa
escola que paga o... o que... o custo do professor ¢ por hora-aula, entendeu? E ele
tem horas-reunides as vezes, muito maiores, sabe? Comegou a ser questionado,
inclusive pela institui¢do. Assim, o grande numero de reunides que o pessoal
fazia pra poder produzir esses projetos, sim porque os objetivos tinham que ser
elaborados tinha [...] (Professor(a) 5).

Assim, um dos pontos que mais avang¢a, no sentido de romper com o modelo curricular que
fragmenta os conteudos, se esvai em favor da economia dos recursos financeiros. A
qualidade da educagdo e a possibilidade de implementar projetos inovadores ficam a mercé

da mantenedora, que parece preocupar-se mais com economia que com avangos €

qualidade da educacao.

4.4 MODELO CURRICULAR ADOTADO E O MODELO CURRICULAR DO

MEC

De acordo com o MEC/SEMTEC, em documento que orienta a formulagdo e apresentagao

dos planos de curso técnicos:

A organizagdo curricular para a ser voltada para a construcdo de competéncias
necessarias a atuacdo profissional eficiente e eficaz e as propostas devem
organizar curriculos flexiveis, com saidas intermediarias e finais, sempre que
possivel. E o perfil Profissional de Conclusdo que define a identidade do curso
(BRASIL, 2001).

Tendo por base o modelo curricular por competéncias, ja elucidado no capitulo 2, que ¢
concebido em mddulos, voltado para o mercado de trabalho, e que enfatiza a conformacgao

dos comportamentos dos sujeitos de acordo com o setor laboral, etc, trataremos a proposta
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curricular da escola estudada a fim de verificar at¢ onde ela se adaptou ao que foi

estipulado pelo MEC.

De acordo com as orientacdes dadas pelo MEC, acerca de como apresentar os planos
curriculares para o ensino técnico, pode-se observar grande énfase para que o curriculo seja
direcionado, totalmente, para o mercado de trabalho e que se persiga um perfil profissional
de conclusao de curso, que por sua vez deve dar identidade ao mesmo. A identidade deve
vir do mercado e de sua logica e ndo de outras concepcdes educacionais valorizadas pela

escola.

Em outro ponto, o documento aponta para a necessidade de se atingir os objetivos
propostos e de metodologias “centradas no aprendiz, enquanto agente de seu processo
formativo” (BRASIL, 2001, p.8). Ora, parece haver uma contradi¢do. Como conceber
curriculos, contetidos e atividades “iluminados pelo mercado de trabalho” que “s6 ganham
legitimidade se validados por ele” (KOBER, 2004, p.33) e ao mesmo tempo centrar as
metodologias no aluno? O que parece ¢ que se configura uma faldcia que visa veicular o
curriculo e a 16gica das competéncias como algo eminentemente positivo. Sobre isto Kober

(2004, p. 33) menciona que:

Nao se pode ignorar, no entanto, que a no¢do de competéncia vem articulada
tanto na esfera da educagdo como na esfera do trabalho, com valores bastante
positivos, e € justamente essa articulagdo que torna mais dificil a sua critica. Na
esfera da educacdo ela vem conectada com a defesa da democracia, da cidadania,
de justica social, de combate as desigualdades e respeito as diferencas. No que se
refere ao trabalho, traz consigo a idéia de enriquecimento do sentido do trabalho,
justamente pelo fato de dar importancia a autonomia, participagdo, diminuigao
do trabalho repetitivo e trabalho em grupo.
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Na escola, tal dicotomia aparece e estd presente na forma de conceber o curriculo do
Ensino Médio e o da Educacao Profissional. O do Ensino Médio apresenta-se, de acordo
com o PP, mais voltado para o aluno, para seu posicionamento critico, € o concebe como
capaz de operar as mudancas necessarias a sociedade, além de privilegiar agdes coletivas
com objetivos humanos e sociais. Tudo isso o aproxima mais da concepgao curricular
critico-humanista. J4 a Educagao Profissional aproxima-se enormemente do curriculo por

competéncias/tecnicista, voltado exclusivamente para o mercado e seus valores.

O PP, ao falar de sua constru¢do, menciona que foi concebido a partir de um exercicio

“coletivo e consciente do direito a palavra, do respeito as diferengas, da vivéncia
das contradi¢des, do confronto ideologico, da busca do desenvolvimento humano
e na crenga que o amanhd precisa ser, necessariamente, melhor que hoje” (PP,
2002, p.3).
Nota-se, portanto, uma concep¢do humanista que aponta para a necessidade de
modifica¢do da condicao atual. E ndo para uma conformagdo ou adaptacdo pura e simples
aos ditames do mercado. Se se pode inferir, atualmente o0 mundo assiste a domina¢do do
capital que segrega paises e pessoas, em que a grande maioria deles e delas vive em
condi¢des subumanas. Romper com isso significa, sobretudo, acreditar na capacidade
critica e transformadora dos seres humanos. Entre os compromissos educacionais pode-se

identificar, também, a énfase na “capacidade de andlise critica da realidade, de interacao

com o meio e de atuagdo transformadora” (PP, 2002, p. 9).

