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Abstract

This article, based on field studies performed at Petrobras’ Presidente Getulio Vargas Refinery, located in the
greater Curitiba area, and on the theoretical and activities categories, proposes to discuss Perronoud’s claim,
incorporated by the national guidelines for basic and professional education, that competencies are developed
in school. To do so, it takes the praxis category to show that theoretical work and practical activity, while
articulated, maintain specificities that allow a distinction between different spaces and practises for their
development.
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1. INTRODUCAO.

No contexto das politicas educacionais formuladas a partir da nova LDB, o conceito de competéncias,
embora nao seja novo, assume papel central; mesmo apenas anunciado sem se fazer presente nas
diretrizes e pardmetros curriculares do ensino fundamental, aparece como categoria central nas
diretrizes curriculares para o ensino médio, para a educacdo profissional e para a formacdo de
professores. Sua adogdo, sem o suporte da democratica discussao com os profissionais da educacao e
com suas entidades representativas, constitui-se em posi¢do de Governo, a partir do que os professores
das escolas foram instados a rever e mudar suas praticas para ajustar-se a esta nova concepgao.

No contexto do trabalho, a certificacdo de competéncias tem estado presente desde os anos 70, a partir

da discussao que se desenrolou na OIT! embora no ambito do taylorismo/fordismo,2 o que lhe confere
significado proprio a partir deste modo de organizar e gerir a vida social e produtiva. Determinado por
uma modalidade peculiar de divisdo social e técnica do trabalho, fundamentada na parcelarizagao, a
competéncia assume o significado de um saber fazer de natureza psicofisica, antes derivado da
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experiéncia do que de atividades intelectuais que articulem conhecimento cientifico e formas de fazer.
Neste sentido, o conceito de competéncia se aproxima do conceito de saber tacito, sintese de
conhecimentos esparsos e praticas laborais vividas ao longo de trajetdrias que se diferenciam a partir
das diferentes oportunidades e subjetividades dos trabalhadores. Estes saberes ndo se ensinam e nao
sdo passiveis de explicagdo, da mesma forma que ndo sdo sistematizados e ndo identificam suas
possiveis relacdes com o conhecimento teorico.

As mudangas ocorridas no mundo do trabalho, com a progressiva perda de hegemonia do
taylorismos/fordismo e de suas formas de fragmentacdo a partir da mediacdo da microeletronica,
tornam insuficiente este tipo de competéncia para os trabalhos que ndo se precarizaram e que se
constituem no nucleo estavel do trabalhador coletivo, ainda com direitos e condi¢des razoaveis de vida
e de trabalho, apesar da tendéncia a intensificacdo; para poucos, portanto, ja aqui se configurando uma
das dimensdes ideologicas da proposta da "pedagogia das competéncias", apresentada como universal.

A analise do mundo trabalho e de sua realidade de exclusao evidencia o distanciamento desta proposta
das alternativas reais de trabalho da maioria, submetida a informalidade e a precarizagdo, que ndo se
inclui sequer nas formas tayloristas/fordistas que permanecem, as quais ainda supdem direitos e
alguma racionalidade.



No contexto das novas formas de organizagio e gestdo do trabalho, influenciadas pelo toyotismo> em

maior ou menor escala, o conceito de competéncia passa a supor dominio do conhecimento cientifico-
tecnoldgico e socio-historico em face da complexificagdo dos processos de trabalho, com impactos nas
formas de vida social. Embora a tendéncia dos processos mediados pela microeletronica, exatamente
em face de sua complexidade, suponham uma relagdo do trabalhador com o conhecimento
materializado nas maquinas e equipamentos como '"usuario", demandam o desenvolvimento de
capacidades cognitivas complexas, em particular as relativas a todas as formas de comunicagdo, ao
dominio de diferentes linguagens e ao desenvolvimento do raciocinio ldgico-formal. Estas
competéncias s6 podem ser desenvolvidas através de relagdes sistematizadas com o conhecimento em
processos especificamente pedagdgicos disponibilizados por escolas ou por cursos de educacdo
profissional.

Embora se saiba que, na classe burguesa, estas competéncias se desenvolvam desde as relagdes sociais
e familiares que viabilizam o desenvolvimento das linguagens, do raciocinio e o acesso a producao
cultural, mesmo assim nao se prescinde da educagdo escolar. J4 para os que vivem das diferentes
formas de trabalho, em que a precarizacao econdmica dificulta o acesso a produgdo cultural dominante,
a escola passa a ser espaco fundamental para a aquisicdo dos conhecimentos que permitam o
desenvolvimento das competéncias requeridas para a inclusdo na vida social e produtiva.

Ha, pois, uma nova dimensao que confere um novo significado ao conceito de competéncia a partir das
mudancas ocorridas no mundo do trabalho, ao se pretender a inclusdo: o dominio do conhecimento
articulado ao desenvolvimento das capacidades cognitivas complexas, ou seja, das competéncias
relativas ao dominio teorico.

