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CONHECIMENTO E COMPETENCIAS NO TRABALHO E NA ESCOLA.
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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.



Zonas de inovagao e contextos formativos para competéncias critico-
reflexivas.

Vitangelo Plantamura*
ABSTRACT

The study parts of the changes in the world of the work and in the world of life, and it discusses the
repercussions of those in the teachers' formation, affirming a formative and innovative context inside them,
knowings and competences find spaces for the innovation, the construction and the reconstruction. We
discussed the sign of the times represented by the competences, not just registering an idea that is imposed,
but also all the contradictions, ambiguities and possibilities that such notion presents. We propose the
dialogue among several formative paradigms, that guarantee the due space for the art, science and
philosophy.

Key-words: World of the Work; Teachers' Formation; Knowings; Competences; Innovation.

Introducao

As transformagdes estruturais ocorridas no mundo a partir da década de 80 sdo o pano de fundo do
surgimento da no¢do de competéncia aplicada as politicas educacionais. As necessidades da economia
capitalista, entre as quais a diferenciagao de produtos que a globalizagdo e a competitividade exigem, ¢ a
capacidade de aprender diante da complexidade crescente das empresas, propiciam um afirmar-se dessa
noc¢do, ndo apenas no setor industrial, mas em todos os setores do mundo do trabalho e do mundo da vida,
incluindo a educacao.

Advogamos um enfoque de competéncia mais compreensivo do que técnico, passando pelo conceito de zona
de inovagdo, que serve aos nossos intentos de propor um contexto formativo em que a pratica ¢ erigida a
elemento epistemologico principal.

Nosso proposito principal € o de construir um conceito tedrico-metodologico que chamamos de presenga
historica, tendo como objetivo fundamental a ampliacdo do contexto formativo dos espagos educativos,
desenhando as zonas de inovagdo enquanto tempos e espagos privilegiados de pratica reflexiva, artistica,
cientifica e politica.

* Doutor em Educagao pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte/UFRN; Coordenador do Curso de
Pedagogia do Centro Universitario Nilton Lins — Manaus - AM. E-mail: vitangelop@hotmail.com

Firmamos um encaminhamento de competéncia entendida como capacidade, processo, mecanismo de
enfrentar uma realidade complexa, em constante processo de mutagdo, perante a qual o sujeito ¢ chamado a
nomear a realidade, a escolher. Entendemos os saberes, na sua vertente de ciéncia e na sua dimensdo de
experiéncia, como sindnimos de conhecimentos e que adquirem sentido se mobilizados no processo sempre
unico e original de construcdo e reconstrucdo de competéncias.

A perspectiva que assumimos tem base na pedagogia critica, cujo desafio reside ndo somente em sua
consisténcia légica ou na comprovagdo de suas teorias, mas essencialmente na escolha moral que
necessitamos fazer como profissionais da educacio e cidaddos. E um conceito de pedagogia que enfatiza o
historico e o transformador em sua pratica, que visa a produgao politica e cultural envolvida na construgdo de
conhecimento, de subjetividades e relagdes sociais.

Presenga Histérica: movimento entre a propria historia e a histéria do mundo
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Situamos nesta parte inicial algumas questdes basicas para o entendimento de nossas construgdes: o conceito
de presenca historica, com suas categorias basicas, € o conseqiiente contexto de formagdo constituido pela
zona de inovagdo. O conceito base de presenga historica que vai dirigir nossa trajetoria pode ser expresso em
duas categorias constitutivas:

a. A compreensao da possibilidade: da leitura da prépria histéria a leitura do mundo

Esta primeira dimensdo aponta a tensdo entre a historia como determinacdo e a histéria como
condicionada, mas possivel. Partimos do pressuposto de que a presenca no mundo envolve escolha e
decisdo, que passa pela leitura e compreensdo da propria histéria e do mundo, e pela esperanga
profunda na mudanga possivel através da integragcdo organica entre suas diversas competéncias. Trata-
se de uma presenca ¢ mediagao histéricas com um forte sentido ético, porque compreende a historia
como possibilidade e, portanto, como esperanga. O ato de compreender ndo ¢ um dominio neutro e
despolitizado, mesmo se situado entre as habilidades cognitivas mais nobres: ¢ a possibilidade para
enfrentar reducionismos, fatalismos, tecnicismos, voluntarismos e negagdes da humanizagdo. A leitura
da propria historia e do mundo ¢ o inicio de uma caminhada que vislumbra a construgdo e reconstrucao
de conhecimentos, de subjetividades, relagdes sociais e alternativas inovadoras. A demanda
conseqiiente a este processo de compreensdo ¢ o mergulhar em uma pratica real que propicie um
processo permanente de reconstrugao.

b. A construgdo de alternativas educativas: da escrita da propria historia para a escrita do mundo.

Escrever a propria historia significa construir e reconstruir a propria existéncia. Esta travessia implica
enfrentar a propria historia, desconstruindo-a e recompondo-a, entendendo que a biografia pessoal ¢
elemento imprescindivel a ser considerado no processo de formacgdo. O fato de pertencer a histéria nos torna
historicos e, portanto, fazendo da coeréncia entre teoria, pratica e politica a base de uma capacidade de ser
sujeito da propria histéria. Um sujeito ndo condenado a fatalidade, mesmo se condicionado, vive sua historia
como espacos e tempos de possibilidade. O saber da experiéncia adquire relevincia: ¢ reconstruido
constantemente com a mediacdo de um educador-formador significativo que nao silencia, mas que dialoga
criticamente ampliando as zonas de consenso.

Existe sempre um conjunto de competéncias que toda pessoa domina, conduzindo ao principio de que a base
de todo processo formativo deve comecar com o que o sujeito sabe fazer € ndo o que ndo sabe. O saber da
experiéncia, a memdria, a historia pessoal e profissional constituem valores, motivagdes e saberes que devem
ser articulados com a formagao de base e a formagdo continuada. O entendimento de pedagogia como campo
de producdo cultural, de possibilidade, da presen¢a no e com o mundo possibilita o adentrar em zonas de
inovagdo. Trata-se da capacidade de ir além de comportamentos esperados, da capacidade de construir
alternativas educacionais. Existe uma relacao profunda entre utopia e pratica educativa. A morte do sonho e
da utopia, prolongamento da morte da histéria, que ameaca a vida da esperanga, despolitiza a pratica
educativa e fere a natureza humana, imobilizando a historia e reduzindo o futuro a permanéncia do presente.
A esperanga ¢ a base do sonho possivel. A transgressao € trago essencial desta dimensdo da presenca
historica, decorréncia da indignacdo que acompanha a leitura critica de mundo. A competéncia deve ser
entendida como recurso para dominar uma realidade social e técnica complexa, diante da qual o ser humano
¢ chamado a escolher.

A zona de inovagdo € o processo de formagao complexo e multifacetado. Necessita de uma epistemologia da
acdo, de talento artistico para lidar com realidades incertas, da prontiddo perante a realidade, da pedagogia
enquanto ciéncia e pratica social, movimento dialético entre conhecimento e a¢do, entre um conhecimento
convertido em agdo transformadora e uma agdo convertida em conhecimento. Desenha-se uma abordagem
formativa em que a arte e a ciéncia tém possibilidade de encontro. Ndo nos apoiamos € nem nos
preocupamos com um paradigma formativo especifico ou dominante, mas sinalizamos um contexto
formativo que seja o mais propicio para a presenca historica. Propomos, assim, um processo de formacao que
encontra sustentacdo em quatro pilares:

a) reflex@o: formagdo de sujeitos capazes de refletir sobre sua pratica e sobre os multiplos
contextos nos quais ela ¢ vivenciada;

b) arte: imersdo e convivéncia com interlocutores mais experientes e significativos,



criando e recriando realidade;

c) ciéncia: pedagogia com estatuto cientifico proprio, com um corpo de saberes e
competéncias voltados para a realidade educacional e a profissionaliza¢ao do
pedagogo;

d) politica: relacdo dialética entre conhecimento e agdo, a luz da pedagogia critica e da
ética.

A competéncia essencial que deve ser permanentemente perseguida € a possibilidade de avangar
teoricamente e de construir uma pratica educativa menos excludente e discriminatoria. Ao se falar em
ampliagdo da no¢do de competéncia, o profissional necessita discutir sua identidade profissional e ter clareza
sobre a natureza e a especificidade de seu trabalho. Mais uma vez aparece evidente a pobreza de uma
competéncia que se restringe ao "saber fazer", desconsiderando o problema tedrico-metodologico de
considera-la seja como um dos elementos de memoria historica, seja como configuracdo de percepgdes
subjetivas, seja como repertorio de saberes e formas de agir em contextos de trabalho e outros contextos
sociais.

Falar em competéncia significa relacionamento com um conjunto de praticas sociais que vem definindo as
maneiras através das quais as empresas € o mercado de trabalho lidam com a forca de trabalho. A pratica da
gestdo da forca de trabalho traduz-se concretamente nos critérios que a empresa usa para contratar, demitir,
promover, segmentar os trabalhadores, orientar as politicas de inser¢do e exclusdo do mercado, propor
trajetorias profissionais. Machado observa que essa gestdo ¢ "movida pelos interesses da acumulagdo, ndo se
separando, portanto, dos processos que fermentam a disputa competitiva entre os trabalhadores pelos
espacos e oportunidades de negociacdo de sua for¢a de trabalho."

Repensar a no¢ao de competéncia significa reportar-nos a Meghnagi que posiciona a competéncia para além
da capacidade de resolver problemas ou desenvolver determinados trabalhos; numa realidade em que as
incertezas predominam, a competéncia "sd se torna possivel se forem dadas certas condigdes de tempo,
lugar, condigdes exigiveis num quadro de direitos de cidadania, no qual o saber ¢ parte constitutiva."

O que a andlise desse autor enfatiza com forga ¢ que as mudangas a que assistimos hoje exigem, mais do que
saber académico, uma capacidade de fazer frente a um sistema de certezas. Por isso a competéncia deve ser
entendida além da capacidade de desempenhar ou assumir um determinado problema ou de desenvolver um
determinado trabalho. A inser¢cdo em uma realidade existencial, em que as certezas sao limitadas, baseia-se
sobre uma capacidade para compreender, agir e decidir.

Passando, finalmente, ao conceito de zona de inovagdo de Rojas, percebemos que se estrutura segundo
principios e métodos que partem da interagdo comunicativa entre sujeito da experiéncia e interlocutor
reflexivo, no ambiente de uma comunidade de tradi¢des e normas que regulam as aberturas e produtividades
destes contextos: "A ‘zona de inovag¢do’ € o conceito tedrico e metodologico que nos permite indicagdes
solidas de sustentagdo para a reconstrucao do saber e das competéncias do trabalhador." O autor parte de
um entendimento de educagdao como reconstru¢do da experiéncia com sentido e que aumenta a capacidade do
sujeito nas experiéncias seguintes. A experiéncia ¢ o palco onde a aquisi¢ao de saberes ocorre em cada nova
situacdo da vida, relacionando estruturalmente experiéncia e cognicdo. A memoria assume papel organizativo
neste processo, visto que a aquisicdo de conhecimento demanda uma continuidade entre o proprio patrimonio
cultural e os novos saberes. Estabelece-se um processo de reconstru¢do do proprio saber, sempre favorecido
por "sujeitos mais competentes, que oferecem elementos de reflexdo, analise e reconhecimento. E a figura do
interlocutor significativo(...). A interacdo, o didlogo e eventualmente a contraposi¢do, sio determinantes na
aquisicdo de competéncias." A aprendizagem ocorre, portanto, em uma comunidade de praticas através de
uma participagdo conflitiva. A interagdo comunicativa proposta por Habermas assume papel central, tendo
em vista que o saber de fundo ¢ eliptico e sempre pressuposto da a¢do e sempre no dmago de toda
aprendizagem e inovagdo, podendo ser desenvolvido por meio de um notavel esfor¢o metodologico
interativo. O método que Rojas propde para desenvolver a zona de inovacdo ¢ chamado de ciéncia-acao,
baseada essencialmente na pratica reflexiva proposta por Schon. Para a ciéncia-agdo a construgdo de
competéncias ¢ instaurada a partir da reflexdo sobre a pratica, fazendo surgir novos saberes. Também as
organizagdes necessitam implementar processos de aprendizagem decorrentes das reflexdes sobre suas



praticas. A ciéncia-acdo tem sua origem na interagdo comunicativa entre o sujeito da experiéncia € o
interlocutor significativo que ndo gera nenhuma hierarquia entre seu saber e o saber do sujeito, propiciando a
reconstrucdo permanente das competéncias. O cotidiano assume relevancia, na medida em que ocorre a
valorizacdo das relagdes, e a formacdo dependera da problematizacdo que o sujeito realiza sobre o curso
normal das coisas, provocando a introdu¢do de aspectos desconhecidos da realidade. A situagdo de trabalho ¢
a condi¢do através da qual os saberes e a profissionalizagdo constroem-se na experimentagao rigorosa.

Ao finalizar esta parte com as indicagdes de Rojas, objetivamos registrar o esfor¢co que vem sendo
empreendido no sentido de considerar a experiéncia, a subjetividade, a racionalidade comunicativa, como
palcos de construgdo e reconstrucao de competéncias. O terreno da pratica que o autor nos indica, a zona de
inovagao, constitui o indispensavel suporte para que a presenca historica possa encontrar os tempos € 0s
espacos de humanizacao exigidos por uma pedagogia critica. Com esse intento, apds analisarmos algumas
aproximacodes entre educagdo e competéncias, procuraremos mais pilares de sustentacdo a nossa abordagem.

A zona de inova¢dao em educag¢dao: o movimento da arte, reflexdo, ciéncia e politica

Uma vez situadas as ambigiliidades das classificagdes de saberes e competéncias, relacionamos com nosso
objeto de estudo dois autores que podem trazer substanciais contribui¢des as nossas formulagdes. Trata-se de
Schon e Pimenta. O primeiro tem uma notavel repercussdo internacional e nacional, a segunda ¢ uma autora
que vem se destacando no cenario nacional. Ambos falam de pratica e de reflexdo, eixos dos novos
paradigmas que surgem na década de 90.

Schon ¢ um autor que oferece uma contribuicdo importante para o estudo das competéncias de diversos
grupos profissionais (arquitetos, médicos, advogados, professores, etc.), que geram um conhecimento ligado
a acdo e adquirido através do contato com a pratica. E um conhecimento pessoal, tacito e ndo sistematico, é
experimental e intuitivo. Cria a categoria de profissional-reflexivo ¢ o conceito de reflexdo-na-agdo,
analisando e interpretando sua propria realidade enquanto ¢ executada, e o de reflexdo-sobre-a-acao,
implicando o olhar retrospectivo e a reflexdo sobre o ato realizado. O recurso a reflexdo emerge como parte
inerente ao desempenho do bom professor, mesmo que ele nao se dé conta claramente disso. O mérito desse
autor ¢ a sensibilidade em apontar os limites da racionalidade técnica como base para a preparagdo de
profissionais, introduzindo o papel da reflexdo atuando em sentido contrario e enfrentando as limitagdes da

perspectiva exclusivamente técnica.