Com relagdo as trés grandes areas, a de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias apresenta seus principios tendo como referéncia: a preparagao para o exercicio

da cidadania e a formacdo do homem social e politico que “constréi € empreende sua
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propria histoéria de vida e € capaz de questionar a visdo utilitaria e exploratoria do outro e
do ambiente” (PP, 2002, p.15). Além disso, ¢ mencionado que os educadores da area
acreditam “na ndo existéncia de uma postura neutra, na influéncia no momento politico, na
ideologia dominante e na transformagdo permanente” (IBIDEM). Tal posicionamento nao
se caracteriza como coerente com a ldgica, nem tampouco com o curriculo por

competéncias.

Dessa forma, as competéncias apresentadas pela 4rea aproximam-se mais de grandes
paradigmas de formac¢do humana que de competéncias propriamente ditas, como, por
exemplo’’: “compreender e utilizar os conhecimentos cientificos, para explicar o
funcionamento do mundo, bem como planejar, executar e avaliar as a¢es de intervencao

na realidade” (PP, 2002, p.15, grifo nosso).

Na area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias ocorre 0 mesmo, pois a énfase esta no
respeito as diferencas, a diversidade, etc. As competéncias elencadas assemelham-se a area
anterior, aparecendo mais como grandes objetivos de formagdo humana. Destaca-se a

relevancia dada aos diversos tipos de linguagens: verbal, corporal, musical, teatral, etc.

Na terceira e ultima aula identifica-se, também, uma proposta pedagodgica mais
progressista, que ndo se caracteriza como aquela pautada na logica das competéncias. Cabe
salientar a mengao que ¢ feita a necessidade de compreender o homem no seu contexto
social, por meio das diversas leituras da realidade e de analisar e criticar fontes e

documentos a fim de reconhecer o papel das diferentes linguagens e contextos.

97 Para verificar as competéncias na integra, consultar anexo 3.
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O item do PP que explicita as direcdes a serem perseguidas pelo Ensino Médio apontam no
sentido contrario aquele informado pela l6gica das competéncias, que visa submeter as
pessoas de forma acritica as intempéries e aos ditames do mercado. Se a logica das
competéncias quer um sujeito adaptavel, a proposta para o Ensino Médio ¢ um sujeito

critico e de agdo, capaz de agir criticamente sobre as ideologias dominantes e alienadoras.

Contudo, a parte do PP voltada para a Educagdo Profissional se opde totalmente a proposta
para o Ensino Médio. Nos principios pedagdgicos, por exemplo, o propdsito € “adaptar a
educagdo ao trabalho e incentivar a por em pratica seus conhecimentos” (PP, 2002, p. 18).
Sdo ressaltadas, como qualidades, a capacidade de se comunicar, de gerir e resolver

conflitos, entendidas como importantes para relagdes eficazes.

O processo produtivo volta a ser o foco e a educagdo passa a ser vista de forma pragmatica.
Assim, do técnico ¢ esperado que tenha “competéncias para transitar com maior
desenvoltura” e atenda ““as varias demandas de uma area profissional, ndo se restringindo a
uma habilitacdo vinculada especificamente a um posto de trabalho” (PP, 2002, p. 19).
Espera-se, ainda, que a competéncia relacione-se a capacidade de apropriacdo do
conhecimento de forma a criar e manter a navegabilidade do profissional no mercado de

trabalho.

O posicionamento critico, por parte do educando, ndo € incentivado na proposta para a
Educagao Profissional. Logo, ¢ nitida, em tal proposta, a énfase colocada nas regras do

mercado.
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Na gestdo das organizagdes, o profissional tem que entender de leis, regras de
mercado, relagdes humanas, visdo sist€émica de negocios, saber e conhecer os
modelos das diversas areas de administragdo, mas ele s6 terd alcancado a
competéncia de Gestdo se, de posse de todos esses conhecimentos, puder realizar
ou empreender, ou seja, realizar as ligacdes da organizacdo com o meio, de
maneira que possa formular alternativas de negocios (PP, 2002, p. 19).

Sdo tantas as atribuigdes colocadas para o profissional que se deseja formar, que essa
proposta tende a remeter as discussdes do capitulo 3, no que versa sobre
empreendedorismo e empregabilidade, em que o trabalhador ¢ responsabilizado por sua
formagao, inser¢cdo e manutengdo no mercado tendo, para isso, que se apresentar como um

super-homem dotado de inimeras habilidades, competéncias e atitudes.

Vale transcrever as competéncias apontadas como bésicas para a Educagdo Profissional,
uma vez que sdo significativas para a analise da proposta dessa modalidade, bem como

demarcar as diferencgas daquelas destacadas pela proposta do Ensino Médio:

¢ Analisar criticamente uma determinada situacdo pelos diversos angulos da
questao.

¢ Analisar o ambiente e perceber as agdes a serem desencadeadas, avaliar
os desdobramentos, tomar decisdes com responsabilidade e agir,
inclusive corretivamente.

e Saber atuar em grupo, respeitar e valorizar as diferencas individuais.

e Comprometer-se com o trabalho.

e Saber priorizar agoes.

e Possuir capacidade de perceber e agir conforme o ambiente.

ePossuir capacidade de se adaptar ao novo e de rever
atitudes/acdes/posigdes.

e Avaliar os problemas sociais, ambientais, politicos e econdmicos. (PP,
2002, p.20).

A escola pauta sua metodologia, da parte profissional, em projetos institucionais que sio:

Projeto Tutoria, Projeto Empresa Simulada e Projeto Vitrine, ja explicitados no terceiro
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capitulo. Contudo, tal proposta ndo se configura como “Pedagogia de Projetos®®”, apesar

dessa nomenclatura ser utilizada no PP.