Esta nova exigéncia para a inclusdo ¢ que torna relevante o estudo do novo conceito de competéncia a
partir dos interesses dos que vivem do trabalho, embora esta categoria tenha sido reconstruida a partir

das demandas do processo de reprodugdo ampliada do capital no regime de acumulacgao flexivel,* e,
que, neste sentido, ndo seja para todos. E é por esta razdo que as grandes centrais sindicais tém
chamado a si esta discussao, incluindo em seus programas a certificacdo de competéncias, como uma
forma de reconhecimento e validagdo dos saberes desenvolvidos ao longo das trajetérias laborais e, a
partir dai, trazer a discussdo também para o terreno dos perdedores da reestruturacdo produtiva. Da

mesma forma, no campo do capital, autores como Zarifian® tém se dedicado, a partir de experiéncias
empiricas em empresas reestruturadas, a desenvolver modelos de gestdo e de desenvolvimento que
conduzam, através de novas formas de disciplinamento, a conformacdo de novas subjetividades,
flexiveis, polivalentes e permanentemente educaveis como forma de resposta a instabilidade derivada
do carater dindmico, e mesmo revoluciondrio, da produg¢do do conhecimento na contemporaneidade,
sem perder o controle sobre as formas de reprodugdo ampliada do capital, onde a extragdo de mais-
valia, embora nao mais predominantemente derivada da exploragao do trabalho concreto, continua

determinante.

Enfim, adentramos o campo movedi¢o das ideologias, em que o particular passa a ser apresentado
como universal; em nome deste particular, passa-se a negar a concep¢ao de competéncia fundada no
trabalho concreto, que vai perdendo sua posicdo dominante no processo de producdo de valor, e
embora continue a existir precarizado, ainda ¢ fundamental nas cadeias produtivas para que os setores
reestruturados sejam competitivos. Assim, em face das novas caracteristicas do processo de produgdo
do valor, a competéncia passa a assumir um novo significado a partir da ampliacdo do trabalho abstrato
e do trabalho ndo material, embora a logica da reestruturagdo produtiva no regime de acumulacio
flexivel repouse sobre a integracdo de todas as formas de trabalho, das mais precarias as mais
qualificadas, nas cadeias produtivas.

Reforga-se, por este argumento, a afirmagdo feita acima, sobre o carater parcial do novo conceito de
competéncia, uma vez que, embora apresentado como universal, inclusive no discurso pedagdgico
oficial, refere-se a uma modalidade especifica de trabalho: o reestruturado, que demanda forte
articulagdo entre as dimensdes psicomotora, cognitiva e afetiva (fazer, saber e ser), para o que o
dominio dos conhecimentos cientifico-tecnoldgicos e socio-historicos, adquiridos através de extensa,
continuada e bem qualificada escolaridade, ¢ fundamental.

E este cardter ideoldgico do significado que tem sido atribuido a categoria competéncia, tal como



concebido no regime de acumulagdo flexivel e incorporado pelo Estado nas politicas educacionais, que
precisa ser adequadamente discutido, através do estudo minucioso desta categoria em suas relagdes
com o mundo do trabalho. Esta necessidade se refor¢a pela ambigiiidade, tipica das ideologias, que tem
revestido esta discussao no campo da educagdo: hd os que negam a categoria pura e simplesmente,
fechando os olhos para a nova realidade do trabalho; h4 os que comemoram seu carater emancipatorio,
sem aprofundar as contradi¢des inerentes ao trabalho no capitalismo; e hd os que simplesmente
aderem. Pela seducdo do novo discurso, que em algumas dimensdes chega a se aproximar da
pedagogia socialista, ou apenas por conveniéncia, intelectuais que historicamente vinham atuando no
campo do trabalho tém difundido o novo significado da competéncia, com o que o professor vai
ficando sem referéncias para participar do debate e para refletir sobre suas praticas. Criar este
emaranhado de concepgdes pouco claras e lacunares, de modo a ndo explicitar o real movimento entre
educagdo, trabalho e capital, ¢ uma das finalidades da ideologia.

E tarefa, pois, dos cientistas criticos da educagdo ultrapassar o reino das aparéncias para estabelecer as
verdadeiras relagdes que conferem uma nova materialidade ao discurso da pedagogia das
competéncias. Com este artigo, ndo se tem tal pretensdo, posto que esta tarefa exige o desenvolvimento
de um amplo projeto coletivo de investigacdo, que se debruce cuidadosamente sobre as praticas do
trabalho e da escola, ultrapassando a andlise meramente escoldstica, que permanece na discussao
apenas tedrica contrapondo sistemas de idéias, para apreender o concreto movimento entre a realidade
do trabalho e dos processos de educagdo dos trabalhadores, escolares e ndo escolares, a partir da nova
logica da acumulacdo, buscando compreender como a categoria competéncia se faz presente nas
praticas pedagogicas concretas. E, quais sdo as possibilidades de emancipacdo dos trabalhadores que
esta categoria, por contradi¢do, encerra, se devidamente apropriada pelos que vivem do trabalho.

Neste artigo, a pretensdo ¢ bem delimitada: apresentar para a discussdo uma forma de compreender a
relagdo entre conhecimento e competéncias, a partir da pesquisa de campo que vem sendo realizada na

Refinaria Presidente Gettlio Vargas — REPAR, da Petrobras,6 iniciada em agosto de 2001, envolvendo
operadores, técnicos, supervisores € gerentes, a partir da exigéncia corporativa de certificacdo de
competéncias no nivel operacional. E, a partir desta discussdo, questionar as possibilidades do espago
escolar no desenvolvimento de competéncias, tal como o proposto nas politicas educacionais vigentes.

. CONHECIMENTO E COMPETENCIAS: UMA DISCUSSAO NECESSARIA.