Contudo, ndo podemos absolutizar as posi¢cdes de Schon, sob pena de cairmos em um pragmatismo antitético
o que propde a presenca historica. A reflexao e o talento artistico postulados pelo autor encontram espago em
nosso conceito, uma vez que a criagao de alternativas ¢ desejo tanto de Schon, quanto da presenga historica.
Observamos que as dimensdes de nossa concepgdo, a reconstru¢do da propria histéria, a tomada de
consciéncia da possibilidade e a construg¢do de alternativas educacionais, sao elementos indissociaveis € com
profundas relagdes entre si.

A racionalidade técnica de um curriculo linear e de uma hierarquia de conhecimentos nao pode responder as
exigéncias de uma realidade complexa e exigente

"Essas zonas indeterminadas da pratica - a incerteza, a singularidade e os conflitos
de valores - escapam aos canones da racionalidade técnica. Quando uma situagao
problematica € incerta, a solucdo técnica de problemas depende da construcao
anterior de um problema bem-delineado, o que ndo ¢, em si, uma tarefa técnica.
Quando um profissional reconhece uma situacdo como Unica nao pode lidar com
ela apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento
profissional. E, em situa¢des de conflito de valores, ndo ha fins claros que sejam
consistentes em si € que possam guiar a selecdo dos meios."

Sdo exatamente as zonas indeterminadas da pratica que vém assumindo um aspecto central da pratica
profissional. Quando um profissional ndo tem capacidade de reconhecimento ou de resposta diante de um
conflito de valores, quando viola seus padrdes éticos, quando ndo vivencia todas as expectativas que ele
proprio criou a respeito de sua agdo ou se fecha para um problema publico que ajudou a criar, estd sujeito a
desaprovacdo e insatisfacdo. Apesar de diferentes énfases, Schon encontra nos mais variados criticos um



lugar-comun de reclamacao: a pratica profissional encontra suas areas mais importantes para além dos limites
convencionais da competéncia profissional. A hierarquia de conhecimentos ¢ instalada em todas as areas,
inclusive na educagdo, aceitando como regra geral que o status académico vem com a ciéncia basica,
seguindo as didaticas aplicadas e, finalmente, o estagio supervisionado.

Schon problematiza o dilema existente entre um conhecimento profissional situado no alto da topografia
irregular da pratica e "zonas de praticas pantanosas e indeterminadas," situadas além desse conhecimento
presumidamente rigoroso e baseado na racionalidade técnica, epistemologia da pratica fundada na
universidade moderna e alicer¢ada na filosofia positivista, que afirma que os profissionais sdo aqueles que
solucionam os problemas instrumentais claros, selecionando os meios técnicos mais apropriados, usando a
teoria e a técnica do conhecimento sistematico e cientifico. A medicina, o direito ¢ a administragao sao
exemplos e tal pratica profissional.

Contudo, a pratica do mundo real introduz problemas que se configuram com estruturas pouco claras, com
formas cadticas e indeterminadas. H4 determinadas situagdes problemas que sinalizam a unicidade de um
caso. Uma professora de matematica pode escutar uma pergunta ou um raciocinio de uma crianga que parte
de uma compreensao intuitiva para a qual ela ndo tem resposta disponivel em seu estoque de regras e técnicas
de seu conhecimento profissional; ¢ um caso Uinico que exige improvisagdo ¢ estratégias situacionais a serem
testadas e inovadas. Existem outros problemas que apresentam conflitos de valores. Um projeto de
engenharia sofisticado e tecnicamente perfeito pode provocar impactos ambientais graves: como um
engenheiro pode levar em conta tais fatores em seu projeto real? Em educagdo a questdo dos valores perpassa
todo um agir. Um pedagogo e/ou o professor, diante de criancas com dificuldades de leitura na primeira série,
¢ chamado a emitir julgamentos diante de uma situacdo conflitante que pode ser resolvida com critérios
estritamente técnicos ou construir uma competéncia que integre todos os elementos conflitantes da situagdo.
Podera, pois, reduzir sua agdo pedagogica a um mero diagnodstico, mesmo se tecnicamente perfeito, das
incapacidades das criangas, garantindo-se diante de um eventual fracasso da crianca; ou poderd conciliar
diferentes métodos de leitura, flexibilizar e até mesmo transgredir planejamentos, encontrar e testar novas
situacdes de aprendizagem guiado pelo imperativo ético do compromisso com estas criangas. Mais uma vez,
percebemos que a racionalidade técnica nao pode ser o fio condutor de uma agao educativa.

Finalmente, o terreno pantanoso da pratica real apresenta situagdes que sdo problematicas de varias formas
ao mesmo tempo. O professor que se encontra com criangas com multiplos perfis de leitura em sua sala de
aula pode desenvolver um sentimento de incerteza sobre o melhor caminho a ser seguido.

A pratica profissional necessita entrar no pantano das zonas indeterminadas da realidade caminho para
superar os limites convencionais da competéncia profissional.

No entender de Schon a relagdo entre competéncia profissional e conhecimento profissional precisa ser
"virada de cabeca para baixo". Nao precisa perguntar de que forma fazer melhor uso do conhecimento
originado pela pesquisa, e sim o que pode ser apreendido a partir de um exame cuidadoso do talento artistico,
ou seja, a competéncia através da qual os profissionais realmente dao conta de zonas indeterminadas da
pratica. As premissas desta epistemologia do talento artistico assentam suas bases em trés perspectivas: a
pratica dos profissionais mais competentes estd intrinsecamente relacionada a um nucleo central de talento
artistico; em segundo lugar, o talento artistico ¢ um saber, ¢ uma manifestagdo da inteligéncia e de seu
exercicio; em terceiro lugar, a pratica profissional hospeda em territdrios privilegiados a ciéncia aplicada e a
técnica, que faz limite em muitos lados com o talento artistico: "H4 uma arte da sistematizagdo de
problemas, uma arte da implementacdo e uma arte da improvisacao - todas necessarias para mediar o uso,
na pratica, da ciéncia aplicada e da técnica."

Falar em talento artistico significa virar de cabega para baixo a relacdo entre conhecimento profissional e
pratica competente; investigar tais manifestagdes, contudo ¢ um passo que deve conduzir a examinar as
maneiras através das quais as pessoas adquirem o talento. A crenga instaurada nas primeiras décadas do séc.
XX nas universidades de que o conhecimento cientifico e sistematico substituiria o talento artistico no
processo de profissionalizacdo, comeca a ruir com a crise de confianga neste mesmo conhecimento
profissional. Os educadores também comegam a questionar que competéncias devem adquirir, através de que
métodos e se aquilo que precisa ser mais aprendido deve ser realizado numa faculdade. As respostas
curriculares organizadas em torno de competéncias genéricas de solu¢do de problemas e tomada de decisdo
sdo incompletas. E o exemplo da medicina que pretende preparar ndo apenas para a demanda biotécnica da



pratica clinica, mas também para a medicina familiar, o gerenciamento de doentes cronicos e as abordagens
psicologicas da doenca.

Para além do curriculo normativo das escolas ha tradi¢cdes divergentes encontradas na preparacao de atletas,
nos conservatorios de musica e danga, nos ateliés de artes plasticas e visuais. O talento artistico para pintores,
escultores, musicos, dangarinos e designers possui uma semelhanga muito grande com o do advogados,
médicos, administradores e professores extraordinarios. Nao é por acaso que os professores freqiientemente
se referem a uma "arte" do ensino ou da administragdo e usam o termo artista para referir-se a profissionais
especialmente aptos a lidar com situacdes de incerteza, singularidade e conflito (Schon).

A énfase formativa ¢ posta na aprendizagem através do fazer, e o conhecimento profissional, em suas bases
de ciéncia basica e ciéncia aplicada, situa-se nas margens do curriculo. O tipo de ensino que surge, entdo, ¢
chamado de

"ensino pratico reflexivo" - um ensino pratico voltado para ajudar os estudantes a
adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para a competéncia em zonas
indeterminadas da pratica. Argumentarei que as escolas profissionais devem
repensar tanto a epistemologia da préatica quanto os pressupostos pedagdgicos
sobre os quais seus curriculos estdo baseados e devem adaptar suas instituigdes
para acomodar o ensino pratico reflexivo como um elemento-chave da educacao
profissional."

A reflexdo-na-acao ¢ a estratégia proposta para ensinar o talento artistico, termo relacionado a competéncias
demonstradas em situagdes Unicas, incertas e conflituosas. O talento artistico ¢ uma variante poderosa do
saber tacito, a competéncia usada no cotidiano em iniimeros atos, reconhecimentos, julgamentos e tomadas
de decisdes, mesmo se tais atos ndo sao acompanhados de capacidades de descricdo do que sabemos fazer.
Muitas agdes complexas que executam nao sao acompanhadas pela descrigdo verbal. A expressao conhecer-
na-acdo ¢ usada para referir-se aos tipos de conhecimento manifestados em nossas acdes inteligentes —
manifestagdes fisicas, observaveis, como andar de bicicleta, ou agdes menos publicas, como a andlise
instantdnea de uma folha de balanco. Nos dois casos, o ato de conhecer esta na acao, revelado pela nossa
execugao capacitada e espontanea de performance, ¢ € uma caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la
verbalmente explicita. Apesar disso, a observagdo e a reflexdo sobre nossas agdes nos permitem fazer uma
descri¢do do saber tacito implicito nelas. As descrigdes do ato de conhecer-na-agdo sdo sempre construgoes,
tentativas de explicitar uma inteligéncia inicialmente tacita e espontanea, constantemente ajustando os erros
detectados e aperfeicoando a seqiiéncia da acdo: "Conhecer sugere a qualidade dindmica de conhecer-na-
a¢do, a qual, quando descrevemos, convertemos em conhecimento-na-a¢ao."

O conhecer introduz o elemento da surpresa quando a rotina ndo consegue dar conta de um erro ou de uma
situagdo inesperada. Na tentativa de manter os padrdes do nosso conhecer-na-a¢ao, podemos simplesmente
ignorar a situacdo nova ou refletir de duas maneiras. A primeira é a reflexdo sobre a agdo, executando uma
acao retrospectiva sobre o que foi feito ou at¢ mesmo interrompendo a agdo e questionando o que houve. Em
ambos 0s casos ndo existe conexdo com a agdo presente. A segunda maneira de refletir ¢ uma alternativa que
permite refletir no meio da agdo, sem interrompé-la: "Em um presente-da-a¢do, um periodo de tempo
variavel com o contexto, durante o qual ainda se pode interferir na situagdo em desenvolvimento, nosso
pensar serve para dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em casos
como este, que refletimos-na-a¢ao."

E importante observar que ndo se trata de tentativas aleatorias de ensaio e erro; a reflexdo sobre cada
tentativa prepara o terreno para a proxima. A seqiiéncia que pode descrever o processo da reflexdao na agdo ¢
composto pelos seguintes momentos: parte-se de um conhecer-na-a¢ado como um processo tacito, espontaneo;
a rotina pode produzir surpresas inesperadas; a surpresa conduz a reflexdo dentro do presente-da-agdo; a
reflexdo na agdo possui fungdo critica ao questionar os pensamentos que conduziram a uma determinada
situacdo dificil ou oportunidade, podendo reestruturar as formas de conceber o problema; finalmente, a
reflexdo gera o experimento imediato, testando novas compreensdes dos fenomenos ou afirmando as
inovagdes que mudaram as coisas para melhor. Contudo, Schon observa que raramente a seqiiéncia dos
momentos se d4 de forma tao clara:

"A critica e a reestruturacdo do ato conhecer-na-acdo pode ser resumida em um



processo unico. Contudo (...) o que distingue a reflexdo na acao de outras formas de
reflexdo € sua imediata significacdo para a acdo. Na reflexdo-na-a¢do , o repensar
de algumas partes de nosso conhecer-na-acao leva a experimentos imediatos ¢ a
mais pensamentos que afetam o que fazemos - na situacao em questao e talvez em
outras que possamos considerar como semelhantes a ela."

O processo de conhecer-na-acdo encontra suas raizes no contexto social e estruturado que uma comunidade
de profissionais compartilha. A visdo de conhecimento de um profissional tem implicagdes na relagdo que se
estabelece entre conhecimento profissional e talento artistico. A competéncia na racionalidade técnica estara
sempre preocupada com problemas instrumentais, buscando os meios mais oportunos para o alcance dos fins
fixos € ndo ambiguos. Assim, a saude ¢ o objetivo do médico e o €xito na disputa judicial o objetivo do
advogado. Assim sendo a competéncia profissional consistiria na aplicagdo de teorias e técnicas derivadas da
pesquisa sistemadtica, preferencialmente cientifica, voltada para a solu¢do de problemas instrumentais da
pratica.

Schon sugere uma epistemologia da pratica baseada no talento artistico profissional entendido em termos de
reflexdo na acdo cumprindo um papel essencial na caracterizagdo da competéncia profissional. O fundamento
da visdo da reflexdo-na-acdo do profissional ¢ uma visdo construcionista da realidade com a qual o
profissional lida, levando-o a construir situagdes de sua pratica, ndo apenas no exercicio do talento artistico,
mas também em todas as manifestagdes da competéncia profissional.

O pressuposto basico da racionalidade técnica ¢ uma visdo objetivista da relagao do sujeito do conhecimento
com a realidade que ele conhece; aquilo que se encontra em desacordo com a realidade ¢ solucionavel, pelo
menos em principio, com o conhecimento profissional da ciéncia basica e aplicada. O pressuposto de uma
racionalidade construcionista entende que as visdes, as crencas dos sujeitos estdo enraizadas em um mundo
construido por ndés mesmos, que aceitamos como realidade. Eles tém um modo particular e profissional de
ver o mundo ¢ uma maneira de construir ¢ manter o mundo da forma como o véem: "Quando os
profissionais respondem a zonas indeterminadas da pratica, sustentando uma conversagao reflexiva com os
materiais de suas situacgdes, eles refazem parte de seu mundo pratico e revelam, assim, os processos
normalmente tacitos de constru¢ao de uma visao de mundo em que baseiam toda a sua pratica."