De uma maneira geral, o que se observa ¢ uma contradi¢ao entre Ensino Médio e Educacao
Profissional. Com curriculos e carga horaria separados, o que ocorreu foi a dicotomia entre
um Ensino Médio mais humanizante ¢ uma Educacdo Profissional mais voltada para o
mercado. Contudo, cabe lembrar que o curriculo por competéncias nao foi totalmente
implementado em nenhuma das partes. No que se refere ao Ensino Médio isso ¢ bastante
claro. Com relagdao a Educagdao Profissional, apesar de apontar para a subsunciao da
educacdo a logica mercantil, ela ndo apresenta um curriculo modularizado, ndo efetiva o
processo de avaliacdo processual, uma vez que avalia conteudos’ e, além disso, os
objetivos partem, principalmente, de critérios estabelecidos pela escola, claro que com uma
grande influéncia do perfil demandado pelo mercado de trabalho. Assim, conforme o PP, ja
mencionado anteriormente, hd varias demandas'®’ para a Educacdo Profissional ndo se

restringindo, apenas, a uma vinculagdo especifica a um posto de trabalho.

Cabe mencionar que aos olhos de um dos entrevistados o Ensino Médio € que adotou o
curriculo por competéncias e a Educagdo profissional ndo. A transcri¢cdo a seguri ilustra o

fato.

%8 Entende-se por Pedagogia de Projetos a metodologia de trabalho pedagdgico que valoriza a participagdo do
educando e do educador no processo ensino-aprendizagem, em que ambos sdo responsaveis pela elaboragdo e
desenvolvimento de cada Projeto de Trabalho. De acordo com Hernandes (1998) nos projetos Os Projetos de
Trabalho contribuem para uma resignificagdo dos espacos de aprendizagem de tal forma que eles voltem para
a formagao de sujeitos ativos, reflexivos, atuantes e participantes. (HERNANDEZ, 1998).

% Nos projetos ha possibilidade de avaliar competéncias, uma vez que os alunos lidam diretamente com
empresas e situacdes reais. Contudo a empresa simulada €, apenas, uma simulac¢ao do dia-a-dia da empresa.
190 N3o ha mengdo acerca de quais sejam tais demandas.



147

Olha, no ensino técnico né? A area profissional, noés percebemos que a evolugdo
foi mais lenta, nesse avango pra competéncia. Eu acho que o pessoal da area
académica, assim, né? Do Ensino Médio, €... experimentou mais, fez mais
atividades para tentar mudar pra competéncia, ja comecar formular algumas é€...,
pecaram até por controlar demais... a competéncia em qual questdo eu to
avaliando a competéncia X, habilidadesY? Eu acho que isso ai até ficou demais,
assim... [...]. E a area profissional foi mais lento, alguns professores, eu percebi,
ndo aderiram a isso, simplesmente fingiram que tava tudo do mesmo jeito.
Inclusive na questdo da nota, na avaliaggo... (Professor(a) 3).

Além disso, ¢ importante lembrar que, em uma das entrevistas, a relacdo com as

determinagdes do Estado ¢ apenas de referéncia: “sdo sé sugestoes né? So referéncias |...]

Eu acho que o mais importante ¢ assim, olha existe uma lei dizendo que agora o trabalho ¢

por competéncias e habilidades, ndo ¢ isso? Agora como vocé vai fazer, acho que ai ¢ com

voce” (Professor(a) 1).

Vale ressaltar que a introdugdo das discussoes e as implementagdes advindas do chamado
curriculo por competéncias contribuiram para seccionar ainda mais o Ensino Médio do
Ensino Profissional, uma das grandes lacunas apontada por véarios estudiosos,
principalmente aqueles que se debrucaram sobre a questdo a partir do Decreto n°® 2.208/97.
Tais estudiosos também apontavam para uma Educa¢do Profissional mais vulneravel as
proposicdes mercadologicas e adaptativas, o que deve ser um problema para todos que

investigam a atuam na area.

CONCLUSAO

Sintetizaremos, agora, em forma de topicos, algumas das conclusdes. Optamos por
trabalhar com topicos porque, ao longo do trabalho, viemos apresentando algumas

certezas. Trata-se entdo de sintetiza-las da melhor forma possivel.
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A logica das competéncias surge no mundo do trabalho como uma forma de
garantir a adaptacdo dos futuros e/ou atuais trabalhadores a nova dindmica do
mercado de trabalho e coopta a escola neste sentido. Na escola, tal 16gica aparece
justificada pela necessidade de adequar a educagdo as demandas do mundo

contemporaneo.

A logica das competéncias ¢ dada de forma universal, determinista e sobre ela os
documentos oficiais, que a disseminam, ndo apresentam nenhuma restrigao, mesmo
que minima. Dessa forma, o modelo de competéncias se dirige a todos, ndo
havendo diferenciagdes de acordo com as realidades e peculiaridades de cada pais,

estado, cidade ou mesmo de cada instituicao educacional.

Essa logica se apresenta como componente do quadro das artimanhas do capital,
que busca o controle e a organizagdo dos trabalhadores a partir da geracao de
consensos, acerca de demandas, atitudes e comportamentos necessarios ao mercado

e ao bom desempenho profissional.