" Afinal: vai-se a escola para adquirir conhecimentos, ou para desenvolver competéncias?"

Com esta indagagao, Perrenoud,’ j& na introdu¢ao de um dos seus livros, aponta para um dos dilemas
que sempre esteve posto para os processos educativos, e que agora, em face da media¢do das novas
tecnologias que tornam o trabalho cada vez mais abstrato no atual regime de acumulagdo, assume
novas dimensoes. Este pensador, dos mais referenciados pelos que propdem uma pedagogia escolar
centrada nas competéncias, delineia adequadamente a questdo, mas ndo a trata satisfatoriamente, no
meu entender, porque ndo toma as categorias de analise que permitem compreender as relagdes entre
trabalho ¢ educacao, atendo-se ao mundo da escola.

Torna-se necessario, em primeiro lugar, explicitar a concep¢do de conhecimento que da suporte a
analise feita pelo Perrenoud, e como ela se relaciona com o conceito de competéncia, para que se possa
analisa-lo e, se for o caso, apresentar outra forma de compreensao.

Para o Autor, hd& um mal entendido ao acreditar que, ao centrar-se os processos educativos no
desenvolvimento de competéncias, desiste-se de transmitir conhecimentos, pois quase todas as agdes
humanas exigem algum tipo de conhecimento, "as vezes superficial, outras vezes aprofundado,
oriundo da experiéncia pessoal, do senso comum, da cultura partilhada em um circulo de especialistas
ou da pesquisa tecnologica ou cientifica. Quanto mais complexas, abstratas, mediatizadas por
tecnologias...mais conhecimentos aprofundados, avancados, organizados e confidveis elas ( as agdes )

exigem".® A partir desta compreensdo, o Perrenoud, afirma que a construgio de competéncias exige



tempo, sendo este o dilema da escola.

Como se vé&, o autor ndo diferencia o conhecimento tacito, derivado da articulacdo entre saberes
diversos e experiéncia laboral, ou conhecimento de senso comum, onde ciéncia e¢ ideologia se
mesclam, de conhecimento tedrico; dai o dilema: € preciso tempo para que esta articulacao se d¢; ele
ndo questiona, contudo, se o tempo de permanéncia na escola, € mesmo se o espaco da escola,
permitem esta articulagao.

Ao conceituar competéncia como " uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situag¢do, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles", Perrenoud explicita de forma precisa
a integracdo entre competéncia e conhecimento; as competéncias, diz o ele, mobilizam conhecimentos,
poem os conhecimentos em relagdo - € em acdo, pode-se complementar. Contudo, Perrenoud nao
esclarece que, ao atuar respondendo a determinadas situacdes, os trabalhadores mobilizam distintos
tipos de conhecimento, que ndo sdo equivalentes.

Ao entrevistar operadores, engenheiros e gerentes na REPAR, ¢ recorrente a compreensao de que, em
situagdes de risco previstas e ndo previstas, nem sempre € aquele que detém o conhecimento tedrico
que atua com mais rapidez e eficiéncia, no sentido de voltar o sistema a situagdo de normalidade com
seguranc¢a e confiabilidade, protegendo vidas humanas, o ambiente e os equipamentos. Nestes casos,
vale mais a experiéncia adquirida ao longo da trajetéria laboral, nem sempre sustentada por solida
formagao tedrica na area do refino, mas sustentada por conhecimentos técitos.

E corrente entre eles, também, a clareza de que a formacdo teodrica € necessaria, porque, em tese,
melhora as condi¢des de atuacao; contudo, ha outros fatores que intervém na capacidade de enfrentar
situagdes de risco, que extrapolam a dimensdo cognitiva, tais como a disposi¢do para atuar, a
estabilidade emocional, a capacidade de atuar em situagdes de estress, 0 comprometimento com o
coletivo, e assim por diante. E ainda, mantendo-se a discussao no dominio cognitivo, esta presente a
capacidade para articular a situagcdo a ser enfrentada com outras situagdes que contiveram
elementos similares, bem como a capacidade para articular conhecimentos tedricos a conhecimentos
praticos, reafirmando a compreensdo de que a simples existéncia de conhecimentos, sejam tacitos ou
sejam teoricos, nao ¢ suficiente para desencadear agdes competentes. E estas competéncias estardo tao
mais presentes quanto mais ricas forem as experiéncias vividas, os conhecimentos adquiridos, o acesso
a informacdes, e assim por diante..

Entram em jogo as capacidades para mobilizar e transferir conhecimentos tacitos e tedricos, o que
depende apenas em parte do dominio cognitivo, adentrando-se na esfera do dominio afetivo ou
comportamental, expressdo esta preferida pelos tedricos contemporaneos para fugir de uma suposta
abordagem psicologista da questdo. Embora esta preocupacao proceda, a observacao, no campo, da
atuagdo de operadores considerados competentes pelo grupo, evidencia a articulacdo de fatores de
ordem cognitiva, comportamental e psicomotora (ndo hd como secundarizar as habilidades
psicofisicas), que se constroem nas relacdes sociais e produtivas, mostrando que nao ¢ possivel tratar
estas dimensdes separadamente ou através simplesmente de cursos, sejam eles tedricos ou
comportamentais, estes bem ao gosto de muitos gerentes e empresas de consultoria.