Aprender a pratica por conta propria ¢ dificil e raro, além de implicar a desvantagem de desconsiderar a
experiéncia acumulada. O ensino pratico depende da concepcao de tipos de saber essenciais a competéncia
profissional. Inicialmente, se o conhecimento profissional ¢ entendido como conjunto de fatos, regras e
procedimentos aplicados de maneira nao problematica a problemas instrumentais, entdo o ensino pratico sera
treinamento técnico. Aplicando ao meio educacional, diriamos que o professor terd o papel de comunicar e
demonstrar a aplicacdo de regras e operagdes aos acontecimentos da pratica. Uma aula pratica assim
entendida usaria como estratégias de aprendizagem por parte dos alunos a leitura, a escuta e a observagao;
caberia ao professor observar a atuagdo dos alunos, detectando eventuais erros de aplicacdo e indicando as
respostas corretas.

Em segundo lugar, se o saber profissional ¢ concebido como "pensar como um ..." professor, advogado, ou
administrador, os alunos aprenderdo ainda fatos importantes, mas aprenderdo igualmente os tipos de
investigacao que os profissionais competentes usam para encontrar, nas situagdes problematicas, as relacdes
entre conhecimento geral e casos especiais. O ensino pratico desta perspectiva assume que haja uma resposta
certa para qualquer situagdo, havendo sempre algo no estoque de conhecimento profissional que se encaixa
no problema em questdo. A ressalva que Schon faz ¢ que, dependendo da visdo que se tem de "pensar como
um...", o professor pde a énfase nas regras da investigagdo ou na reflexdo-na-agao através da qual,
eventualmente, os alunos desenvolvem novas regras e métodos proprios.

Ha um terceiro tipo de ensino pratico baseado na reflexdo-na-agdo, através do qual os profissionais podem
adquirir novas aberturas e compreensdes de situacdes Unicas, incertas e conflituosas da pratica, supondo
entdo que o conhecimento profissional ndo resolve todas as situagdes € nem todo o problema tem uma
resposta correta. Os alunos aprendem um tipo de reflexdo-na-agdo para além de fatos e regras explicitadas,
construindo e testando novos métodos de raciocinio € compreensdo, estratégias de acdo e formas de analisar
os problemas. O professor enfatizard acima de tudo as zonas indeterminadas da pratica e a pratica reflexiva
com o material que a situacdo oferece. Para Schon, distinguir trés tipos de ensino ndo significa que um exclua
os demais e que haja incompatibilidades de fundo:



"E importante acrescentar que o terceiro tipo de ensino pratico ndo impede o
trabalho do primeiro e do segundo. Talvez possamos aprender com a reflexdo-na-
acdo, aprendendo primeiro a reconhecer e aplicar regras, fatos e operacdes-
padrao; em seguida, a raciocinar a partir das regras gerais até casos
problematicos, de formas caracteristicas daquela profissdo, e somente, entdo,
desenvolver e testar novas formas de compreensdo e ag¢do, em que categorias
familiares e maneiras de pensar falham."

As acdes de ensino pratico do terceiro tipo existem nas tradicdes "desviantes" de um ateli€ ou de um
conservatorio, mas sao também encontradas - mesmo com menos freqiiéncia - nos estagios de varias
profissionalizacdes. Tais atividades sdo reflexivas porque ajudam os alunos a aprender a ser eficazes em um
tipo de reflexdo-na-acao; sdo reflexivas também porque dependem de um didlogo reciprocamente reflexivo
entre professor e aluno.

A consciéncia de um curriculo normativo que nao prepara para a realidade e a presenca das zonas
indeterminadas da pratica sdo polos que desestabilizam a confianca dos profissionais em suas capacidades.
Algumas escolas e alguns profissionais tentam resolver a questdo com paliativos: alguns procuram manter-se
atualizados e integram ao curriculo profissional os resultados de pesquisas consideradas uteis; € o caso de
medicina, administragdo e engenharia. Outras areas, a exemplo de arquitetura e direito, concentram as
atengdes para a pratica ndo trabalhada no curriculo e convidam a cursos complementares de ética profissional
ou relagdes cliente/profissionais. Outros, ainda, véem o problema numa decadéncia de padrdes anteriores de
ensino e propdem um ajuste no rigor e no padrao de exceléncia. Tais abordagens periféricas ndo conseguem
enxergar uma questdo mais profunda e que passa pela complexidade, instabilidade, incerteza e conflito que a
pratica instala.

A pratica reflexiva em didlogo com a pedagogia critica

Extraimos de Schon idéias relevantes, sem contudo, absolutiza-las. Afinal, assumir Schon sem relagdo com
uma pedagogia critica, implica aderir a um pragmatismo com ares de neutralidade. Uma autora brasileira que
vem debatendo e estudando os saberes docentes, e que seguramente vem ao encontro das nossas
preocupagdes e concepgdes, ¢ Selma Pimenta, com suas posicdes voltadas para a valorizagdo do sujeito e da
experiéncia que carrega, elementos essenciais para a constru¢do da identidade profissional do professor.
Antes de qualquer tentativa de classificagao de saberes, essa autora faz questdo de negar as correntes de
desvalorizagdo profissional do professor e todas as abordagens que o reduzem a reprodutor de conhecimentos
ou treinador de programas pré-elaborados. O profissional que ¢ desenhado ¢ um mediador que atua "nos
processos constitutivos da cidadania dos alunos, para o que concorre a superacao do fracasso e das
desigualdades escolares".

O afirmar de um professor-mediador entendido em seu engajamento com a realidade excludente, conduz a
autora a um amplo horizonte de processos de competéncias, no qual o professor mobiliza os saberes
cientificos e os saberes didaticos necessarios para compreender que o ensino ¢ uma realidade social, a partir
da qual € necessario investigar a propria atividade, langando as possibilidades da transformacgdo de seu saber
e ser docente, deslanchando um processo continuo de construg¢do de sua identidade.

A autora enfatiza a importancia da énfase ndo ao que se vai fazer, nem ao que se deve fazer, mas ao que se
faz. Os professores necessitam encontrar formas e instrumentais para questionar e alimentar suas praticas,
confrontando-as e recriando-as. E na agdo que se produzem os saberes. Nos cursos de formagio de
professores € gerado um conjunto de ilusdes: a ilusdo do saber disciplinar: conheco o assunto, portanto sei o
fazer da matéria; a ilusdo do saber didatico - a compreensao de como fazer saber um determinado saber
disciplinar outorgaria automaticamente o saber-fazer do saber; a ilusdo do saber das ciéncias do homem, ou
seja a compreensao de como funciona a educagdo me garante o saber-fazer e suas causas; a ilusdo do saber
pesquisar, o sujeito sabe como fazer compreender, através de determinadas metodologias, e
conseqiientemente considera que o saber-fazer ¢ um meio de descobrir o saber-fazer, como se a experiéncia
se reduzisse a experimentacao; finalmente a ilusdo do saber-fazer: se sei como se faz, estou qualificado para
o saber-fazer.



As proposi¢des acima apontam para a educagdo como praxis social, exigindo que a teoria € a pratica sejam
indissociaveis e fazendo da pedagogia uma ciéncia (teoria) pratica da e para a praxis educacional. A
pedagogia-teoria e a educacdo-pratica encontram-se em situacdo de interdependéncia, considerando que a
educagdo depende de diretrizes pedagdgicas e a pedagogia depende de uma praxis educacional anterior. A
pedagogia enquanto ciéncia da educagdo apoiada numa teoria critica da sociedade e visando a humanizagao,
¢ possibilidade de antecipagdo de uma praxis educacional transformadora, mas para tanto necessita de uma
instancia mediadora que repousa no educador. A pedagogia ndo interfere na praxis por si mesma, apenas
revela "de modo critico/analitico as contradi¢des sociais, os momentos de alienacdo na praxis educacional e
de socializacdo anteriores, para dai criar as precondigdes teoricamente conscientes para uma revelacao
pratica desta alienacdao." O profissional da educacdo como mediador da praxis educativa e, portanto de
humanizagao, precisa de solida formagao teodrica e de coeréncia entre seu discurso, pratica e utopia (Freire;
Z.asso).

Finalmente, para Pimenta, a identidade profissional é construida a partir da significacdo social da profissdo,
significando dar a devida atengdo a compreensdao de um sujeito de suas praticas cotidianas. Os valores, sua
historia de vida, suas representagdes, seus desejos, suas relacdes internas e externas, tanto no ambito da
instituicao formadora, quanto em outros movimentos, adquirem centralidade na formagao. A competéncia de
ler o mundo deve ser estimulada e desenvolvida através de mecanismos oportunos.

A proposta metodologica para uma identidade necessaria do professor, encontra seu apoio na reflexdo na
acdo, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo, elementos de Schon assumidos por um sujeito critico e
mediador de humanizacdo. Encontramos, portanto, uma perspectiva critico-reflexiva capaz de gerar um
desenvolvimento pessoal, profissional e transformador da escola. Significa formar professores reflexivos
voltados para um projeto humano emancipatorio, significa assumir posigoes politico-educacionais sendo os
professores os sujeitos da pratica social, ratificando e praticando o discurso da democracia e da liberdade.

A valorizagdo da pratica e da reflex@o incentivou também Queiroz a vislumbrar uma abordagem que unisse,
na mesma categoria, a tradicao artistica e a reflexiva de Zeichner. Lembramos que esse ultimo distingue
quatro paradigmas sobre formacdo de professores: a primeira ¢ a abordagem académica, enfatizando os
conteudos da disciplina; a segunda ¢ uma abordagem comportamentalista, sendo o professor um executor de
leis e principios de ensino; a terceira abordagem ¢ a tradi¢do artistica, de acordo com a qual o professor
imerge nas escolas para desenvolver habilidades mediante a convivéncia com um professor experiente;
finalmente, temos a abordagem reflexiva, que ressalta as dimensdes cognitivas € comportamentais do ensino,
mas que deseja formar professores capazes de refletir sobre sua pratica e sobre os contextos com os quais
essa interage e assume vinculos.

Inspirado, pois, no autor americano, Queiroz implementa um processo de investigagdo que convide a pensar
a formagdo do "professor artista-reflexivo, detentor de um saber docente traduzido por um repertério que
mistura técnica e estética, sendo a primeira caracterizada principalmente pelo criativo uso de modelos
pedagogicos em sentido estrito e amplo(...) e a segunda guiada pelo principio da sensibilidade". A tradugdo
das acdes formativas decorrentes ndo encontra muita sustentagdo na racionalidade técnica, j4 que sdo
estimuladas competéncias de ordem cognitiva e interpessoal.

A intenc¢do do autor ¢ demonstrar a validade de unir duas abordagens, a artistica e a reflexiva, na formagao de
docentes, inspirado nos ateliers e nas escolas de belas artes que proporcionam a cadéncia e o ritmo do
trabalho, oportunidade de sintese entre ciéncia, artesanato (técnica) e arte.

Conclusao

O caminho percorrido neste trabalho sinaliza a urgéncia de apontar contextos formativos que sejam
possibilidades de fertilidade para os saberes e competéncias de todas as pessoas em processo de formagao no
mundo do trabalho e no mundo da vida. A presenga historica erige a subjetividade, a interpretacdo do mundo
¢ a atuacdo a componentes essenciais de uma racionalidade emancipatdria, ndo se subordinando a projetos
sem histdria e sem contexto. Entendemos a presenga histdrica como uma tentativa de criar uma alternativa
formativa, servindo-se da transdisciplinaridade como mecanismo integrador de todas as experiéncias pessoais
e académicas, das diversas competéncias pessoais, interpessoais, pedagdgicas e didaticas. Neste contexto, a
profissionaliza¢do adquire o significado ndo apenas de execucdo do que € proprio da profissdo, mas de saber
repensar a profissdo e de reconstrui-la. As competéncias precisam ser renovadas constantemente e encontram



sustentagdo na capacidade de questionar a pratica, as rotinas de trabalho, o exercicio profissional. Nao
significa condenar a racionalidade técnica, mas ndo podemos aceitar um curriculo que deixa como herangas
apenas um diploma e um historico.

Diante da multiplicidade de propostas que emergem para balizar a educagdo, cabe-nos reafirmar um principio
essencial que ¢ carregado no bojo da presenca histdrica. Ora, se a pratica ¢ relacionamento entre agdo e
conhecimento, entendemos que as competéncias ndo estdo fechadas em um quadro-modelo a ser seguido,
elas sdo processo e contém habilidades, agir, reflexdo, sentimentos, motivacgdes, paixoes.

NOTAS



Dinamicas de complexificacdo e simplificacio do trabalho em meio ao processo de
reestruturacao produtiva no Brasil: possiveis impactos na formacao/educag¢ao profissional

Donaldo Bello de Souza*

Abstract

This article examines aspects that are helping to achieve the demarcation and portrayal of the Brazilian
production restructuring process, based on the search of a possible differentiation existing in connection with
the adoption of innovations by industrial plants most exposed to the international market requirements and
those largely committed to the domestic market. Generally speaking, it is possible to say that the productive
restructuring process in both focused sectors is singled out more for its massive adoption of organizational
than technological innovations, witnessed in a larger degree and intensity at the sector sending its products
out to the international markets. While the technological innovations would be causing the work to be
simplified in a larger scale, those of an organizational nature would be causing it to grow into a more
complex structure.

Key words: Taylorism; Fordism; Technological innovations; New organization processes; Production
restructuring process; Work; Professional Education; Professional Qualification; Competency.

Notas sobre o processo de reestruturacao produtiva no Brasil e a relagdo trabalho-educacao.

Hé mais de duas décadas, diversos estudos vém buscando examinar os problemas resultantes da adog¢ao de
novas formas de organizagdo da producdo e de gestdo do trabalho pelas empresas contemporaneas, de modo
a dar conta do conjunto amplo de transformacdes identificadas, inicialmente no &mbito fabril e, logo apos, no
setor terciario da economia. Conforme ja abordado em outro estudo nosso, e igualmente analisado por

ANTUNES (1995), KUMAR (1997), entre outros, o conjunto de mudangas em questdo foi conceituado por
PIORE e SABEL (1984) de especializacdo flexivel e por KERN e SCHUMANN (1989) de novo conceito de
produgdo, tendo ainda sido abordado pela "teoria da regulagdo francesa" e pelos teoricos do "pos-fordismo".
Com direcdes distintas e algumas vezes convergentes, a polémica entre estes autores toma por base a nogao
de ruptura ou continuidade do sistema de producdo pautado no paradigma taylorista-fordista, considerando,
ainda, o surgimento de uma nova forma produtiva, dita integrada e flexivel, quase que sempre associada ao
chamado "toyotismo" ou "modelo japonés".

* Doutor em Educagio pela UFRJ e Prof. Adjunto da Area de Economia da Educagio da Faculdade de Educagdo da UERJ. E-mail:
donaldosouza@hotmail.com

No Brasil, ¢ somente no inicio da década de 90 que, em funcdo da abertura comercial e da ado¢do de uma
politica industrial voltada para a amplia¢dao da capacidade de inovacao, o setor secundario da economia passa
a apresentar um perfil de reestruturacdo mais nitido, gerando, em concomitincia, uma atividade com
importancia relativamente menor na economia e que, atualmente, emprega, em termos absolutos, menos
trabalhadores. Tal fato, conforme enfatizado por POCHMANN (1999), corresponde a um comportamento ja
ha algum tempo generalizado entre economias de mercado, como aquele notado na Inglaterra, nos Estados
Unidos, no Japao, na Italia, na Franca e na Alemanha.