O curriculo por competéncias compde um quadro de determinadas reformas
educacionais da década de 90, que, somadas ao Decreto n® 2.208/97, contribuem
para a segmentagdo cada vez maior entre ensino médio propedéutico e o técnico
profissionalizante. Contribue, também, para a dissemina¢do de que a aproximacao

entre escola e empresa (mercado de trabalho) ¢ algo bom e necessario.
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O modelo de competéncias junto com os termos empregabilidade e
empreendedorismo soma os pré-requisitos para o sucesso no setor laboral e,
também, deslocam as aten¢des dos reais problemas do mercado de trabalho e do
modo de organizacao capitalista para os individuos, que passam a ser responsaveis

pelos sucessos e insucessos profissionais.

O curriculo por competéncias é neo-tecnicista, ndo se apresentando como algo
inovador, na medida em que vislumbra os sujeitos como seres cujos
comportamentos precisam ser adequados e contruidos em conformidade com os
interesses e necessidades do mercado de trabalho; o processo de ensino-
aprendizagem parte de objetivos pré-definidos, com base num perfil profissional, e
com vistas a eficiéncia; ndo anuncia espago no ambiente escolar para a formagao
critica, cidada e transformadora, para além dos limites colocados como necessarios
para o bom desempenho de cada area profissional; ndo apresenta questionamentos
acerca dos novos requisitos ditados pelo mercado de trabalho, mas sim tende a
manter formas de controle através da subjugacdo dos trabalhadores aos ditames do

setor mercantil.

O curriculo por competéncias apresenta, em relacdo ao tecnicismo, alguns
acréscimos e incrementos tais como apelo a subjetividade, a criatividade, a
flexibilidade, entre outros. Contudo, vale lembrar, tais quesitos sdo cerceados pelo
perfil profissional e ndo aparecem ligados a uma concepgao de a¢do e emancipacao
dos sujeitos. Sao, antes de tudo, novos atributos que compdem o quadro de

inovagoes das empresas, advindas do novo processo produtivo.
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A escola, principalmente a de educacdo profissional, se vista pela logica das
competéncias, tende a servir aos interesses de marcado, uma vez que ¢ chamada,
como no tecnicismo, a formar os educandos e, em ultima instiancia, os
trabalhadores de acordo com atitudes e comportamentos tuteis a um mercado

especifico.

De acordo com a pesquisa efetuada conclui-se que nem mesmo as escolas mais
ligadas ao mercado de trabalho adotam de forma idéntica o modelo proposto. A
implementa¢do ou ndo de determinadas reformas, vai depender dos significados
que essas ganham na realidade educacional, a partir da interpretacdo e sentidos
dados a elas pelos sujeitos do processo educativo. Por mais que se queira
desconsidera-los sdo esses sujeitos que vao dar o tom as reformas, ou até refuta-las.
Neste sentido, ha de se considerar os componentes internos a escola que fazem o

agir ou ndo em conformidade com o prescrito.

A escola investigada em relagdo as determinacgdes do Estado guarda algumas linhas
norteadoras, contudo, conforme evidenciado em algumas entrevistas € na andlise
dos documentos da institui¢ao, ndo segue ao pé da letra as determinacdes impostas

pelo estado.

Na escola investigada, a tensdo entre os profissionais mais ligados a empresa e os
advindos da area educacional se deve, principalmente, as diferentes concepcdes

acerca das caracteristicas do processo educativo. Tal tensdo ¢ vislumbrada na
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concepgao curricular em que para o ensino médio ¢ apresentado um curriculo mais

critico-humanista e para a educagao profissional um mais tecnicista.
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ANEXQOS

Anexo 1 — Avaliacdes feitas por alunos(as) e corrigida pelo(a) professor(a)

Anexo 2 — Critérios estabelecidos e que serdo objeto de avaliacao

Anexo 3 — Competéncias gerais para o ensino médio referente as areas de Ciéncia da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, Linguagens, Codigos ¢ suas tecnologias e

Ciéncias Humanas e suas tecnologias
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OU 0= anumas entre Si, superando as bameiras naturais que separavam as especies.
V. P== conagem permite o surgimento de linhagens com grande variabilidade
D=NS0Ce € conseguentements com maior capacidade de adaptacdo as alteractes
SRS,

2) Apenas [ e 11 est30 corretas.

9) Apenas 1 e 11 esi3o cormretas.

£ Apen=s 1,11 e 111 estHo corretas.

@) Apenas LI e IV estio corretas. »

€) Todas est3o comretas.

L=2 0 t=xto 2 seguir para responder ao teste 6

& seqiencia abaixo indica de maneira simplificada 0s passos seguidos por um grupo
C< oentistas para clonagem de uma vaca:

I Reorou-se um ovulo da vaca Z. O nicleo foi desprezado, obtendo-se um 6vulo
anucieado.

I Revrou-se uma célula da glandula mamaria da vaca W. O nucleo foi isolado e
Consenvado, desprezando-se o resto da célula.

ZI O nacleo da célula da gldndula mamaria foi introduzido no évulo anucleado. A
C=lulz reconstituida foi estimulada para entrar numa divisio.

IV. Apos algumas divisBes, o embrido foi implantado no Utero de uma terceira vaca
¥, mz2s de aluguel”. O embrido se desenvolveu e deu origem ao clone.