A compreensdo de que conhecimentos e competéncias sdo processos que se articulam mas nao se
identificam esteve claramente explicitada ao se discutir com os operadores a possibilidade de avaliar
competéncias através de provas de conhecimento. Dos entrevistados na primeira etapa (60 operadores;
as entrevistas abrangeram 144 operadores, além dos técnicos e supervisores), um ter¢o dos
entrevistados sugere que a avaliagdo de competéncias seja tedrica e pratica, combinando caracteristicas
de uma avaliacdo convencional com técnicas on-line, com a execugdo de pratica de atividades na
planta. Outro ter¢o sugere um tipo de avaliagdo mais préxima ao modelo que vem sendo desenvolvido
pelo Comité de Certificagdo, composto por operadores de cada uma das quatro areas, completamente
realizado a partir da pratica, mas envolvendo o dominio dos conhecimentos tedricos sobre o processo
de trabalho incluindo seguranca, mobilizados e transferidos na acdo a ser executada ou simulada no
momento da avaliagdo. J& o recurso a prova escrita convencional foi bastante criticado nas entrevistas,
havendo uma unica escolha em 60 entrevistados. Os entrevistados tém claro que se sair bem em uma
prova de conhecimentos ndo ¢ evidéncia de competéncia, e ainda argumentam que o ideal seria um
acompanhamento no dia-a-dia.



"O trabalho foi ensinado aos operadores na pratica, entdo este ¢ o melhor meio de avaliar. Na pratica,
eles terdo melhores condi¢gdes de mostrar o que sabem. Tem pessoas que nao sdo boas de prova e
conhecem bem a unidade, principalmente os mais antigos"

"Prova escrita depois de 19 anos colocando esta unidade para funcionar seria constrangedor. Eu ndo
sou bom de escrita mas mas todo dia ponho isto para funcionar direitinho."

A concepgdo dos operadores nao exclui a posse do saber tedrico, que chamam de teoria do processo,
dada a complexidade e risco das atividades de refino, cujo processo de trabalho combina
procedimentos eletromecanicos com controles automatizados, integrando atividades de campo e de
computador. Todos os operadores atuam nestas duas situagdes, o que demanda s6lido dominio tedrico,
das linguagens e da informadtica; isto fica comprovado pelo requisito de ingresso: antes da extingdo do
ensino técnico, este era o requisito minimo; ainda € o caso da maioria dos entrevistados. Neste ano, o
ingresso exigiu ensino médio. Contudo, a andlise dos dados relativos ao nivel de escolaridade mostra
um corpo coletivo de trabalho atuando na operagdo, bastante qualificado, inclusive no dominio tedrico:
39 dos entrevistados tém superior incompleto ou completo; destes 39, 10 t€ém superior completo. A
partir destes dados, Invernizzi afirma que, tal como alguns estudos da industria petroquimica brasileira
tém mostrado, os funcionarios deste ramo constituem uma elite em relagao ao restante dos assalariados
industriais.

Se esta caracteristica, segundo a autora, gera expectativas elevadas, também evidencia um dominio da
teoria maior do que o apresentado pelos demais trabalhadores; ndo ¢ a auséncia, portanto, de
conhecimento tedrico, que justifica a restricdo a avaliacdo através de provas, embora isto esteja
presente entre os mais antigos que mostram seu receio em relagdo a prova porque had muito tempo ja
ndo se dedicam a préatica tedrica. O que os operadores questionam ¢ a capacidade de uma pratica
tedrica evidenciar competéncia.

O que explica esta posi¢cdo ¢ o conceito que os operadores tém de competéncia; na sua percepcao, a
primeira qualidade que define um operador competente € o conhecimento tedrico-pratico da planta,
com 33 respostas; a segunda, ¢ responsabilidade para com a produg¢do e com a seguranga, com 19
respostas (mais de uma resposta era possivel). Em outra questdo com alternativas fechadas, a
alternativa mais freqiiente foi "traduzir conhecimentos tedricos em acdes praticas", com 41 escolhas;
nesta questdo, as escolhas seguintes foram capacidade de decisao, com 26 respostas, ¢
responsabilidade, com 25 escolhas.

De novo, aparecem, mesmo no senso comum, a articulacdo entre teoria e pratica como conceito de
competéncia, permitindo identificar, no discurso dos operadores, a constatagdo de que trabalho
intelectual e atividade pratica sdo dimensdes relacionadas, mas ndo equivalentes. Em conversas
informais, afirmam que tem muita gente boa na teoria mas que nao consegue por a area para funcionar;
e tem muita gente com formagao tedrica menos ampliada e j4 mais distante no tempo, que domina
todos os procedimentos com confiabilidade e seguranga, inclusive em situagdes de emergéncia.
Embora aqui haja uma referéncia mais direta ao saber tacito, ¢ preciso considerar que, nas atividades
do refino, mesmo este saber repousa sobre o dominio tedrico.

Para os fins deste texto, ¢ importante destacar que os operadores apontam para um conceito de
competéncia como praxis, que articula conhecimento tedrico e capacidade de atuar. E que,
embora articulem estes dois dominios, entendem que eles nao se identificam, contendo especificidades.
E ainda, que apenas a capacidade de articular teoria e pratica nado faz um bom operador, que precisa ter
vontade para atuar, responsabilidade com o trabalho, capacidade para decidir, estabilidade emocional
para atuar em situagdes de risco, € assim por diante, mostrando a articulagdo permanente entre o
dominio cognitivo € o comportamental. As entrevistas ndo permitem supor uma separagao entre estas
duas dimensdes da competéncia, que se integram ao dominio psicofisico; esta afirmacdo se reforca
quando os operadores, nas conversas informais, criticam a excessiva énfase aos cursos
comportamentais.