Retrospectivamente, ¢ possivel afirmar que a partir do inicio dos anos 70, as diretrizes industriais da
economia brasileira consolidaram um modelo de desenvolvimento marcado pela associacdo dos capitais
nacional e internacional, aprofundando o processo de internacionalizagdo econdmica iniciado em décadas
anteriores (IANNI, 1981). Em termos mundiais, este periodo ¢ marcado por instabilidades motivadas por
dois grandes choques do petrdleo (1973 e 1979) e também por mudangas na ordem financeira internacional.



Nos idos de 80, o crescimento do sistema industrial brasileiro ficou limitado pela reducdo dos investimentos
publicos e privados internos, decorrente da crise de financiamento internacional, enfrentando, ainda, o
aprofundamento do processo inflacionério, iniciado anos atras. Neste contexto, o modelo econdomico
"substituidor de importagdes", vigente desde a década de 40, sofreu progressivo esgotamento (LACERDA,
1998) e, mais exposta aos elevados niveis de competitividade dos mercados externos, a economia nacional
teria iniciado, mesmo que timidamente, sua trajetoria rumo a reestruturacdo. O objetivo seria o de competir
internacionalmente com niveis de produtividade, qualidade e diversidade de produtos compativeis com os
padrdes de consumo dos paises estrangeiros.

Ao longo da década de 90, o setor industrial no Brasil, apesar de enfrentar um leque amplo de dificuldades
estruturais e conjunturais, veio apresentando indicios de reestruturagdo, caracterizando-se por intensas
diferenciag¢des nos padrdes de inovacdes empregados entre os seus varios segmentos, entre empresas de um
mesmo ramo de atividades e, ainda, entre areas pontuais de uma mesma unidade fabril, levando a constatagao
de que nao ha homogeneidade no emprego de inovagdes, tampouco sua efetiva disseminagdo. A um s6
tempo, se verificou que a difusdo de novas tecnologias € maior nas empresas que dirigem ao mercado externo
parte significativa de sua produgdo, se irradiando a partir destas para segmentos produtores de maquinarias,
insumos ou componentes destinados as grandes industrias exportadoras. Contudo, a caracterizagdo do
processo de reestruturacao produtiva no Brasil vem se dando menos em virtude daquelas inovagdes,
consideradas de baixa intensidade, e mais em conseqiiéncia da ado¢do de inovacdes organizacionais. Dentre
o conjunto de fatores que servem a explicacdo de tal fato, destaca-se o baixo dinamismo tecnologico do
Brasil— capacidade das empresas de acumular conhecimento tecnoldgico comprometido, principalmente, com
a geracao endogena de tecnologia e, ainda, a auséncia de uma estratégia de industrializa¢do de longo prazo,
que prioritariamente se pautasse em investimentos no ambito dos recursos humanos existentes no pais.

Assim, as firmas no Brasil estariam direcionando seus esfor¢os modernizantes, predominantemente, em torno
do formato organizacional do trabalho uma vez que, além dos aspectos anteriormente citados, se atingiu a
compreensdo de que as novas tecnologias ndo garantem, em isolado, a rapidez e a flexibilidade requeridas ao
sistema produtivo moderno, sendo estas mais diretamente dependentes de aspectos relativos a organizagao do
trabalho, a organizagdo social, as condi¢des institucionais, culturais e sindicais, entre outras dimensdes. Em
funcdo de um balango realizado a partir dos resultados de uma gama ampla de estudos empiricos produzidos
no pais, SALERNO (1994) chega inclusive a afirmar que ¢ relativamente baixa a difusdo de equipamentos e
sistemas de base microeletronica nas empresas, em paralelo a uma difusdo muito mais expressiva de
mudangas organizacionais, aspectos também confirmados recentemente por MOURTHE (1999a,b),
CARVALHO NETO (1999), entre outros.

Todavia, em seus primodrdios, as inovagdes organizacionais teriam sido adotadas no Brasil
desarticuladamente a um conjunto mais amplo de estratégias empresariais, descontextualizadas de aspectos
relativos as relagdes de trabalho e a qualificagdo da mao-de-obra, sem que ocorressem, portanto, mudangas
expressivas na estrutura e cultura organizacionais. De modo genérico, os anos 70 foram marcados pelas
experiéncias em torno dos Circulos de Controle de Qualidade (CCQs), enquanto que a década de 80 pela
introducdo do Controle Estatistico de Processos (CEP). Apenas nos anos 90 ¢ que se tornou mais visivel um
movimento estrutural das empresas em torno de diversas praticas de racionaliza¢dao da produgdo, voltadas
para a cultura de Controle de Qualidade Total (CQT), incluindo-se a busca pela Certificagao da série de
normas de qualidade ISO 9000 e de outras técnicas, como por exemplo: terceirizacao, Total Preventive
Maintenance (TPM), Sistema de Produg¢ao em Células (SPC), just-in-time, kan-ban, kaisen entre outras.

Mesmo em face do elevado grau de diferenciagdo, o processo de reestruturagao das empresas no Brasil veio
suscitando debates em torno de uma repentina valoriza¢do da educagdo formal pelo empresariado, agora nao
mais a de cunho especifico, mas genérica, ¢ de novas exigéncias relacionadas a saberes tacitos e a
determinadas qualidades pessoais, adquiridas ao longo da vida social e profissional do trabalhador. Com isto,
se passou a questionar se o novo paradigma de producdo estaria implicando, de fato, novos patamares de
qualificacdo do trabalhador, contrariando teses pautadas na desqualificacdo tendencial do trabalho no
capitalismo, como a sustentada, entre outros, por BRAVERMAN (1987), MARGLIN (1976) e BRIGHTON
(1991). De acordo com aquela linha de argumentacgao, estaria em curso uma possivel crise e esgotamento do
paradigma taylorista/fordista, no qual a divisdo do trabalho viria a assumir menor nitidez, apresentando uma
maior tendéncia a jungdes de funcdes até entdo parceladas, enfraquecendo a divisdo técnica do trabalho,
impondo novas exigéncias pautadas numa maior cooperacdo entre o empregado € a empresa, mais
dependente do trabalho em equipe, prescindindo, por fim, da classica prescri¢ao de tarefas atrelada a rigidez



dos postos de trabalho. Neste contexto, as qualificagdes formais, tipicas das tradicionais descri¢des de cargos,
estariam gradativamente se tornando mais genéricas, apoiadas, conforme assinalado por HIRATA (1994), em
componentes tanto implicitos, ¢ ndo organizados da qualificagdo (saberes tacitos e qualidades pessoais),
quanto organizados e explicitos (educagdo/formagdo profissional). Em outras palavras, estaria em curso o
deslocamento de demandas antes alicercadas no sistema tradicional de Qualificagdes para o sistema de
Competéncias.

Um dos impactos mais imediatos do cendrio acima tragado no ambito da educagdo brasileira remete ao
discurso do empresariado em torno da melhoria da Educagdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental
e Médio) e da formagdo profissional dos trabalhadores, de maior visibilidade a partir da segunda metade da
década de 90. Em decorréncia deste quadro, KUENZER (1999,) aponta para a existéncia de uma nova
contradi¢do entre trabalho e educagao no Brasil, na medida em que "quanto mais se simplificam as tarefas,
mais se exige conhecimento", o que levou, durante algum tempo, a unificagdo dos discursos entre
trabalhadores, empresarios e Estado em torno da importancia estratégica da Educacdo Basica face aos
desafios postos pelo processo de reestruturacao produtiva no Pais. No entanto, esta demanda ¢ vista por
POCHMANN (1999) como um possivel resultado da utilizagdo pelos setores produtivos da economia de
trabalhadores que apresentam maior qualificagdo em ocupagdes que, em certos casos, ndo apresentam,
necessariamente, maiores exigéncias profissionais, acompanhado da conseqiiente exclusdo daqueles menos
qualificados. Para SALM (1997), isto passaria a significar menos a expressdo de uma demanda real por
trabalhadores mais qualificados, e muito mais o produto da oferta de mao-de-obra de maior qualificagdo pelo
mercado de trabalho.

No bojo dessas discussdes, novos rumos sao tragados para a reforma do Ensino Técnico-profissionalizante no
Brasil, efetivada, do ponto de vista de sua regulamentagao, cerca de dois anos ap6s o surgimento da nova Lei

de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) brasileira, Lei n® 9.394/96, aprovada pelo Congresso Nacional em
17 de dezembro de 1996, e promulgada no dia 23 daquele mesmo més. Por volta deste mesmo ano, o
governo brasileiro ja havia elaborado sua proposta de reforma para o Ensino Técnico e Profissional, mediante

o Projeto de Lei (PL) n° 1.603/96 que, em seguida, veio a ser substituido pelo Decreto Lei n® 2.208, de
14.04.1997. De acordo com diversos autores, este decreto, principal instrumento juridico-normativo das
reformas do Ensino Técnico-profissional em curso, estaria nitidamente influenciado pelas diretrizes do
Banco Mundial (BM) e assegurado pelo financiamento conjunto Ministério da Educag@o / Ministério do
Trabalho / Banco Interamericano de Desenvolvimento (MEC/MTb/BID), reestruturando o Ensino Técnico
em trés niveis: Basico, Técnico e Tecnoldgico.

Evidenciando a desarticulagdo do Ensino Técnico, ou seja, a radicalizagdo da separacdo entre o Ensino
M¢édio e o Ensino Profissional, esse ultimo denominado Educacdo Profissional na nova LDB, CUNHA
(1997, 1998) defende que o processo em curso representa um retrocesso sobre os esforcos historicos ha
muito empreendidos em torno da unificagdo da estrutura educacional expressando, por um lado, o refor¢o da
dualidade escolar e, por outro, o aprofundamento das diferencas de classes no pais. Nesta mesma linha de
argumentacdo, MORAES (1998) afirma que o governo vem desqualificando o ensino da rede publica,
deixando de ampliar as condi¢des de funcionamento e a fun¢do social das escolas federais, invertendo a
concepgdo de educacdo para a cidadania e reduzindo "a formacao tecnoldgica a treinamento fragmentado,
demarcado pelas necessidades mais estreitas do capital".

Cenarios da Empresa Beta

Com base no que foi até aqui exposto, julgou-se oportuno desenvolver uma pesquisa que viesse a investigar
determinados aspectos que vém servindo a demarcag¢do e caracterizacdo do processo de reestruturagdo
produtiva no Brasil, pautada na busca de possiveis diferenciacdes existentes em torno da adocdo de
inovagdes em plantas industriais mais expostas as exigéncias dos mercados internacionais e aquelas mais
voltadas ao mercado local, de tal maneira que venha a contribuir para a compreensdao acerca de suas
repercussoes no processo de trabalho e, conseqiientemente, na qualificacdo do trabalhador individual e
coletivo brasileiro, levando-se ainda em conta sua formagdo/educacdo profissional. De modo especifico,
coube, portanto, indagar se haveria dissensdes em torno das motivagcdes e obstidculos ao emprego de
inovagoes entre aqueles dois tipos de plantas industriais, se a difusao e intensidade de utilizagao de inovagdes
tecnoldgicas e organizacionais se apresentariam as mesmas entre elas, se seriam distintas as repercussdes que
ocorrem no interior do processo de trabalho e na qualificacdo do trabalhador, se ocorreriam divergéncias em
relagdo a valorizacao de sua educagdo geral em face de uma possivel perda de importancia da formagao



especifica e, por fim, como estes dois tipos de plantas perceberiam a formagao profissional oferecida pelas
Escolas Técnicas, especialmente em face da atual reforma do Ensino Técnico-profissionalizante no Brasil.
Para dar respostas a estas e a outras questdes, assim como verificar suas respectivas hipoteses, vislumbrou-se
como estratégia metodologica de constru¢do do conhecimento o Estudo de Caso Multiplo envolvendo, no
minimo, duas empresas que viessem a atender aos requisitos fundamentais da investigagdo. Contudo, ao
invés de se considerar a pesquisa como, necessariamente, apoiada em duas empresas em separado,
vislumbrou-se a possibilidade de se estudar uma tunica corporagdo que viesse a expor vinculagdes de
producdo a mercados tanto estrangeiros, quanto locais. Escolheu-se com isto, a fabrica Beta, filial brasileira
de uma corporacdo multinacional norte-americana, que tem por atividade basal a produ¢do de maquinas
copiadoras e duplicadoras, em paralelo a produgdo de fac-similes e impressoras, localizada na Via Dutra, no
municipio de Itatiaia, préxima a cidade de Resende, Regido Sul do Estado do Rio de Janeiro, eqiiidistante
cerca de 200 km das cidades do Rio de Janeiro e de Sao Paulo.

Possuindo dois grandes Setores relativamente distintos, um voltado para o atendimento das demandas dos
clientes corporativos internacionais (Setor A), e outro aderido a esfera das necessidades locais (Setor B), a
empresa veio a perfazer o conjunto de requisitos acima postos para a pesquisa. Enquanto que o Setor A se
dedica a producdo de pecas, acessorios € conjuntos pertencentes a maquinas copiadoras e duplicadoras,
voltado para o atendimento dos mercados internacionais, o Setor B atua na recuperacao de equipamentos
(maquinas copiadoras e duplicadoras, fac-similes e impressoras) e na remanufatura de pegas, acessorios e
conjuntos diversos, de modo a atender ao mercado local. Além de Engenheiros e Supervisores, ambos o0s
Setores possuem, majoritariamente, mao-de-obra atuante em montagem e teste, a primeira desempenhada
pelos chamados Operadores de Linha, enquanto que a segunda por Técnicos de nivel médio pertencentes as
areas de mecanica, eletrotécnica e, em espacial, eletronica. Apesar de o Setor A possuir maior quantidade de
funcionarios operacionais do que o Setor B, proporcionalmente, no tocante as suas Unidades produtivas
centrais, guardam relativas semelhangas em termos do perfil de escolaridade de suas respectivas forcas-de-
trabalho: poucos sdo aqueles que ndo possuem o Ensino Fundamental completo; mais da metade apresenta
nivel de escolaridade relativo ao Ensino Médio; os Operadores de Linha expdem maior heterogeneidade em
relagdo ao tempo de escolaridade, contudo, havendo prevaléncia do Ensino Médio; apesar dos incentivos
declarados pela empresa a educacdo continuada de seus funciondrios, se observou que o percentual daqueles
que se encontravam cursando o Ensino Fundamental, Médio ou Superior era relativamente baixo, em
paralelo a uma maior concentragdo de empregados que haviam interrompido seus estudos.