2 Considerando-se que os animais Z,W e Y ndo tém parentesco, pode-se afirmar que
2 animal resultante da clonagem tem as caracteristicas genéticas da vaca:

2)Z, apenas

) W, apenas

)Y, apenas

c Z=da W, apenas

S ZWe Y

~. Umz maneira de se obter um cione de ovelha é transferir o nucleoc de uma célula
Somznca de uma ovelha adulta A para um dvulo de uma outra ovelha B do qual foi
Sr=viamente eliminado o nucieo. O embrido resultante é implantado no Gtero de uma
==z ovelha C, onde origina um novo individuo, pode-se afirmar que:

2 0 DNA nuclear e o mitocondrial s30 igual aos da ovelha A.

2. 0 DNA nuclear e o mitocondrial sdo iguais aos da ovelha C.

) 0 DNA nuclear e o mitocontrial sdo iguais aos da ovelha C.

£ o DNA nuclear € igual ao da ovelha A, mas o DNA mitocondrial & igual 2o da ovelha

B.

£ 0 DNA nuclear e igual ac da ovelha A, mas 0 DNA mitocondrial & igual ao da ovelha

| o

S A& manipulacdo de organismos geneticamente modificados, visando ao
S=s=nvolvimento de areas como a agricultura e a medicina, tem sido discutida por
Sw=rsos setores da sociedade: imprensa, seminarios, palestras e a Comissdo Tecnica
N=tonal de Biosseguranca (CNTBI0). Os aspectos positivos e negativos gque cercam os
T2nsoenicos deverao ser analisados nas afirmativas e em seguida indique as posicdes
Eneiss.

n




genstico ser praticamente idéntica em todos os
arante que um gene possa ser retirado de um
funcionar como se estivesse no original. *

) 0 de um orgamsmo transgénico € cientificamente seguro e
FRD Dreciso, Uma Vez gue o pesqguisador tem o controle do local de insercao,
Zluac30 = c=t=cc30 do produto génico através da utilizagdo de sofisticadas tecnicas
C= engennanz genslca.

= & pbe=nc20 de produtos como & insuling humana, os horménios de crescimento e

o mt=feron = 2 producio de alimentos constituem alguns dos exemplos possiveis
o= 2plicacao dos organismos transgénicos.

02 Azaves dz Biologia Molecular modema podemos reduzir o tempo de obtengado de
VETSC2C0SS COom NoVas caracieristicas e até mesmo superar as barreiras naturais
entre as especies,isso devido ao isolamento e manipulacao dos genes especificos
20 inves de todo o genoma.

154 carencia de estudos mais profundos sobre a interacdo gendtipo X ambiente e/ou
reguiacao genica, bem como a falta de dados e efeitos colaterais a longo prazo
Qus 0S org2nismos transgénicos podem trazer para 0s seres vivos e 0 ambiente,
consttuem alguns dos aspectos que levam a polémica na liberacdo dos
Tansgen ICOS.

oma Cos numergs associados as proposicoss corretas sera:
b) 13 c) 28 d) 29 e) 15

-
%

= Amostras de DNA podem ser identificadas pelo conjunto de fragmentos obtidos pelo
o= com enzimas de restricao e sua posterior separagao por:

) eletroforese.

2! melhoramento genético.

) T2nscric2o genética.

) wagor hidrico.

22 O burro, ou mula, resultante do cruzamento entre jumento e €gua, apresenta uma
S=ne o= caracteristicas supernores as das especies paremals sendo um exemplo de:

a C_,‘Qfa{]:‘m N 67  ll s & il C el il T

£ Engenharia Genética. e ; s s o i.f. i A

£ m=horamento genético. | i

&) woor hidrico, ou heterose.

_,hg.‘}, B PSS e

L1 Um horticultor deseja obter individuos geneticamente idénticos (clones) a uma
S=T=moziz comercialmente valiosa. Para alcancar esse objetivo, ele deve:
.~ C_Tvar 0s esporos produzidos por essa samambaia. -
= o~ cuzrartficialmente a autofecundacgao dessa samambaia.
# oantar nucleos de esporos dessa samambaia em oosferas anucleadas de outras
= o
£ =oocduzir DNA extraido de folhas dessa samambaia em zigotos de outras plantas.
= oot=r fragmentos de riozoma (caule) dessa samambaia e cultiva-los.

2= Os bananais sdo protegidos pela agao de um fungo contra um besouro, popularmente
Temace de moleque-da-bananeira. Para combater a broca-da-cana e a lagarta-da-
T=rCocz, usa-se uma vespa especifica. Esses tipos de combates sao denominados:
= r=sistencia ambiental c) praguicida
D) antitoxina @) controle biotogico
e) potencial biotico
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Disciplina :Bioclogia Anc : 2004 Resultado
Professor: \ o Série: 3°- (‘f
Atividade: Estudo de texto Etapa: 1° ] C
Data : ‘ 1_2_104
ATIVIDADE | | Tema: “Agronegécio” I
| A7
Aluno: ___ . _ : Turma: __

i

Competéncia em desenvoivimento: __
Conhecer-se biologicamente e aplicar de forma consciente e prética os conhecimentos
de genetlica, biotecnologia, saude no trabalho, fisiologia, evolugdo e agronegécio na
manutengao de sua propria saude, numa participagdo ativa na comunidade e no
planejamento e desenvolvimento de projetos praticos na empresa.