Nas entrevistas estruturadas, ao sugerir mudangas no programa de treinamento, destacam duas



dimensdes: mais tempo para o treinamento, com 17 respostas, enquanto critica as estratégias de
autodesenvolvimento que vém sendo implementadas, e melhor relacionamento entre teoria e pratica
nos cursos, com 10 respostas. Fica explicitado o entendimento da necessidade de cursos com projetos
pedagdgicos intencionais e sistematizados, como espagos de aquisicdo do conhecimento tedrico, a
serem ministrados por pessoas que conhecam os processo produtivos referentes ao refino, o que
asseguraria a relag@o entre teoria e praxis; eles rejeitam, também, cursos ditos tedricos, ministrados por
profissionais que ndo conhecem praxicamente o trabalho no refino.

Nas inumeras reunides de grupo que tém sido realizadas com os operadores, eles ndo rejeitam a
proposta de avaliagdo, desenvolvimento e certificacdo de competéncias que estd sendo construida na
REPAR e afirmam acreditar que trard beneficios para os operadores (40 respostas), desde que os
resultados ndo sejam usados para outras finalidades que nao o desenvolvimento. Com relacdo a esta
questdo, as entrevistas e reunides de grupo identificaram séria crise de credibilidade, em face de
procedimentos anteriores ¢ da descontinuidade de programas ao longo da histéria. O maior temor
refere-se ao uso da avaliagdo para discriminar os menos competentes e até vir a ser usada como critério
para demissoes:

"Se fizerem como foi dito, ndo trard prejuizos para os trabalhadores, se ndo for usado para punir.
Vivemos em um mundo muito inseguro, a isso se deve o temor (manifestado) na reunido (de
apresenta¢do do programa). A gente ja viu muita coisa comegar € nao terminar. A empresa tem que
mudar esta imagem"

Mesmo com o receio manifestado, identificou-se crenca nas possibilidades do programa,
principalmente como forma de atender a forte demanda por processos de desenvolvimento que
articulem teoria e pratica.

O modo como se pronunciam os operadores permite concluir que o processo central de um modelo de
desenvolvimento de competéncias sdo os processos educativos sistematizados e intencionais,
integrados ao processo de trabalho. Assim, concordam em submeter-se a processos avaliativos para
identificar necessidades de desenvolvimento, desde que se facam a partir das acdes articuladas a
conhecimentos teoricos, € nao através de provas e entendem ser a certificagdo uma conseqiiéncia deste
processo, € nao sua motivagdo central. Entendem, também, que a certificagdo traz ganhos para os
operadores. Destacou-se, também, nas reunides em grupo, que os operadores confiam na universidade
como mediadora entre a empresa e os trabalhadores no processo de construcao do programa.

Os dados obtidos até aqui com a pesquisa de campo mostram que os operadores, embora sem dominio
teorico das categorias do materialismo historico, portanto com o seu saber tacito, percebem a dimensao
praxica do conceito de competéncia e, em decorréncia, as relagdes que ocorrem no seu trabalho, entre
teoria e pratica, apontando, a0 mesmo tempo, sua articulagdo e as especificidades destas duas
dimensdes: conhecimento tedrico ndo € competéncia; da mesma forma, agir simplesmente também nao
¢, embora muitas vezes assim se resolva o problema que esta posto.

3. ACOMPETENCIA COMO PRAXIS: O LUGAR DA ESCOLA E O LUGAR DO TRABALHO
NO SEU DESENVOLVIMENTO.

A pesquisa que vem sendo realizada permite compreender o conceito de competéncia como a capacidade de
agir, em situagdes previstas e ndo previstas, com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos téacitos e
cientificos a experiéncias de vida e laborais vivenciadas ao longo das historias de vida. Ele tem sido
vinculado a idéia de solucionar problemas, mobilizando conhecimentos de forma transdisciplinar a
comportamentos ¢ habilidades psicofisicas, e transferindo-os para novas situacdes; supde, portanto, a
capacidade de atuar mobilizando conhecimentos.

E possivel concluir, portanto, que embora os conhecimentos estejam integrados as competéncias, com elas
ndo se confundem. Ha, pois, que diferenciar articulando estes que se constituem nos dois momentos que,
dialeticamente, se relacionam no conceito de préxis: a teoria e a acdo. E, a partir desta diferenciacdo,
compreender a especificidade do trabalho educativo escolar para que se possa verificar a possibilidade de
desenvolver competéncias a partir da escola.

Para elucidar esta confusdo tedrico-metodoldgica que se estabeleceu a partir da adogcdo do conceito de



competéncia como central nos processos educativos pelo discurso oficial, ¢ preciso partir do conceito de
praxis.

Na Ideologia Alema vamos encontrar a formulagdo através da qual Marx coloca a atividade pratica,
transformadora do mundo, no centro das relagdes produtivas e sociais, com profundos impactos nas formas
de conceber os processos de produgdo do conhecimento.