Do ponto de vista econdmico, a década de 90 se mostrou decisiva para o aprofundamento pela empresa Beta
de seu processo de reestruturacdo produtiva, apesar de té-lo iniciado, embora de modo ainda timido, na
primeira metade dos anos 80, em especial pela via dos movimentos internos de qualidade e de outros tipos de
inovagdes organizacionais dai derivadas. Neste contexto, a companhia enfrentava, de um lado, a perda de
suas patentes na area de maquinas copiadoras e, de outro, a abertura comercial do Brasil a concorréncia
internacional, fatores que a levaram, defensivamente, a intensificagdo da ado¢ao de inovagdes com vistas ao
revigoramento de sua capacidade competitiva em mercados internacionais e locais, este ultimo fonte do
maior percentual de sua receita. Refletindo, neste periodo, o comportamento manifesto por outras
corporacdes do pais, a empresa Beta passa a tentar equilibrar sua balanca comercial, marcada pelo aumento
das importagcdes em descompasso ao volume de produtos exportados. Em paralelo, passa a se beneficiar de
algumas das politicas governamentais articuladas a ampliagdo da capacidade de inovagdo e de
competitividade do setor industrial brasileiro. E neste cenario que a empresa acrescenta as suas estratégias de
competitividade agdes em torno da diversificagdo de produtos, passando a atuar também nos mercados de
equipamentos dedicados ao processamento de documentos, como impressoras, fac-similes € maquinas
copiadoras com capacidade de operacdo em rede de telecomunicacdes. De cerca de 2 produtos, o Setor A
passou, entdo, a operar com a quantidade média de 15 itens para exportagdao ¢ o Setor B, que até aquele
momento recuperava nao mais do que 10 modelos de maquinas copiadoras, passou a operar com cerca de
160 tipos de equipamentos distintos, expondo a taxa média anual de 30 langamentos de modelos diferentes
de maquinas copiadoras, além de fac-similes e impressoras, devendo-se ainda considerar a remanufatura de
pecas, acessorios e conjuntos vinculados a todos estes equipamentos que, juntos, somam mais de 600 itens.

Em ambos os Setores (A e B) se constatou que as inovagdes tecnoldgicas incorporadas aos produtos com que
operam afetaram sobremaneira a producdo, implicando, de modo imediato, necessidades de adocdo de
inovagdes tecnologicas nas linhas de producdo ou de testes: "Ha uma forte relacdo entre inovagdes em
produto e em processos, ocorrendo um paralelismo entre elas. Quando se inova em produto, isso gera,
imediatamente, impasses no processo" (Geréncia de Eletronica do Setor A). No caso do Setor A, as



inovagdes em produto decorrem das prescrigdes feitas pelos clientes corporativos internacionais, enquanto
que no Setor B encontram-se incluidas aos novos modelos de maquinas importadas para a comercializagao
no mercado nacional. Nao sendo estes Setores responsaveis pelo projeto dos produtos que operam, os
esforcos de modernizacdo tecnologica da empresa, em seu cOmputo geral, se concentram no
desenvolvimento de projetos voltados para o emprego de novas tecnologias de processos e de testes, segundo
criteriosos estudos de viabilidade, pautados em fatores como qualidade, custo, tempo e volume. Ao que tudo
indica, estas inovacdes vieram ocorrendo num cendrio de crescimento dos negocios da corporagao, em niveis
local e internacional, no qual, em paralelo, se sucederam novas contratacdes de funciondrios o que,
possivelmente, tenha contribuido para que ndo houvesse demissoes (downsizing), pelo menos até a época em
que se encerrou a coleta de dados na empresa:

...0 que tem acontecido ¢, talvez, uma diminui¢do no nimero de pessoas que a gente
estaria contratando. Mas nunca demissdo. (...) quando a automacgao chega, ela estd
chegando num momento em que o volume [de produgdo] estd em crescimento.
Agora, ¢ claro que nds deixamos de contratar pessoas por causa disso. (Geréncia de
Operagoes de Produgao do Setor A).

Adocgdo de Inovagdes na Empresa Beta

Conforme assinalado acima, a exemplo do que vem se dando em outras empresas dos mais variados
segmentos industriais do Brasil, a fabrica, em seu conjunto, apresenta baixa intensidade de utilizagdo de
inovagdes tecnoldgicas em processos (percentagem de atividades produtivas controladas por sistemas de
microeletronica), isto em decorréncia de uma série de obstaculos (baixo volume de produgao, elevado custo
de equipamentos, alta dependéncia de informagdes e de componentes estrangeiros). A um sé tempo, se
constatou ndo haver homogeneidade quanto a difusdo das inovagdes, sendo estas parciais e seletivas: sdo
grandes as diferenciagdes entre os padrdes adotados pelos dois Setores de producdo em estudo (A e B) e,
ainda, entre Unidades e areas pontuais do processo produtivo de cada um deles, corroborando o consenso
atual em relacdo ao baixo grau de disseminagdo das inovagdes tecnoldgicas entre as empresas no Brasil,
mesmo as lideres de seus segmentos. Em seu conjunto, estes aspectos confirmam a tendéncia observada, em
ambito também nacional, de que a difusdo de novas tecnologias ¢ maior nas firmas que dirigem ao mercado
externo parte significativa de sua producdo, como no caso do Setor A. No Setor B, responsavel pelo
atendimento do mercado local, ¢ relativamente reduzida a predominancia de inovagdes tecnoldgicas, se
fazendo presente nas fases de testes dos produtos recuperados ou remanufaturados, mesmo assim com baixa
intensidade de emprego.

Se evidenciou, portanto, que os maiores esfor¢os de ambos os Setores da empresa em foco concentram-se em
torno do formato organizacional da producao e do trabalho, corroborando, mais uma vez, tendéncias notadas
em ambito nacional por diversas outras investigacdes empiricas. Assim, ¢ possivel afirmar que a
disseminacdo de inovagdes organizacionais, na sua quase totalidade inspiradas no modelo de producao
conceituado como toyotista, apresenta, em ambos os Setores da fabrica, maior visibilidade e intensidade de
utilizagdo, sendo seus impactos igualmente mais profundos, quer em termos da organizacdo da produgdo e da
gestdo do trabalho, quer no tocante as relacdes de trabalho e, por conseguinte, no que concerne as novas
exigéncias que passam a incidir sobre o perfil da mao-de-obra. Todavia, a disseminacdo de inovagdes
organizacionais entre os Setores A e B ndo se deu em concomitancia, havendo diferenciagdes quantitativas e
qualitativas em relacdo as técnicas e processos adotados. Foi verificado que no Setor A, mais exposto aos
efeitos da competitividade internacional, as inovacgdes organizacionais ocorrem com maior intensidade e com
maior grau de difusdo entre suas varias Unidades e areas, enquanto que no Setor B, mais impactado pelo
comportamento do mercado local, estas inovagdes se disseminam em niveis mais discretos, de modo
heterogéneo, com menor intensidade, elevada inércia de implantacdo e maior resisténcia por parte dos
empregados, muitas das vezes sob indu¢do das transformacdes ocorridas no ambito do Setor A. De modo
especifico, as diferencas em questdo situam o Setor A como um espago que apresenta maior compatibilidade
ao emprego de inovagdes organizacionais, onde a produgdo se realiza de modo balanceado, padronizado e
com maior previsibilidade e estabilidade; com base em pecgas e componentes novos; expondo clara defini¢dao
dos varios processos a serem seguidos; apresentando ainda varidveis que permitem mensuragdes, entre outros
aspectos. Enquanto isto, o Setor B refletiria realidade oposta, menos concilidvel em relagdo ao emprego das
inovagdes em pauta, caracterizada pela existéncia de uma gama extensa, diferenciada e instavel de produtos
nas linhas; com origens e histéricos de vida util distintos; com menor padronizagdo e previsibilidade de
produgdo; com poucas varidveis de processos passiveis de controle; alimentada com pegas, em sua grande



maioria, recondicionadas; apresentando, ainda, maiores dificuldades de acesso a componentes para
substitui¢do e a informacgdes técnicas e tecnoldgicas acerca dos produtos operados. Em sintese, os processos
do Setor A podem ser considerados como mais estaveis e rigidos, enquanto que no Setor B mais instaveis e
dependentes de uma maior flexibilidade.

De modo comum, os Setores A e B apresentam convergéncia em relagdo ao grau de emprego e difusdo de
técnicas como o SPC e TPM, as agdes de terceirizagdo e, em especial, a consolidagdo dos movimentos
internos em torno da qualidade e de implantagdo do trabalho polivalente. Diferem, no entanto, no tocante ao
emprego da norma ISO 9002, do kan-ban, do just-in-time, e do CEP. Em ambos, se verifica ainda a
existéncia de plantas de producdo hibridas, estruturadas por intermédio da conjuga¢do de linhas temporais
(em série), tipicas do fordismo, quanto espaciais (em paralelo), caracteristicas do modelo toyotista, estas
ultimas configuradas na forma de SPCs de testes, de embalagem, de entrega final do produto ou mesmo
como C¢lulas de processo. Independentemente do padrdo de suas prescri¢des, o emprego do formato de
produgdo, se fordista ou toyotista, aparenta depender menos da prevaléncia de um suposto novo paradigma
de produgdo, resultado de uma efetiva ruptura em relagao ao modelo de producao taylorista-fordista, e muito
mais dos beneficios que por ventura podem trazer para a corporagdo, considerando-se ai a necessidade de a
empresa obter maior anuéncia dos trabalhadores em relagdo as suas estratégias e metas de producdo: "Os
critérios adotados como prioritarios se constituem, assim, em custo, qualidade e satisfacido do nosso
empregado. (...) Para chegar nisso ai, a gente usa qualquer ferramenta que seja importante" (Geréncia de
Eletronica do Setor A).

Em se tratando da qualidade, cumpre reiterar que, entre o conjunto de inovagdes organizacionais empregadas
pela empresa Beta, esta ¢ considerada aquela que mais afetou em profundidade a estrutura da produgdo e as
relacdes de trabalho nos Setores A e B, em que pese os diferenciais de disseminagdo e de intensidade de
emprego entre eles. Dando-se aqui destaque para o seu Programa de Qualidade, se observa que este, entre
outros aspectos, se portou como promotor e irradiador da logica "cliente-fornecedor interno":

Essa estratégia foi disseminada em toda empresa, ndo s6 pela corporagdo, mas por
toda a companhia, passando pela area industrial e comercial e ali, basicamente, o
objetivo era: criar uma forma disciplinada para que cada um fizesse o seu papel e
evitassemos haver supervisdo de atividades feitas em paralelo; que se procurasse
uma organiza¢ao basica em todos os seus processos de trabalho ¢ na forma de
abordar os problemas; onde se procurasse trabalhar em equipe, buscando solugdes
rapidas e eficazes para a melhoria e desempenho da companhia e também dos seus
produtos. (Geréncia das Engenharias de Projetos e Producdo de Pecas e de
Programas e Produ¢dao de Maquinas do Setor B)

Em termos do que foi declarado nas entrevistas e observado no "chdo de fabrica", o Programa de Qualidade
da empresa Beta visou estabelecer uma maior cooperagdo do funcionario com a empresa, de modo a superar
os entraves resultantes das injuncgdes internas, seja em termos das relagdes interpessoais, seja no que respeita
as disputas entre Unidades e entre areas de um mesmo setor produtivo. E possivel entdo inferir que, para
lograr €xito em suas propostas, o Programa em questdo procurou atuar diretamente na ruptura dos vinculos
de contigiiidade e de interatividade entre os trabalhadores, historicamente demarcados pela solidariedade e
coalizdo de classe, deslocando-o para a esfera da cooperagdo entre o trabalhador individual e a empresa.
Promovendo profunda metamorfose nas relagdes de trabalho e, sobretudo, no plano da identidade individual
e coletiva de cada funcionario, a empresa buscou fazer com que estes — Gerentes, Engenheiros, Supervisores,
Operadores, entre outros — passassem a se comportar segundo uma légica na qual, dependendo da posicao
relativa de cada um frente aos contextos de trabalho, ora se vissem como '"clientes", ora como
"fornecedores". Com isto, se verifica a ocorréncia de fendmenos relacionados: ao aumento da disciplina entre
os empregados da empresa, agora de autodisciplina e de disciplina mutuamente vigiada; ao aprofundamento
do controle, agora ndo apenas vertical (das Geréncias para as hierarquias mais baixas), mas horizontal (de
trabalhador para trabalhador); & maximiza¢do da subordinacdo real do trabalho a empresa, agora pela via da
apropriacao ¢ do controle sobre a identidade do empregado; de uma mudanga sem precedentes, na qual o
empregado deixa de se ver como tal para se sentir parceiro da empresa, paradoxalmente, sem usufruir seus
lucros, a ndo ser buscando assegurar a manuten¢do de seu emprego pela via de sua contribuigdo ao
incremento da competitividade da corporagao.

A demanda por novos perfis profissionais na Empresa Beta



Ao que tudo indica, cabe reafirmar que em ambos os Setores (A e B) da empresa alvo do presente estudo, o
processo de reestruturacdo produtiva se caracteriza mais pela ado¢do massiva de inovagdes organizacionais
do que tecnologicas, notadas com maior freqii€ncia e intensidade no Setor A do que no B. Os impactos dai
resultantes no processo de trabalho (menos monotono, de dificil organizagdo, de maior intensidade e ritmo,
sustentado por novos contetdos técnicos, entre outros) e, sobretudo, nas relacdes de trabalho (mais
competitivas, de menor coesdo intraclasse e de forte cooperacdo com a empresa) encontram-se, portanto,
fortemente condicionados por novas formas de organizagao da producao e de gestao do trabalho. Enquanto as
inovagdes tecnoldgicas acarretaram, sobremaneira, a simplificacdo do trabalho, as de natureza organizacional
imprimiram maior complexificacdo. Assim, os movimentos internos de Qualidade Total, em conjunto com a
adocdo de outras inovacOes organizacionais dela derivadas, se portariam, preponderantemente, como
propulsores de novas exigéncias cognitivas € comportamentais, consideradas pela empresa passiveis de
serem satisfeitas através de funciondrios que possuam maior tempo de escolaridade, em que pese a
importancia também atribuida as qualidades pessoais e aos saberes tacitos.