Critérios | Demons ' Ndo demons |
| trou 'trou
Demonstrar o conhecimento de processos de producao, conservacgao e | |
| comerciaiizagdo de produtos agricolas, bem como analisar as condigbes de | |
'vida e de trabalho dos seres humanas no setor agricola:
= Saber identificar oportunidades viaveis de insercdo profissional na cadeia
| produtiva do agronegocio.

instrugdes: Utilize a Apostila sobre “Bases do Agronegocio Brasileiro” para realizar esta atividade.
A.
1. Leia todo o texto, sublinhando os tépicos mais importantes.

Responda:
2.)0 guadro n° 2 da pagina 3 da apostila mostra uma visdo simplificada da cadeia do
Agronegocio. Reelabore o quadro, explicando como a empresa rural pode atender de forma
plane;ada um mercado comprador especifico.

C 3. Relacione as caracteristicas peculiares ao setor rural e explique de que formas o produtor
~rural pode minimizar todas estas variaveis.
.~ 4. Para iniciar o negdcio agricola, sera necessario a existéncia da “terra”. Qualguer tipo de

b o

- ,,—solo .em qualquer situagao pode ser introduzido na atividade agropecuaria? (explique).

+ 5. a), JPor que as perdas no setor agricola sdo tao grandes 7

_1. D). Se a disponibilidade de tecnologia em maquinas e implementos agricolas do

Brasil e a mesma dos paises mais desenvolvidos, por que o produtor rural ndo as utiliza? (
Argumente sua resposta )

6. A partir de seus estudos sobre Botanica e pesquisa em nosso livro texto, registre técnicas

- de Biotecnologia ( fisicas e quimicas ) utilizadas para:

a) ... aumentar o tempo de dorméncia da sementes para evitar que germinem e percam valor
na comercializagcao.

b) ...produzir frutos sem sementes ( partenocarpicos ).
c) ... aumentar o tempo de prateleira de “verduras folhosas”.
C. -Bintese:
{ \Baseando -se nas questdes de analise acima. em novas pesquisas e nas afirmagdes

abaixo” “.. o produtor ndo coloca preco no seu produto ... para o produtor, plantar e colher
ndo e dIfICII o dificil € organizar o negdcio agricola!!! ... O dificil é saber cnde e quando
buscar ... Um bom relacionamento dentro da cadeia do agronegécic ou Compiexo

Agroindustrial e vital e determina a capacidade competitiva e a viabilidade da empresa rural’
Responda:

De que formas um jovem com sua formacé@o podera ingressar e se inserir na cadeia do

Agronegocio? ( Comente argumentando sobre dificuidades e oportunidades de novos
nichos.)
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ANEXO 2



Biologia 12 série Critérios que seréio avaliados em Abril de 2004

D OF B ) B g

=

g,

Identificar as unidades de medida usadas em microscopia.

Caracterizar as células quanto ao tamanho, forma e composicdo quimica.

Relacionar as partes basicas de uma céiula.

Diferenciar Microscdpio Optico de Microscopio Eletrnico.

Explicar a origem das células eucariontes a partir das procariontes

Explicar a origem das mitocdndrias e cloroplastos nas células eucariontes.

Caracterizar os envoltdrios celulares quanto a composicdo basica e aos Reinos de seres
vivos em que sao encontrados.

Caracterizar as formas de transporte ativo e passivo que ocorrem através da
membrana plasmatica e as particularidades de cada tipo. (Difusdo, osmose, difusdo
facilitada, bomba de sédio e potassio)

Caracterizar as endocitoses (fagocitose e pinocitose) e explicar como ocorrem a
digestdo e a excrecdo celular.

10. Representar a forma e explicar a fungdo dos organdides encontrados no citolasma.
11. Descrever os procedimentos e os resultados das atividades praticas.

(Capitulos do livro texto: 4; 6; 7.2 ( Plastes e fotossintese) e 7.3 Respiracio
celular aerdbia)
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PLAUS DE ENSINO

AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA
E SUAS TECNOLOGIAS
Biologia, Fisica, Matemética, Quimica e Estatistica

1. Principios pedagdgicos da area
Os educadores da area de Cié
acreditam na preparacao para 0 exer-

cicio da cidadania e na formacao de

um homem social e politico que cons-

tro1 e empreende sua propria historia
de vida e é capaz de questionar a

visao utilitaria e exploratéria do outro
e do ambiente. Acreditam na_ nao

existéncia de uma postura ReutraJna

influéncia no momento politico, na

ideologia dominante e na transfor-
macao _permanente.

Visando a aprendizagem, o trabalho
em sala de aula seréa centrado no alu-
no, que devera ser o sujeito de sua
propria aprendizagem. Faz-se neces-
sario estimular e orientar o aluno para
o desenvolvimento do raciocinio logico
e analitico, do senso critico, da obser-
vacao criteriosa e da curiosidade cien-
tifica. O educador tem, aqgui, o papel
de orientar e facilitar o processo,
criando condicOes para que o aluno
vivencie, dessa forma, os fatos, es-
tabeleca conexdes e possa construir,
com os colegas, o conhecimento.