Assim ¢ que, na "Tese I", vai criticar o materialismo tradicional por s6 captar o objeto, a realidade sob a
forma de contemplacdo, através da qual o sujeito se limita a receber ou refletir uma realidade, assumindo um
papel passivo. E, ao mesmo tempo, enquanto reconhece os méritos do idealismo quando concebe que o
sujeito s6 conhece um objeto que ele mesmo produz, aponta seus limites, que decorrem da compreensao de
que esta relacao se d& exclusivamente no plano da consciéncia.

Contrapondo-se, portanto, a0 mesmo tempo, ao materialismo tradicional e ao idealismo, Marx e Engels
formulam a concepcdo do objeto como produto da atividade objetiva, entendida ndo abstratamente, mas
como atividade real, objetiva, material.

Marx e Engels vao mostrar que o homem s6 conhece aquilo que ¢ objeto de sua atividade, e conhece porque
atua praticamente. A praxis, portanto, ¢ compreendida como atividade material, transformadora e orientada
para a consecucao de finalidades.

Se o homem s6 conhece aquilo que ¢ objeto de sua atividade, e conhece porque atua praticamente, a
produgdo ou apreensdo do conhecimento produzido ndo pode se resolver teoricamente através do confronto
dos diversos pensamentos. Para mostrar sua verdade, o conhecimento tem que adquirir corpo na propria
realidade, sob a forma de atividade pratica, e transformé-la. A partir desta afirmagdo, ha duas dimensdes a
considerar.

A realidade, as coisas, 0s processos, sao conhecidos somente na medida em que sdo "criados", reproduzidos
no pensamento ¢ adquirem significado; esta re-criagao da realidade no pensamento ¢ um dos muitos modos
de relagcdo sujeito/objeto, cuja dimensdo mais essencial ¢ a compreensdo da realidade enquanto relacdo
humano/social.

Em segundo lugar, ¢ preciso considerar que a pratica ndo fala por si mesma: os fatos praticos, ou fendmenos,
tém que ser identificados, contados, analisados, interpretados, ja que a realidade ndo se deixa revelar através
da observacgdo imediata; ¢ preciso ver além da imediaticidade para compreender as relagdes, as conexdes, as
estruturas internas, as formas de organizacao, as relacdes entre parte e totalidade, as finalidades, que nado se
deixam conhecer no primeiro momento, quando se percebem apenas os fatos superficiais, aparentes, que
ainda ndo se constituem em conhecimento.

Ou seja, o ato de conhecer nao prescinde do trabalho intelectual, tedrico, que se da no pensamento, que se
debruca sobre a realidade a ser conhecida; € neste movimento do pensamento que parte das primeiras e
imprecisas percepgdes para relacionar-se com a dimensdo empirica da realidade, que se deixa parcialmente
perceber que, por aproximagdes sucessivas, cada vez mais especificas € a0 mesmo tempo mais amplas, sao
construidos os significados.

Ao colocar a praxis como fundamento do conhecimento, rechagando ao mesmo tempo a possibilidade de
conhecer pela contemplagdo ou pela mera a¢ao do pensamento, Marx vai mostrar que "conhecer ¢ conhecer
objetos que se integram na relacao entre o homem e o mundo, ou entre o homem e a natureza, relagdo esta
que se estabelece gragas a atividade préatica humana.

Se ndo se trata de reproduzir a realidade como ela se apresenta ao homem e tampouco apenas pensar sobre
ela, o que estd em jogo ¢ a sua transformagao a partir da atividade critico-pratica.

A Tese XI apresenta esta proposi¢do: a filosofia cabe ndo apenas interpretar o mundo, mas transforma-lo,
compreendendo-se o mundo em dois sentidos: como objeto de interpretagdo e como objeto de atividade
pratica. Ou seja, cabe transformar com base em uma interpretagao, que, tanto quanto possivel, deve ser uma
interpretagdo respaldada no conhecimento cientifico.

Além desta dimensdo transformadora, os autores destacam o cardter teleoldgico da préxis: a acdo



transformadora, sustentada pela interpretagdao, ocorre a partir de finalidades derivadas de necessidades de
sobrevivéncia, que s existem como produtos da consciéncia. As finalidades se constituem na busca pelo que
ndo esta dado, pelo que ainda ndo existe, e portanto supdem uma certa consciéncia e atitudes frente a
realidade.

E a dimensdo teleologica que determina o carater transformador da praxis, porquanto refere-se a uma
realidade futura que estimula a agdo. Ja a dimensdo cognitiva presente na concep¢do de praxis refere-se a
realidade presente, que ndo implica necessariamente uma exigéncia de acao efetiva, embora ndo se conheca
por conhecer, mas a servico de uma finalidade, que pode ter como ponto de partida o conhecimento.
Contudo, ¢ preciso ter claro que informagao ndo ¢ conhecimento, ¢ pratica tedrica; conhecimento ¢ praxis. O
conhecimento do presente, permite antecipar o futuro, como expressdo de necessidades humanas e também
como desejo, como o que ndo esta dado e queremos que se realize. No conceito de praxis inclui-se, portanto,
além da dimensao cognitiva da agdo humana, a dimensao afetiva, ambas confluindo para os fazeres humanos,
sem o que ndo se materializam, e ndo transformam.

A partir desta concepg¢ao, ha que aprofundar a compreensao das dimensdes constituintes da praxis, em suas
relagdes: a tedrica, que se mantém no plano da reflexdo, e a pratica, que se mantém no plano dos fazeres, e
como podem ser desenvolvidas através dos processos de formagdo humana.