Do maior nivel de educagao formal, ¢ esperado pela empresa Beta trabalhadores que tenham desenvolvido a
capacidade de: acompanhar as mutagdes e quebras de paradigmas cientifico-tecnologicos, apresentando
maior facilidade para a assimilagdo de novos saberes, entre conceitos e técnicas, a serem apreendidos on the
job ou através da participagdo em cursos de treinamento; relacionar-se interpessoalmente de acordo com a
logica "cliente-fornecedor", de modo a garantir maior cooperacdo e adesdo as metas da empresa; planejar e
encontrar solugdes frente a novos problemas e realidades, sendo ainda capaz de documenta-las em face do
aprofundamento da objetivacdo do saber operario pela empresa; elaborar raciocinios logicos e dedutivos
refinados; adquirir comportamentos mais interativos € menos autocentrados; ler, interpretar e produzir textos
e procedimentos técnicos e, sobretudo, internalizar novas culturas organizacionais, a ponto de o empregado
poder por em pratica atitudes relacionadas a vontade de "conhecer", ao "saber aprender" e ao "saber-ser",
aspectos que denotam para a empresa versatilidade e flexibilidade, em especial frente a demanda por trabalho
polivaléncia (qualificador e rotineiro):

...quanto mais, digamos assim, oportunidades vocé teve na vida de adquirir
conhecimentos de maneira formal, na sala de aula, mais facil serd o dia-a-dia do
funciondrio em nossa empresa. O relacionamento interpessoal e a postura diante de
um problema fazem com que ele tenha que pensar, tenha que planejar antes. Quer
dizer, eu vejo que contribui de uma maneira positiva pra ele. Quanto mais
escolaridade o sujeito tem mais facilidade de trabalhar aqui. (Geréncia de
Qualidade Assegurada, de Manutencao e de Auditoria de Produto do Setor A)

Por estes motivos, a corporagao justifica: ter elevado para o nivel médio completo o patamar minimo de
escolaridade para a admissdo de novos empregados; chamar para si a tarefa de afericio dos saberes deste
nivel de educagao entre os candidatos, dada a pouca credibilidade atribuida a certificagdo escolar; destinar ao
trabalho com novas tecnologias os funciondrios com maior tempo de escolaridade; incentivar a educacao
continuada dos mesmos, seja buscando a equalizagdo dos mais antigos em torno daquele nivel, seja criando
condig¢des para que prossigam os estudos no ambito do ensino superior, em qualquer drea do conhecimento.

Conhecimentos técnicos e tecnologicos especificos, tanto para os Operadores, quanto para os Técnicos, sdo
satisfeitos pela via de treinamentos de curta e média duracdo, ministrados por instituicdes como o SENAI
(Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial), SENAC (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial) e
congéneres, caracterizados pela condensacdo e modularizagdo de cursos regulares, sob estreita vinculacao
com as necessidades pontuais de Unidades e areas de ambos os Setores alvo da empresa. Nestes termos, a
dependéncia e o interesse da empresa Beta em relacdo as Escolas Técnicas € maior no que se refere ao ensino
dos conhecimentos cientificos genéricos do que propriamente no que concerne ao ensino de conhecimentos
especificos:

O que nds sabemos que existe em comum ¢é o conhecimento basico. E aquele
conhecimento baseado em ciéncia que vem desde a existéncia do ser humano, desde
o primeiro registro grafico do conhecimento do homem, das primeiras gravuras. Isso
¢ que tem que ensinar. E o que tem que ser ensinado ¢ matematica, fisica, quimica,
lingua portuguesa. Tem que ensinar para acumular. A partir dai ¢ que o individuo se
desenvolve. (Geréncia de Programas de Produtividade Industria do Setor A)



E, eu acho que o conhecimento especifico ¢ até mais facil vocé adquirir depois, mas
o conhecimento basico, aquela base mais solida de educagdo, até mesmo geral, em
fisica, em quimica, etc. cria uma estrutura para que vocé depois adquira qualquer
conhecimento que necessite € que seja mais especifico de uma determinada area.
(...) Se ele [o Técnico] s6 tiver aquele conhecimento especifico, tipico de quem nao
sabe o porque do que estd fazendo, ele, na minha opinido, é quem vai ter, com
certeza, maiores dificuldades de acompanhar o processo de desenvolvimento.
(Engenheiro da Geréncia de Operacdes de Producdo do Setor A)

Apesar de a empresa ter demonstrado desconhecimento acerca das reformas governamentais em curso no
plano da Educagdo Profissional, ¢ possivel afirmar que esta, ao invés de exprimir contradigao em relacao as
novas demandas da produ¢dao moderna aparenta estar plenamente adequada ao novo contexto produtivo, pelo
menos no que tange as demandas percebidas no ambito da empresa estudada. Desarticulando a formacdo
cientifica em relagdo a técnica e tecnologica, a reforma em questao passa a proporcionar um tipo de formagao
na qual os saberes genéricos sdo postos como basais, enquanto que os saberes especificos, agora
fragmentados e organizados a partir dos principios da modularizagdo curricular, passam a representar a
constituicdo de elos estreitos entre a escola e as demandas especificas das empresas. Este tipo de vinculagao,
aparentemente novo no Brasil em virtude do recente prestigio atribuido a educagao geral pelas corporagdes,
sugere denotar, portanto, correlagdo em termos da expectativa de ambos os Setores da empresa estudada em
torno de um tipo de formagdo técnico-profissionalizante que, em comum, lhes interessam: uma formagao
resultante da efetiva integracdo entre ela, a empresa, ¢ a escola, pela via da flexibilizagdo da estrutura
curricular dos Cursos Técnicos e ainda proporcionada pela modularizagdo dos saberes entendidos como
especificos (técnicos, tecnologicos, organizacionais, informacionais, etc.). A minora¢do do tempo de
formacgao especifica e sua complementacao pela firma seriam entdo, ao lado da formacao geral, uma forma
de a empresa buscar suprir suas necessidades fundamentais de formag¢ao de mao-de-obra técnica, de modo
plenamente coerente com o cendrio mais amplo e atual da reestruturacdo produtiva no Brasil. A
fragmentacdo do saber técnico e tecnoldgico no ambito da nova formagdo do Técnico, portanto, ndo seria
incompativel aos novos perfis profissionais demandados pelas empresas reestruturadas, em particular no que
tange ao trabalho polivalente. Embora dependente de uma solida formacdo genérica do trabalhador, a
polivaléncia ¢ atingida e assegurada, quer por cursos de treinamentos, quer empiricamente, neste ultimo caso
no ambito do chdo de fabrica, por intermédio da rotatividade de tarefas, do controle e da certificacao interna
do trabalhador. A partir deste cendrio, a empresa desloca para o trabalhador a responsabilidade pelo seu
fracasso ou sucesso na corporacdo, propugnando que todos possuem as mesmas possibilidades e condi¢des
de desenvolvimento e de "empregabilidade":

A versatilidade ¢ uma coisa muito importante. Nos procuramos fazer com que cada
operador conheca, no minimo, trés postos de trabalho e, também, no minimo, dois
produtos. (...) O que a gente procura fazer ndo ¢ uma coisa muito facil porque o
operador passa por todo um processo de qualificacao e certificacdo que demandam
um tempo de trabalho naquele posto. (...) Olha! o processo de treinamento dura uns
dois anos. Um ano ¢ pouco. O problema ¢ que, depois de qualificado para aquele
posto, ele tem que ser qualificado para outro. (Geréncia de Operag¢des de Produgao
do Setor A).

Consideracgodes Finais

Inicialmente cabe enunciar que a hipdtese central da pesquisa que balizou este artigo se confirmou apenas de
modo parcial. Se por um lado, constatou-se que ha uma tendéncia de que plantas industriais mais expostas
aos mercados internacionais adotem em maior grau e intensidade inovagdes tecnoldgicas, por outro, se
verificou que do ponto de vista das inovagdes organizacionais estas se difundem com nivel similar de
importancia em plantas também voltadas para as atividades industriais locais, embora em menor escala. De
forma global, o estudo evidenciou que as inovagdes organizacionais, em especial os movimentos em torno da
Qualidade Total e suas derivadas, comuns aos Setores A e B, se apresentam como importantes propulsores de
novas exigéncias de qualificagdo do trabalhador, com vista, sobretudo, a uma maior anuéncia deste em
relacdo as estratégias e metas empresariais, entendidos pela corporacdo como capazes de ser
majoritariamente satisfeitos pelo aumento do tempo de escolarizagdo genérica e ndo especifica. Em paralelo,
o estudo revelou que as reformas do Ensino Técnico-profissionalizante no Brasil, em particular as que
diretamente afetam as Escolas Técnicas, ndo exprimem contradi¢cdes em relagdo ao processo de



reestruturacao produtiva contemporaneo, conforme versa parte da literatura na area de trabalho-educacao, ja
que determinado conjunto de saberes cientificos e genéricos acaba por ser mais valorizado pelas empresas do
que, a exemplo de épocas pretéritas, os conhecimentos tecnoldgicos e especificos. Se estas escolas sdo ou
ndo o espago propicio a aquisicdo destas novas demandas, ou ético-politicamente inadequado a esta
finalidade, se trata de um outro problema que, por ora, foge ao objeto das analises até aqui levadas a efeito.

Feitas as observacdes acima, ¢ possivel ainda destacar que, se por um lado, o espago da educagao genérica ¢
visto pela empresa como fonte de solugdao dos novos desafios postos a qualificacdo do trabalhador pelo
processo de adocao de inovagdes, sobretudo as organizacionais, de outro, sugere que se reflita sobre distintas
esferas de formagao nao tdo sistematizadas e intencionais quanto a escolar como, por exemplo, a cultural, em
seu sentido amplo, € o conjunto das diversas praticas sociais que servem a constituicdo do homem enquanto
ser social, questdes que vém sobremaneira marcando os debates criticos mais recentes acerca das
Competéncias. Sem querer fazer desta questdo um novo tema aqui a ser aprofundado sob mais andlises,
mesmo porque ¢ também nela que se definem os limites da pesquisa realizada, vale destacar que, quando
comparado a for¢a de trabalho de paises como México, Estados Unidos, Canada, Japao e a de algumas
nagdes européias, em especial a Inglaterra e a Holanda, onde a empresa Beta também se faz presente, o
trabalhador brasileiro ¢ visto como possuidor de uma maior capacidade de envolvimento e participacao frente
aos objetivos da empresa, predisposicdo e adaptacao a mudangas, ou seja, maior flexibilidade, e potencial de
inovagao e de criatividade. Tal fato sugere que a esfera da cultura e das diversas praticas sociais nas quais o
trabalhador se encontra inserido atuam incisivamente em sua formacao, e que sistemas educacionais, muitas
das vezes considerados de exceléncia, ndo necessariamente se portam como determinantes das Competéncias
requeridas. Assim, antes de serem instrumentais, articuladas a determinados saberes, mesmo cientificos e,
neste sentido, genéricos, estas novas demandas se afiguram atreladas a um conjunto amplo e complexo de
relagdes sociais que, invariavelmente, representam os obsticulos enfrentados atualmente pelas empresas
quando na tentativa de formulacao de taxionomias voltadas a objetivagcdo do trabalho.

NOTAS



INOVACAO TECNOLOGICA

Lei de Inovagdo Tecnoldgica : criticas e contribuigdes.

Carlos Cortez Romero*
ABSTRACT

The Law of Technological Innovation sent to the National Congress, in August 2002, establishes incentive measures to research
and innovation, objectifying overcome necks to the innovation, stimulate scientific and technological endeavor, reach for
competitiveness and the conquest of external markets. This article aims to contribute with the referred Law marking fields and
themes not considered. Among others, emphasizes that the importance of investing in human resources does not restrict to the fact
that in this form, it’s possible to contribute in the formation of the equality and of solidarity, but also because it creates economic
rationality, because the education and the training in the long term constitute the most important catalytic forces of the technical
progress, competitiveness and of development.

Key-words: Law of Innovation; Competitiveness; Education; Business men; Hard working.

O acelerado processo de mundializagdo e reestruturacido produtiva se sustentam em um vertiginoso ritmo de
desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnologico. Tal processo tem gerado um campo de forte
competitividade, no qual se disputa a posse da informagdo, do conhecimento ¢ do desenvolvimento da
inovacdo Nesse contexto, ganha importancia a Lei de Inovacdo Tecnoldgica encaminhada ao Congresso
Nacional pelo presidente Fernando Henrique Cardoso, em agosto de 2002.

Essa Lei estabelece medidas de incentivo a pesquisa e & inovacdo, criando mecanismos de gestdo para as
instituicdes cientificas e tecnologicas e sua relacdo com as empresas, principalmente de base tecnolégica,
através de medidas de trés naturezas:

Estimulo a inovacgao, flexibilizando atividades e relagdes das instituigdes cientificas e tecnologicas:

1. Permite a contratacdo de pessoal em carater excepcional para atuar em projetos especificos de pesquisa
(Art. 3).
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2. Faculta o afastamento temporario dos pesquisadores para colaborar em projetos de pesquisa com
institui¢des e empresas (Art. 14).

3. Faculta o licenciamento do pesquisador para constituir empresas de base tecnoldgica -EBT- (Art. 15).

Estimulo a gestao da inovacao, estabelecendo regimes de comercializacdo das inovagdes cientificas e
tecnologicas:

1 — A institui¢do poderd fazer contratos de transferéncia de tecnologia e licenciamento para
exploragcdo comercial das inovagoes (Art. 4).

2 — A propriedade intelectual e os ganhos econdmicos decorrentes serdo compartilhados com a
EBT e outras instituigdes, inclusive com os pesquisadores.

(Art. 9).



3 — A patente obtida pela instituicdo e pelo pesquisador serd considerada, para efeitos de avaliagdao de
mérito, tanto quanto artigos publicados (Art.12).

4 — A institui¢do cientifica e tecnoldgica devera dispor de ntcleo de inovagdo tecnologica para orientar o
inventor e o licenciamento da tecnologia (Art. 19).

5 — Institui mecanismos de apoio ao inventor independente, para tornar vidveis inovagdes de interesse da
sociedade (Art 21).

Estimulo a inovagao nas empresas criando mecanismos para favorecer o ambiente inovagao
empresarial:

1. Permite a utilizagdo de recursos financeiros, humanos e materiais da Unido para tornar viavel a
cooperacao entre empresas em arranjos pré-competitivos (Art. 22).

2. Permite a participagdo da Unido na criacdo de centros de pesquisa voltados para atividades inovadoras,
em conjunto com empresas (Art 23).

3. Faculta a utilizacao, pelas empresas, de laboratorios e equipamentos das institui¢des cientificas e
tecnologicas (Art.25).

4. Institui regime de preferéncia de compra de bens e servigos para as EBTs de pequeno e médio porte.
(Art. 26).

5. Amplia os incentivos fiscais vigentes de micro e pequenas empresas para as EBTs (Ex: Simples
tecnologico) (Art.28).

6. Garante as EBTs tratamento prioritario em programas de financiamento governamental (Art 29).

7. Autoriza a Unido a contratar empresas para desenvolvimento de projetos de elevado risco tecnologico
(Art. 31).

8. Autoriza a instituicao de fundos mutuos de investimentos em EBTs (Art. 32).

Em sintese, essa Lei possibilita uma interacdo entre a esfera governamental, a comunidade cientifica
(universidades e institutos de pesquisa) e o mundo empresarial, objetivando superar gargalos a inovagao,
estimular o empreendedorismo cientifico e tecnoldgico, aumentar a competitividade e permitir a conquista de
mercados externos.