2. Objetivos

O estudo das disciplinas da area de
Ciéncias da Natureza e Matematica tem
a preocupacdo fundamental de pos-
sibilitar ao educando uma compreensao
clara a respeito da organizagcao do mun-
do, da forma como se transforma e sua
relacao com o todo. Isto permitira que
ele tenha condicoes de analisar as impli-
cacOes sociais, politicas e culturais do
avanco tecnoldgico, as conseguéncias
da exploracao dos recursos humanos e
naturais, as doencas associadas as
condicoes de vida e trabalho, enfim, de
perceber como se relaciona com o meio
social.

3. Competéncias Gerais da area de
Ciéncias da Natureza Matematica e
suas Tecnologias

e Ser capaz de pesquisar, buscar
informacodes, analisd-las e seleciona-
las de forma consciente.

e Compreender os fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com
a pratica, no ensino da cada disciplina.

e Compreender e utilizar os co-
nhecimentos cientificos, para explicar
o funcionamento do mundo, bem
como planejar, executar e avaliar as
acbes de intervencdo na realidade.

e Desenvolver a capacidade de
multiplas leituras: textos, tabelas, gra-
ficos, expressoes, icones entre outros,
através da representacao, analise, pro-
ducdo, expressao e interpretacao.

e Desenvolver a capacidade de
questionar processos naturais e tecno-
l6gicos, identificando regularidades,
apresentando interpretacdes e preven-
do evolucoes.

e Construir o raciocinio logico e
abstrato e a capacidade de aprender
através de modelos, instrumentos,
hipoteses, estratégias, criticas, articu-
lacoes, e aplicacoes.

4. Metodologia

A idéia aqui é explicitar o caminho
geral que os educadores da area de
Ciéncias pretendem seguir. As princi-
pais teorias pedagodgicas utilizadas
nas escolas (Tradicional, Tecnicista e
Nova) foram analisadas pelo grupo de
professores da area para fundamentar
sua pratica e possibilitar que a acao
seja exercida com consciéncia de
posicionamento. Tal analise permitiu a
constatacdo de que, num estudo
comparativo, uma teoria pedagogica
nao pode ser tratada isolada das ou-
tras. A partir dai, surgiu a crenca
numa abordagem global, dentro da
realidade escolar.

O trabalho com projetos e a re-
solucéo criativa de problemas permi-
tem a viabilizacdo desta proposta. As
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coimpeténcias e habiiidades gerais
pretendidas também terdo seu desen-
voivimento mobilizado, além dos con-
teldos, que serdo aprofundados com
um foco mais significativo e neces-
sario. Os conteldos ndo devem ser
supervalorizados.

A partir do desenvolvimento das
competéncias pretendidas, torna-se
possivel a utilizacao de "Temas essen-
ciais" para a viabilizacido de uma prati-
ca_ pedagdgica centrada ndo mais no
ensino_e no professor,
dizagem com significado e na cons-
trucdo permanente do conhecimento.

A fim de desenvolver essa proposta
metodologica, € necessério que o edu-
cador seja aquele que alimenta e de-
senvolve as potencialidades do aluno.
Ele deve ser aquele que tem a sala de
aula como espaco, o de investigacéo e
reflexdo; aquele que considera seu
fazer docente e as préticas pedagogi-
cas gue ocorrem na escola como obje-

mas na_ apren-

to de refiexao. E preciso estar ciente
de gue o mais importante € desen-
volver capacidade de raciocinio; ter
compreensao da vida; desenvolver
habilidades de ler, comparar, interpre-
tar, contar, para poder capacitar-se e
capacitar o aluno para uma revolucéo,
paulatinamente silenciosa.

Seria preciso ndo se esquecer de
gue tanto alunos guanto educadores
sao considerados aprendizes perma-
nentes de uma educacido mutante,
dindmica e desafiadora; ndo se esque-
cer de que a natureza do trabalho do
professor é diferenciada do trabalho
do aluno. Eles ndo sdo iguais. Em
nome da amizade, por exempio, o pro-
fessor ndo pode deixar de ensinar. O
educador deve estar ciente de que as
técnicas, as estratégias podem auxi-
lia-lo, e muito, desde que tenha cons-
ciéncia do valor do seu trabalho,
desde gue enxergue com clareza que
tipo de homem quer formar.

AREA DE LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS
Lingua Portuguesa, Artes, Educacéo Fisica, Informatica, Logica,
Expressdo e Argumentacéo, Inglés, Espanhol e Aleméo

1. Principios Pedagdgicos da Area

"As criancas nascem em uma cul-
tura em que se clica, e o dever dos
professores [e da escolal é inserir-se
Nno universo de seus alunos."

(Perrenoud, Philippe. Novas Com-
peténcias para Ensinar)

Considerando a Proposta Didatico-
Pedagogica da Escola Técnica de
Formacao Gerencial, a Nova Legisla-
cdo de Ensino do Brasil, o Planeja-
mento Estratégico do Sebrae (2000},
além dos estudos e experiéncias acu-
muladas no decorrer dos primeiros
oito anos de existéncia da escola, a
area de Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias fundamenta sua acao
pedagdgica nos principios abaixo rela-
cionados.

1.1. O Processo de Aprendizagem
deve ser baseado no bindmio autono-
mia/responsabilidade.

1.2. O respeito a diversidade, as di-

ferencas, a individualidade e ao bem
comum deve ser cultivado em todas
as acoes pedagdgicas da area.

1.3. A sala de aula deve ser enca-
rada como um espaco de interacdo
social, um ambiente privilegiado para
a formacao do homem - sujeito social.