Ao discutir os conceitos de atividade e de praxis, Vazquez se apoia na Tese I para afirmar que "toda a praxis
¢ atividade, mas nem ja toda atividade ¢ praxis". O que é, entdo, atividade, e a que se refere o conceito de
competéncia: a atividade ou a praxis?

Atividade, entendida como sindnimo de acao, ¢ o ato ou conjunto de atos através dos quais o sujeito modifica
uma matéria prima, independente de qual seja a sua natureza, seja pelo trabalho material, seja pelo trabalho
ndo-material. Este ato, ou conjunto de atos, se traduzem em resultados ou produtos, materiais ou nao
materiais; portanto, sao orientados por finalidades e culminam com resultados, que em principio, se pretendia
alcancar, desde que as acdes sejam eficientes e eficazes. O que caracteriza a atividade € seu carater real, sua
materialidade.

Nao existe atividade humana que nao esteja respaldada por algum tipo de atividade cognitiva, e portanto, em
alguma atividade tedrica. A atividade tedrica, com suas dimensdes ideologicas ou cientificas, sO existe a
partir da relagdo com a pratica; ndo hd pensamento fora da praxis humana, pois a consciéncia e as
concepgoes se formulam através do movimento do pensamento que se debruca sobre o mundo das acgdes e
das relagdes que elas geram.

Por se configurar como um movimento no pensamento, por mais que a atividade teodrica se aproxime da
pratica, com ela ndo se confunde, guardando especificidades que se resumem na produgdo de idéias e
representacdes € conceitos, atendo-se ao plano do conhecimento. E, em decorréncia de ser um processo de
apropriagdo da realidade pelo pensamento, ndo transforma a realidade, ndo podendo ser confundida com a
praxis. Ainda que a atividade teérica mude concepgdes, transforme representacdes, produza teorias, em
nenhum destes casos transforma, de per si, a realidade.

O que nao significa dizer que ndo seja fundamental a atividade tedrica para a transformagdo da realidade;
contudo, s6 a posse da teoria, s6 o pensamento sobre as transformagdes ndo asseguram a sua efetivagdo, ou
seja, a transformacao da realidade.

"A finalidade imediata da atividade tedrica € elaborar ou transformar
idealmente, e ndo realmente, para obter como produtos teorias que
expliquem uma realidade presente ou modelos que prefigurem uma
realidade futura. A atividade tedrica proporciona um conhecimento
indispensavel para transformar a realidade...mas ndo transforma em si
a realidade, a ndo ser quando apropriada pela consciéncia individual e
coletiva, e entdo se transformem as idéias em a¢des."

Marx, nas Teses III e XI, ao contrapor contemplacdo e praxis, ndo admite a teoria como uma forma de praxis,
distinguindo claramente o conceito real do conceito pensado, apresentando a atividade cognitiva como um
processo que ocorre no pensamento, que ascende do abstrato ao concreto, passando pelo empirico. Este
processo, que consiste na reprodugdo espiritual do objeto real sob a forma do concreto pensado, se trata de



uma atividade que nao produz nada diretamente, nao podendo ser identificado com o conceito de praxis por
lhe faltar a transformagdo objetiva de uma matéria através do sujeito, cujos resultados subsistem
independentemente de sua atividade. Interpretar ndo ¢ transformar, afirma; a teoria em si, ou os discursos,
nao transformam o mundo a ndo ser que passem do plano das idéias e se fagcam materialidade. E, entre a
teoria e a praxis, como mostra o autor na Tese III, insere-se uma mediagdo: o trabalho educativo, que se da
como resultado da interagdo entre consciéncias e circunstancias, entre pensamento ¢ bases materiais de
producao, entre superestruturas e infra-estruturas.

Sobre esta forma de compreender, Vazquez mostra que "uma teoria € pratica na medida em que materializa,
através de uma série de mediagdes, o que antes so existia idealmente como conhecimento da realidade ou
antecipacao ideal de sua transformacao".

A andlise levada a efeito permite compreender que, embora se articulem para compor o conceito de praxis,
hé especificidades que permitem distinguir as atividades teodricas das atividades praticas e seus
respectivos espacos de desenvolvimento e de realizacdo; e que atividade tedrica ndo ¢ praxis, e que a
educacgdo ¢ mediagao entre os processos de aquisi¢ao do conhecimento e a sua materializagdo em agdes
transformadoras da realidade.

Assim, os processos educativos escolares, seja de educagdo geral, profissional ou ambas, se configuram
como espagos de articulagdo com o conhecimento socialmente produzido, enquanto produtos, € como
espacos de apreensdo das categorias de producdo deste conhecimento, enquanto processos metodoldgicos.
Sao, por exceléncia, espagos da produgdo tedrica, do trabalho intelectual, sempre que possivel articulado a
praxis, mas sempre incapaz de reproduzi-la em seu movimento e em sua complexidade. Nao sdo, portanto,
espacos de desenvolvimento de competéncias, o que sé podera ocorrer através dos processos sociais €
produtivos. Nao que a pratica tedrica, e o desenvolvimento das competéncias cognitivas superiores nao sejam
de fundamental importancia para o desenvolvimento de competéncias; mas por si sOs, sdo insuficientes.