Este artigo trata de contribuir com a referida Lei, assinalando campos e temas ndo considerados, assim, com
relagdo ao primeiro campo de artigos da Lei: Estimulos a inovagdo, a problematica dos pesquisadores se
restringe a questdes de administracdo de pesquisadores e flexibilizagdo das instituigdes cientificas e
tecnologicas. Entretanto, como o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico tem importantes impactos sobre a
produgdo, o comércio internacional, o crescimento econdmico e, potencialmente sobre o desenvolvimento
social, uma politica cientifica e tecnoldgica deveria considerar diversos elementos, tais como: pesquisa e
desenvolvimento (P&D) de carater seletivo; formagdo de recursos humanos de alta qualificacdo; servigcos
cientificos e tecnologicos enfatizando o tratamento adequado da informagdo e os seus produtos;
financiamento para realizagdo de projetos de pesquisa; gestdo tecnoldgica na empresa € nos centros
académicos, incluindo administragdo de projetos de P&D; transferéncia de tecnologia com processos
deliberados de assimilagdo e aprendizagem tecnologica. A amplitude desses fatores implica, além do
encorajamento das empresas a se adaptarem as novas tecnologias, a intervencao do Estado para fortalecer os
processos internos de inovagdo que respaldam a mudanca tecnoldgica, assegurando a coordenacdo entre
politicas de fomento produtivo, difusdo tecnoldgica e elevada qualificacdo dos recursos humanos.

De fato, o novo paradigma técno-econdmico se articula em torno da transmissdo da informagdo e do
conhecimento, como elemento central. Para o Banco Mundial, um novo enfoque para tratar dos problemas do
desenvolvimento exigiria considerar a centralidade do conhecimento As relagdes mutuas entre conhecimento
e desenvolvimento seriam possibilitadas por trés fatores: uma economia cada vez mais integrada e
globalizada; crescimento, em quase todos os paises da OCDE, das industrias de alta tecnologia no total do



valor agregado pelo setor manufatureiro e crescimento vertiginoso das tecnologias de informagao,
estimulando a criagdo de novos conhecimentos.

Trata-se de fendomenos que tém lugar principalmente nos paises mais industrializados, ampliando a
dependéncia tecnologica dos paises em desenvolvimento. Estes, para enfrentar essa situagdo, conforme o
Banco Mundial, devem definir estratégias eficazes de aquisi¢do e utilizacdo de conhecimentos. Tais
estratégias seriam:

e Aquisicdo de conhecimentos — através da busca e adaptacdo de conhecimentos disponiveis em nivel
mundial, captacdo de investimentos estrangeiros diretos (IED) e acordos de licengas.

e Absor¢ao de conhecimentos — implica a universalizagdo do ensino basico, educagdo permanente, estimulo
a aprendizagem no local de trabalho e forte apoio a educagdo superior.

e Comunicac¢do de conhecimentos — implica aproveitamento das novas tecnologias da informacao e das
comunicacoes.

A andlise dessas estratégias indica que uma das caracteristicas das novas tecnologias ¢ a énfase dada ao fator
humano como causa e objeto do desenvolvimento. Nessa perspectiva, os paises mais industrializados
transformaram suas estruturas educacionais, priorizando a criatividade e premiando a capacidade de
empreendimento. Assim, o fator humano é considerado o eixo estratégico para a obtencdo de vantagens
comparativas dinamicas e conseqiientemente da competitividade.

A esse respeito, a situa¢do do Brasil ¢ delicada, pois a formac¢do da mao-de-obra qualificada ndo recebe a
necessaria atencdo, os dispéndios com pesquisa e desenvolvimento (P&D) sdo reconhecidamente baixos em
relagdo a outros paises em desenvolvimento e as empresas ndo demonstram interesse em apoiar-se na
universidade ou em outros centros para inovar, nem mesmo priorizam investimentos (em P&D) dentro do
proprio processo produtivo.

Sem investimentos € sem politicas de inovagdo tecnoldgica, grande parte do parque industrial brasileiro
opera com equipamentos e instalagdes tecnologicamente defasados, com deficiéncias nas tecnologias de
processo e de produto, com limitada difusdo dos sistemas de gestdo e de qualidade, com lentiddo na adogao
de inovagdes gerenciais e organizacionais, com um padrdo anacronico de relacdes trabalhistas, além de nado
considerar o trabalho e a educa¢ao como recursos estratégicos da produgao.

Em termos institucionais constata-se a falta de uma politica cientifico-tecnoldgica. Nao se sabe quais sdo as
atividades de pesquisa de real interesse tecnologico para o Pais. Nao se encontra uma tUnica fonte
governamental ou empresarial que apresente uma lista coerente de demanda por pesquisa. Em geral, os
centros de pesquisa produzem de acordo com suas proprias prioridades, pois ndo se conhecem as prioridades
nacionais. Com isso, o unico critério de avaliacdo da pesquisa ¢ o da publica¢do dos trabalhos em revistas
internacionais.

O Brasil tem uma massa critica de cerca de sessenta mil cientistas, isto €, um para cada trés mil habitantes e
representa 20% do que o Pais precisaria para atender as demandas de ciéncia e tecnologia (C&T). Nos
Estados Unidos existe um milhdo de cientistas, isto ¢, um cientista para cada trezentos habitantes.

Contudo, interessa ter uma visdo mais ampla da realidade da empresa cientifica e tecnologica brasileira, da
qual a pesquisa e desenvolvimento sdo partes importantes, porém ndo exclusivas. Nessa perspectiva, além do
pessoal cientifico e técnico ocupado nessas atividades, deve-se considerar o nivel geral de educacao da
sociedade.

A deterioracao do ensino ¢ um problema geral, mas dois aspectos do problema sdo de particular importancia
para o futuro da atividade cientifica e tecnoldgica do Pais: o primeiro se relaciona com a futura provisao de
pesquisadores que participem e contribuam com o avango cientifico e tecnoldgico; o segundo se relaciona
com o nivel de competéncia e cultura cientifica da sociedade como um todo. Em ambos os casos, a situagdo
brasileira ndo permite ser otimista em relagao ao futuro.

Por outro lado e apesar das conquistas e experiéncias bem-sucedidas do parque de pds-graduagdo, as
limitacdes da pesquisa e desenvolvimento se evidenciam no campo da producdo cientifica e tecnologica.



Com efeito, o Brasil ndo faz parte do grupo de paises que contribuem com mais de 1% da producdo cientifica
internacional.

Nos paises desenvolvidos, a relagdo paper/patente ¢ de duas patentes por paper € em paises em
desenvolvimento da Asia ¢ de dois paper por patente. No Brasil a marca ¢ de uma patente por quarenta
artigos. Esse quadro se reflete negativamente na balanga comercial do Pais.

Com relagdo a infra-estrutura e equipamento de pesquisa, resguardadas as excecoes (centros de exceléncia),
existem indicios de que em fun¢do das limitacdes do gasto publico e dos tradicionais problemas de
funcionamento, os laboratorios de pesquisa das universidades e dos institutos enfrentam um processo de
envelhecimento da sua infra-estrutura.

O baixo investimento em infra-estrutura, o corte de bolsas, as travas burocraticas para obtengao de materiais
e equipamentos e a ndo-valoriza¢do dos integrantes dos sistemas de P&D, de fato significam desperdigar
esfor¢cos e recursos da ordem de bilhdes de reais ja investidos, além de colocar o Pais na contramio da
competi¢ao mundial.

Agravando esse quadro, andlises setoriais da industria brasileira mostram a rarefagdo dos investimentos em
P&D, pouca valorizagdo da infra-estrutura tecnoldgica e, conseqiientemente, escassez de projetos de
desenvolvimento tecnoldgico. Fruto dessa realidade, o Brasil ocupa o 42° lugar no ranking de uso de
tecnologia, atrds do Chile, Argentina e México. De fato, a participacdo do Brasil no comércio exterior, de
1980 a agosto de 2000, caiu de 1,6% para 0,94%. Por outro lado, a participacao das exportagdes no Produto
Interno Bruto (PIB) passou de 5,8% em 1988 para 9,9% em 1998. Esses resultados quando comparados com
outras experiéncias, mostram-se mediocres. Com efeito, no mesmo periodo a participagdo do México passou
de 12,6% para 32,9% e a Argentina passou de 5,3% para 12,9%.

O processo de industrializagao brasileiro, compreendido em sua correta acepgao contemporanea, nao parece
estar avangando e sim retrocedendo. A exclusiva preocupagdo (dos governos brasileiros pds anos 90) com a
competitividade internacional expressa uma visdo limitada das potencialidades das novas tecnologias, pois,
estas possibilitam proje¢des de longo alcance para a organizacao econdmica, o funcionamento da sociedade e
a superagao das suas caréncias.

A capacidade de competir nos mercados mundiais depende cada vez mais do talento empresarial e nacional,
através da difusdo do progresso tecnologico e de sua incorporagao ao sistema produtivo. A acumulacao dos
conhecimentos tecnoldgicos implica uma complementacao entre criagdo de conhecimentos, inovagao e
difusdo, tendo como pano de fundo a qualidade dos sistemas nacionais de educagao.

Localizada em contextos econdmicos e sociais ¢ subordinada a uma concep¢do de desenvolvimento, a
inovagdo tecnoldgica passou a ser considerada como elemento importante de um processo "socio-
organizador" através do qual os conhecimentos cientificos se transformariam em produtos e servigos para
atender as necessidades do aparato produtivo e da sociedade. Nessa perspectiva, o problema central no
campo da ciéncia e tecnologia seria criar "solucdes tecnoldgicas" adequadas as aspiracdes e possibilidades de
uma sociedade em func¢do da sua concepcao de desenvolvimento.

Para Herrera, esse enfoque permite fazer uma diferenciagdo entre capacidade de investigagdo e capacidade de
inovagdo. A primeira tem a ver com a atividade especifica dos sistemas de P&D. A segunda, refere-se a
capacidade global de uma sociedade para incorporar o processo tecnologico em funcdo da sua propria
concepgdo de desenvolvimento.

Para esse autor, a inovagdo supde que um determinado pais deva desenvolver capacidades que assegurem a
integracdo, de forma institucional, de elementos de indole diversa e situados em distintos &mbitos ou niveis
da atividade social. Esses elementos seriam:

o existéncia de um projeto social autbnomo com objetivos definidos e compartilhados
pela maioria da populagao;

o capacidade de determinar a demanda cientifica e tecnologica da estratégia socio-
econdmica, cultural e ambiental para atingir os objetivos desse projeto social;



o capacidade de definir, com precisao, as caracteristicas basicas que a solucao
tecnoldgica deve ter para cada caso, a fim de adequar-se ao entorno econémico,
social, técnico, cultural e ambiental;

o capacidade de selecionar, adaptar e operar com efici€ncia as tecnologias importadas;

o recursos humanos capazes de operar e usar as tecnologias emergentes. Essa
preocupagdo ndo se restringe apenas ao nivel técnico sendo também a populacao em
geral. Sem niveis adequados de educacao, a incorporagao social e criativa do
progresso tecnologico ndo € possivel.

Conseqiientemente, a inovagdo tecnologica, subordinada a uma concepg¢ao de desenvolvimento, resultaria da
interacdo entre pesquisadores, agentes econdmicos, grupos sociais, individuos, 6rgaos estatais, configurando
um ponto de convergéncia entre as potencialidades cientificas e as necessidades econdmicas e sociais. No
interior dessa dinamica, os sistemas de P&D desempenham uma fun¢do central principalmente porque, no
campo industrial, as novas tecnologias se caracterizam por integrar, de forma cada vez mais intensa e
acelerada, os resultados das pesquisas cientificas.

Nesse campo — gestdo da inovacdo — a Lei se restringe ao estabelecimento de regimes de comercializacao
das inovagdes geradas nas instituigdes cientificas e tecnologicas. Contudo, o processo de construcao de
competéncias tecnoldgicas e organizacionais, no interior das firmas, requer um amplo e constante acesso as
fontes de informacdo bésica, visando transformar informa¢des em conhecimento. Para tanto, as empresas,
com o objetivo de desenvolver seus proprios sistemas de aprendizado tecnoldgico e organizacional precisam
criar departamentos especificos de P&D. De acordo com November, os sistemas de P&D designam:

"O conjunto de atividades que se situam na trajetdria que percorrem os conhecimentos
adquiridos pela pesquisa para atingir os diversos estagios da producao industrial. Assim,
a pesquisa cientifica e o desenvolvimento tecnologico, associados ao contexto de P&D,
pretendem tornar "operacional" um saber cientifico que serd incorporado aos
procedimentos industriais."

Para que o conjunto de atividades da pesquisa cientifica se torne "operacional", isto ¢, seja aplicado no
campo econdmico, a inovagao tecnoldgica passa pelas etapas que configuram o processo de P&D: pesquisa
fundamental ou bésica, pesquisa aplicada e desenvolvimento experimental ou industrial.

A pesquisa fundamental ou bésica tem como objetivo o avango do conhecimento cientifico sem propdsitos
praticos determinados. Os seus resultados contribuem para a compreensdo dos fendmenos naturais e sociais.
"Os dados cientificos conseguidos gracas aos experimentos estdo na base das teorias formuladas pelos
pesquisadores, € a0 mesmo tempo, enriquecem o corpo do conhecimento cientifico da humanidade"

A pesquisa fundamental ¢ financiada essencialmente com recursos publicos, seus resultados se caracterizam
por nado ter carater lucrativo e de ser difundidos dentro da comunidade cientifica.

A pesquisa aplicada tem como objetivo o avangco do conhecimento cientifico com um propdsito pratico
especifico. Tendo em vista que este tipo de pesquisa pode reforcar a capacidade tecnoldgica da empresa e,
em conseqiiéncia, a sua posi¢do competitiva, os resultados da pesquisa aplicada podem ser patenteados ou
considerados "segredos" que pertencem a empresa que a desenvolve.

O desenvolvimento experimental ou desenvolvimento de produtos e/ou processos tem como propdsito a
utiliza¢do sistemadtica dos resultados da pesquisa fundamental e da pesquisa aplicada, objetivando melhorar
os conhecimentos tecnologicos, aperfeicoar as tecnologias existentes, formular novos procedimentos
industriais ou novos métodos de fabricacdo, desenvolver produtos, processos e materiais para um
determinado mercado.