1.4. O aluno deve ser considerado
um ser aprendiz, individuo que ja pos-
sui conhecimentos gque devem ser
considerados e respeitados no proces-
SO de ensino-aprendizagem.

1.5. O aluno/aprendiz deve ser
"agente” no processo de ensino-
aprendizagem.

2. Obistivos

e Respeitar e valorizar as diferentes
manifestacoes de linguagem utilizadas
por diferentes grupos sociais.

e Compreender que o0 convivio
social requer o dominio das lingua-
gens como instrumentos de interacao
social & de negociacdo de sentidos.

| PAGINA 16 |




* Lo .lar opinit=s e pontos ae
vista sobre diferentes linguagens e
suas manifestacoes especificas.

e Usar e compreender os sistemas
simbdlicos sustentados sobre diferen-
les suportes e seus instrumentos co-
mo uma forma de organizacao cogni-
tiva da realidade.

3. Competéncias Gerais

e Conhecer, utilizar e analisar as
formas contemporaneas* de lingua-
gem como instrumento de interacao,
respeitando os valores humanos e a
diversidade socio-cultural.

e Selecionar, organizar, relacionar e
interpretar, de maneira critica, dados
e informacdes representados por
diferentes linguagens.

e Utilizar os conhecimentos adquiri-
dos de maneira a propor e empreender
acoes solidarias de intervencao social.

4. Metodologia
Optar por uma estratégia metodo-

iogica exige ao prutessor da area de
linguagens um exercicio de obser-
vacao e analise critica do grupo com o
qual esta trabalhando, dos objetivos a
serem alcancados, das competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas.

A acao pedagogica requer o traba-
lho com multiplas metodologias. Para
cada tema ou assunto abordado, com-
peténcia ou habilidade que se preten-
da desenvolver, caberd a escolha da
metodologia mais adequada.

A éarea de Linguagens, Coédigos e
suas Tecnologias vem utilizando, na
sua pratica pedagdgica, metodologias
que privilegiam o trabalho em grupo, a
acao empreendedora, a responsabili-
dade, a autonomia, a criatividade, a
auto-critica, a auto-avaliacdo e a sin-
tonia com o meio ambiente. Nessa
perspectiva, destacam-se: seminéarios
de estudos, tribuna livre, dindmicas
de grupo, jogos vivenciais, enfoque
por tarefas, trabalhos de pesquisa,
exposicao dialégica etc.

AREA DE CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS
Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia, Direito, Psicologia,
Atualidades e Relacées Internacionais

1. Os Principios Pedagdgicos da Area

Considerando a Proposta Didatico-
pedagdgica da Escola Técnica de
Formacao Gerencial, a Nova Legisla-
cao de Ensino do Brasil, o Planeja-
mento Estratégico do Sebrae (2000},
aléem dos estudos e experiéncia acu-
mulada no decorrer dos primeiros oito
anos de existéncia da escola, a area
de Ciéncias Humanas e suas tecno-
logias fundamenta sua acdo pedagd-
gica nos principios citados a seguir.

e O Processo de ensino-aprendiza-
gem deve ser baseado no binémio
autonomia / responsabilidade.

e O respeito a diversidade, as dife-
rencas, a individualidade e ao bem
comum deve ser cuitivado em todas
as acOes pedagogicas da éarea.

® A sala de aula deve ser encarada
como um espaco de interacdo social,
um ambiente de aprendizagem privile-

giado para a formacdo do homem -
politico e social.

e A construcao do conhecimento e
o fortalecimento de uma nova atitude
nos alunos da ETFG/BH deve se
basear na busca e na compreensao
das varias formas de saberes, bem
como na socializacao dos mesmos.

2. Objetivo
Formacdao do homem Individual,
social e politico.

3. Competéncias Gerais

e Aprender a trabalhar em grupo
respeitando uns aos outros.

e Compreender o mundo através da
curiosidade intelectual e visao critica.

e Analisar e compreender o mundo
do trabalho.

e Analisar contratos das pessoas
fisicas e juridicas.

4) Como formas contemporaneas de linguagem compreendem-se, nessa proposta, as
linguagens verbal, corporal, musical, teatral, icénica, entre outras.
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npreenus’ . nomem NoO seu
contexto social, por meio das diver-
sas leituras da realidade.

e Analisar e criticar fontes docu-
mentais de natureza diversa, reconhe-
cendo o papel das diferentes lingua-
gens e contextos.

® Desenvolver e praticar as
Ciéncias Humanas como instrumento
de identificacdo e solucdo de proble-
mas.

e Ser capaz de estabelecer recortes
no tempo e espaco.

® Produzir textos analiticos e inter-
pretativos sobre os processos sécio-
historicos e filosoficos.

e Aprender a respeitar as dife-
rencas e valorizar a diversidade.

4. Iiewuoiogia

Considerando o desenvolvimento
das competéncias anteriormente des-
tacadas, a experiéncia do projeto da
4% série no ano 2001 e outras expe-
riencias , a area de Humanas optou
pelas seguintes metodologias:

e discussdao de um eixo temaético
para cada etapa do ano;

e foco interdisciplinar;

® aulas de reflexao e andlise com os
alunos;

® pesquisa em grupo e individual;

e |eitura de paradidéticos;

e analise de filmes;

e apresentacdo dos trabalhos no
final de cada etapa, com a presenca
de todos os professores.