A importancia do trabalho tedrico para o desenvolvimento de competéncias torna-se mais evidente quanto
mais mediados por ciéncia e tecnologia sejam os processos sociais € produtivos, tomando o saber tacito um
novo significado que precisa ser mais bem pesquisado em fun¢do das mudangas ocorridas no mundo do
trabalho. Mesmo assim, a posse do saber tedrico, embora necessaria, ndo ¢ suficiente para produzir
transformagdes na realidade; ¢ preciso que ele se transforme em acdo, através de um ato de vontade.

Mostram muito bem os operadores a necessidade do desenvolvimento de atitudes como disposicdo para
responder, comprometimento com o coletivo e capacidade para enfrentar o estresse sem perder a lucidez e o
rumo das mudangas sociais que se fazem necessarias.

Ao contrario dos cursos que propdem-se, em curtos periodos de tempo, a desenvolver a auto-estima, a
lideranga e a motivacao para o trabalho, os quais acabam por ser ridicularizados pelos trabalhadores, estes
sabem que as verdadeiras causas da desmotivacdo e da baixa estima, da falta de disposi¢do para responder,
do crescente estresse, da falta de competéncia para liderar e enfrentar a vida e o trabalho, sdo a distribui¢ao
cada vez mais desigual dos produtos, dos servigos, da cultura e do poder.

No entanto, os trabalhadores, mais do que resistem, buscam alternativas para a emancipa¢do humana; neste
sentido, tomam a competéncia como praxis, a ser desenvolvida através de processos que articulem trabalho e
educacao

Desconsiderar que o espaco para o desenvolvimento de competéncias ¢ a pratica social e produtiva,
atribuindo a escola esta responsabilidade, como propugnam as politicas deste Governo, ¢ prestar um
desservigo aos trabalhadores, por se constituir em uma tarefa que nao ¢ da sua natureza.

Em estudos anteriores, quando ainda ndo se havia iniciado a pesquisa na REPAR, j4 se tinha a percep¢ao da
confusdo que a propalada pedagogia das competéncias faz entre as dimensdes especificamente pedagdgicas e
as amplamente pedagodgicas que compdem os processos de formacdo humana, confundindo os processos
intencionais e sistematizados das praticas escolares, e as dimensdes amplamente educativas que ocorrem nas
relagdes sociais e produtivas, instancias que foram diferenciadas na Pedagogia da Fabrica, tese resultante de
pesquisa de campo em uma industria automobilistica na Regido Metropolitana de Curitiba:

. se entendemos competéncia como sintese de multiplas dimensoes,



cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras, elas sao historicas, e
portanto extrapolam o espaco e o tempo escolar, e s se evidenciam em
situacdes concretas da pratica social. A sua mensura¢do nos tempos e
espacos escolares exige redugdes que certamente esvaziarao o processo
de ensino do seu significado. H4 ndo muito tempo passamos por
experiéncia semelhante, embora mais restrita a dimensao cognitiva: a
pedagogia sistémica, com sua relacdo entre insumos, processos €
produtos, a exigir definicio operacional de objetivos, processos
pedagdgicos controldveis, como a instru¢ao programada, e avaliacao
por objetivos. J4 fizemos a critica ao reducionismo presente naquela
tentativa de racionalizagdo sistémica da pedagogia, e rapidamente a
superamos, posto que a maioria dos professores, apesar das
"reciclagens", continuaram a usar o bom senso e esta proposta nao
chegou a se enraizar na sala de aula.

A diferenca da nova tentativa de racionalizacdo pedagbgica € a sua
ampliacdo para a totalidade das acdes que compdem a praxis humana.
Desta ampliacdo, resulta um novo dilema: a pedagogia das
competéncias oscilard entre o reducionismo e a generalidade, agora
com mais intensidade do que nas antigas tentativas.

A escola ¢ o lugar de aprender a interpretar o mundo para poder transforma-lo, a partir do dominio das
categorias de método e de contetido que inspirem e que se transformem em praticas de emancipa¢do humana
em uma sociedade cada vez mais mediada pelo conhecimento. O lugar de desenvolver competéncias, que por
sua vez mobilizam conhecimentos mas que com eles ndo se confundem, ¢ a pratica social e produtiva.
Confundir estes dois espacos, proclamando a escola como responsavel pelo desenvolvimento de
competéncias, resulta em mais uma forma, sutil, mas extremamente perversa, de exclusdo dos que vivem do
trabalho, uma vez que os filhos da burguesia desenvolvem suas capacidades apesar da escola, que para
muitos passa a ser apenas uma instituicdo certificadora; para os trabalhadores, a escola se constitui no unico
espaco de relacdo intencional e sistematizada com o conhecimento.

Cabe as escolas, portanto, desempenhar com qualidade seu papel na criacdo de situagdes de aprendizagem
que permitam ao aluno desenvolver as capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao trabalho
intelectual, sempre articulado, mas ndo reduzido, ao mundo do trabalho e das relagdes sociais, com o que
certamente estardo dando a sua melhor contribuicdo para o desenvolvimento de competéncias na pratica
social e produtiva. Atribuir a escola a funcdo de desenvolver competéncias ¢ desconhecer sua natureza e
especificidade enquanto espaco de apropriagdo do conhecimento socialmente produzido, e portanto, de
trabalho intelectual com referéncia a pratica social, com o que, mais uma vez, se busca esvaziar sua
finalidade, com particular prejuizo para os que vivem do trabalho.