No processo do sistema de P&D importa observar a seqiliéncia dessas fases (pesquisa fundamental, aplicada e
de desenvolvimento), pois a capacidade de um pais tomar decisdes autonomas varia em funcao direta da
posicdo que se encontra a pesquisa dentro da seqiiéncia assinalada. Em geral, o maior nimero de opgdes
auténomas se encontra na pesquisa fundamental, diminui na pesquisa aplicada e, mais ainda, na fase de
desenvolvimento. Assim, por exemplo, nos paises desenvolvidos, os sistemas de P&D exploram diversas



solucdes para um determinado problema, mas apenas as solucdes aceitas pelos seus mercados internos
chegam aos paises periféricos, ou seja, o que estes paises recebem ¢ o resultado das ultimas etapas dessa
seqiiéncia, isto ¢, produtos finais e/ou processos (pesquisa aplicada e desenvolvimento) sobre os quais os
sistemas locais de P&D s6 podem efetuar inovagdes menores.

A situacdo enfrentada pelos paises em desenvolvimento ¢ fruto da fragilidade dos sistemas locais de P&D;
mas o fato de esses paises ndo disporem de sistemas de P&D comparaveis aos paises desenvolvidos, ndo
significa que ndo se possam tomar decisdes autonomas no campo cientifico e tecnologico, assim como, nao
deveria significar desvalorizagdo das adaptacdes menores, uma vez que estas podem se ampliar e
desenvolver. De fato, o conhecimento tecnoldgico ndo significa um sistema fechado, mas um nucleo de
conhecimentos e elementos tecnoldgicos basicos que permitem uma diversidade de trajetorias possiveis cuja
dire¢dao, embora normalmente determinada pelos interesses da acumulagdo do capital mundial, pode sofrer
influéncias do meio social. Nesta perspectiva, os sistemas de P&D poderiam explorar diversas trajetdrias
possiveis concentrando-se naquelas mais adequadas as condigdes sociais ¢ as necessidades economicas do
pais receptor. A pesquisa fundamental ou basica se realiza nas universidades e, em pequena escala, em
institutos especializados.

A pesquisa aplicada se desenvolve em institui¢des de natureza mais variada que as da pesquisa bdsica, isto &,
uma parte se desenvolve na universidade (como subproduto da pesquisa basica), em Orgdos estatais que
desenvolvem temas especificos (energia, medicina, etc.). Mas, grande parte da pesquisa aplicada se realiza
nas grandes empresas, normalmente restrita ao desenvolvimento de produtos ou processos de interesse da
empresa ou pode também abranger amplas areas tecnologicas.

A fase da pesquisa de desenvolvimento tecnoldgico também ocorre em instituigdes variadas, isto €, desde os
proprios espagos onde a pesquisa aplicada ¢ desenvolvida, passando pelas empresas onde pode se realizar
independente da pesquisa aplicada. Nos paises desenvolvidos, a pesquisa basica e a pesquisa aplicada sdao
realizadas principalmente nas empresas, enquanto que nos paises periféricos, a participacdo das empresas ¢
muito reduzida deixando que o Estado assuma essa responsabilidade.

De acordo com Melo, no apoio governamental a pesquisa basica surge um paradoxo, isto €, o carater
universal do conhecimento ndo exaurivel pelo uso faz com que os beneficios publicos da pesquisa basica
superem seus beneficios privados e as firmas relutem em aumentar seus gastos na fase de inovacdo. Porém, a
crescente importancia das novas tecnologias genéricas faz com que as firmas lentamente aumentem sua
participagcdo nesses gastos. Com a atual dinamica desempenhada pelas novas tecnologias, os sistemas de
P&D passaram a ser considerados como um dos imperativos das estratégias industriais, como condi¢do
fundamental para a conquista e preservacao da competitividade das empresas.

Dessa forma, grande parte do sucesso empresarial e do Pais, estd vinculado as inovagdes tecnologicas
desenvolvidas ou adquiridas em forma de patentes ou licengas. Dai que a P&D passe a ser considerada ndo
um gasto e sim um investimento, isto €, um componente das estratégias de investimento das empresas, igual
aos investimentos na aquisi¢do ou renovacao de equipamentos.

Nessa perspectiva, o processo de inovacao esta umbilicalmente ligado ao sistema de P&D das empresas e na
dependéncia dos seus recursos, competéncias e organizagdo, transformando-se no elemento crucial na
competitividade das empresas e em uma das mais importantes partes do Sistema Nacional de Inovacao.

As grandes empresas organizam laboratdrios de P&D ndo apenas com vista as aplicagdes praticas imediatas,
mas também para desenvolver pesquisas bdsicas, embora estas, normalmente, sejam organizadas por
organismos publicos.

O planejamento da pesquisa bésica tem como preocupacdo satisfazer a demanda de conhecimentos gerados
em outras esferas do sistema de P&D. Normalmente, origina um conjunto de projetos individuais cobrindo
um amplo campo de disciplinas sendo impossivel prever a sua composicdo em detalhe. Para ndo ficar
defasada do continuo avango da ciéncia, deve estar permanentemente atualizada em todas as areas do
conhecimento. Isso porque a eficiéncia e capacidade de suas respostas ndo dependem tanto da concentracao
de objetivos pontuais quanto da adequada cobertura de grandes areas do conhecimento.

O planejamento da pesquisa aplicada e de desenvolvimento ¢ menos complexo e mais direto; tem objetivos
especificos e delimitados, nos quais podem ser estabelecidos prazos e custos. Trata-se de atividades que



podem ser desenvolvidas sobre a base de "projetos" e se ajustam a estrutura e modalidades da dire¢ao das
organizagdes empresariais. Esse tipo de pesquisa sendo ativa e regular, isto ¢, sendo parte de um sistema
integrado de P&D, pode influenciar a pesquisa basica provocando o desenvolvimento da pesquisa bdasica
orientada, que atualmente ¢ considerada como uma das mais importantes formas de articulagdo entre a
pesquisa basica e a pesquisa aplicada.

Nos sistemas de P&D, o desafio ¢ atingir uma diversificagdo e um nivel que permita torna-los interlocutores
validos dos sistemas de P&D dos paises avancados, ou seja, poder dialogar e participar do progresso da
ciéncia e da tecnologia, pois as varias formas de aquisicdo de tecnologias transferidas ndo podem ser
transformadas em possiveis substitutos das atividades inovativas endogenas. Ao contrario, em paralelo aos
processos de transferéncia deve-se estimular a criagdo ou consolidacdo das suas proprias bases internas de
P&D, aproveitar e potencializar as diversas fontes de tecnologia e conhecimentos externos, o que pressupoe
ndo apenas capacidade empresarial interna de inovagdo, mas também a existéncia de externalidades
tecnologicas condizentes em termos de formagdo de recursos humanos, infra-estrutura fisica e de informagao
¢ comunicacao.

Dessa forma, a inovacdo tecnoldgica poderia significar o ponto de convergéncia das potencialidades
cientificas com as necessidades econdmicas e sociais, podendo crescer em fun¢do de demandas tematicas dos
grandes problemas enfrentados pela sociedade. Nesse contexto, a empresa desempenha papel importante.
Trata-se, pois, de um desafio a ser enfrentado pelos paises em desenvolvimento, visto que a acentuada
participag@o no esforco inovativo se concentra nas empresas multinacionais.

Com a expansdo dos intercambios internacionais € a mundializagdo da producgdo, essas empresas cada vez
mais implantam filiais e unidades de produ¢do em diferentes lugares do mundo. Esse processo levou a que o
proprio conceito evolua para o de "empresas globais" no sentido de que ndo sdo apenas multinacionais, mas
também multiprodutos, multitecnologia, multisegmentos ¢ multimercados.

No caso da Lei de inovacdo em foco, o estimulo a inovag¢do nas empresas ndo passa de incentivos para
favorecer o ambiente inovativo empresarial. Com efeito, as empresas multinacionais nao se limitam a dispor
de forte potencial de pesquisa, pois realizam investimentos destinados a melhoria das tecnologias existentes e
ao desenvolvimento de novos produtos, transformando-se nas principais produtoras e possuidoras de
tecnologia de ponta.

Os investimentos em P&D representam as despesas mais concentradas do mundo. O campo privilegiado da
sua atuagdo internacional € a tecnologia e constitui um campo de cooperacao e de concorréncia entre rivais.
Estudos realizados por Chesnais mostram que os paises da OCDE, em 1988, gastaram em P&D, 285 bilhdes
de dolares. Desse total, os EUA participaram com 138 bilhoes (48,4%), os paises da Comunidade Européia
com 27,7% e o Japao com17,9%. O conjunto dos demais paises com apenas 6%.

Uma das conseqiiéncias dessa realidade ¢ que os sistemas de P&D ndo apenas se concentram nas grandes
empresas como se concentram em poucos setores industriais, assim como em poucos paises sendo, vejamos:
cinco setores industriais, em média, totalizam 85% dos gastos em P&D nos paises mais industrializados
(Estados Unidos, Japao, Alemanha, Franca e Gra-Bretanha) e sdo: eletronica (25%), quimica, farmdcia e
petroquimica (18%), aerondutica (17%), equipamentos de escritdrio, instrumentos de precisao e
computadores (14%) automoéveis e, outros meios de transportes (11%).

Por outro lado, para preservar essa situacdo de dominio concentrado, as grandes empresas multinacionais
desenvolvem a pesquisa cientifica e o desenvolvimento tecnoldgico, ndo se limitando aos espagos nacionais.
O campo da ciéncia e dos conhecimentos ultrapassa as fronteiras nacionais através da circulacao de pessoas e
das idéias bem como busca fortalecer-se através da "cooperacao horizontal". Assim, uma das principais
estratégias dessas empresas ¢ a cooperagdo e associacdo com outras empresas locais ou estrangeiras,
inclusive concorrentes (aliangas estratégicas), visando: dividir riscos inerentes ao desenvolvimento de novas
tecnologias; acessar novas tecnologias que nao tenham desenvolvido ou que nao dominam suficientemente;
criar sinergia com outras empresas, transpassando tecnologias desenvolvidas, mas ndo comercializadas por
falta de conhecimento dos mercados; aumentar participagdo no mercado ou ampliar atividades em campos
nao tradicionais ou em surgimento .

E preciso deixar claro que com a internacionaliza¢do da economia, o mercado interno nao perde importancia,



ao contrario, ganha dimensao estratégica. A experiéncia internacional (Japao, Coréia do Sul, Taiwan, entre
outros) mostra que a competicao interna foi condi¢@o basica para as estratégias exportadoras.

A capacidade de inovar das empresas brasileiras ndo foi acompanhada pelo mesmo dinamismo apresentado
pelo processo de industrializagdo. A assimilagdo efetiva das tecnologias importadas mereceu pouca
importancia, assim como pouco se fez na geracdo endogena da tecnologia, corroborando para aumentar a
dependéncia tecnoldgica.

O empresariado, ndo tendo assumido o seu papel protagdnico como agente produtivo e pela facilidade de
acesso as instancias decisorias do Estado, preferiu beneficiar-se dos incentivos e regalias proporcionados por
este, em detrimento do crescimento da capacidade produtiva do pais, sendo responsavel pelo fraco
desenvolvimento econdmico e pela incapacidade de gerar os empregos necessarios a sociedade. Com o
advento das novas tecnologias e praticas produtivas concorrenciais colocou-se por terra a possibilidade do
Brasil continuar a se desenvolver sem um grau minimamente satisfatorio de educacdo e capacitacdo da sua
forca de trabalho. Assim, sem estratégias para internalizar a inovag¢do técnica € a capacitagdo como
atividades empresariais permanentes e organicamente estruturadas, o desafio competitivo dificilmente sera
superado, congelando a distancia entre a alta oferta de recursos humanos formados pelo sistema educacional
¢ a baixa capacidade de absor¢ao do aparato produtivo.

As politicas de C&T, implementadas no Pais desde os governos militares até nossos dias, ndo apresentam
articulacdo com as politicas econdmicas e industriais. Essa deliberada falta de articulagdo se reflete na
separagdo entre atividades cientificas proprias da pesquisa fundamental e as ligadas ao desenvolvimento dos
processos produtivos. Conseqiientemente, a desorganizacdo administrativa e a auséncia de politicas globais
na ordenagdo das atividades cientificas dificultam ndo apenas a geracdo, mas também a difusdo dos
conhecimentos cientificos e tecnologicos. Essa falta de articulagdo se expressa no fato de os poucos recursos
destinados a C&T serem aplicados predominantemente em ciéncia € nao em tecnologia. Trata-se de um
desequilibrio com conseqiiéncias negativas para o Pais.

Essa situacdo tende a permanecer, pois as empresas ndo priorizam a ciéncia e a tecnologia a ponto de
proceder ao desmonte dos centros de P&D e conseqiientemente do corte de pessoal altamente qualificado. O
resultado ¢ que enquanto 75% dos cientistas empregados na Alemanha trabalham dentro das industrias, 18%
nas universidades e 10% para o governo federal, no Brasil, o percentual de cientistas e engenheiros
trabalhando diretamente nas industrias ¢ de cerca de 10%. Isso mostra que se a ciéncia € importante, ndo ¢
suficiente, pois se ndo se tem tecnologia, as possibilidades de competir mundialmente ficam comprometidas.
Nao se trata de abdicar da ciéncia pura, mas de complementi-la com a pesquisa tecnologica. Ciéncia e
Tecnologia sdo fundamentais ndo apenas para a geracdo de conhecimentos e inovagdes para o aparato
produtivo, mas também para responder a questdes ligadas ao controle ambiental, a aplicacdo do uso de
producdo de energia, a satide publica, ao problema da miséria, da realidade educacional, enfim, deve atender
as necessidades dos diversos setores da vida social incluindo os excluidos. Isso tudo implica uma concepcao
de C&T que considere uma nova relagdo do homem com a natureza, do homem com o homem, com o
trabalho, com a vivéncia social, humana, cultural e econémica.

Isso exige a constru¢do de um Sistema Nacional de Inovagdo (SNI) comprometido com o publico, com a
sociedade, com o orgamento nacional e subordinado a um projeto nacional que confira a legitimidade
necessaria para resolver questoes que vao desde a democratizagao interna das instituigdes vinculadas a C&T,
até a busca da autonomia em relacdo a programas internacionais de C&T e transferéncia tecnolégica.

Os Sistemas Nacionais de Inovagdo articulam trés dominios: o tecnoldgico (sistema educacional e
laboratorios de P&D), o econdmico (formas das unidades produtivas) e o das institui¢cdes sociopoliticas
(que facilitam ou obstam o desenvolvimento tecnoldgico).

Os principais elementos gerais dos Sistemas Nacionais de Inovagdo sdo: o papel do Estado; o papel das
estratégias de P&D das empresas; o papel da educagdo e do treinamento dos pesquisadores, técnicos e
trabalhadores, e das instituicdes sociais relacionadas a eles; a estrutura conglomerada da industria, a
organizacdo interna das firmas e as relagdes interfirmas; a organizagdo institucional e a estrutura do setor
financeiro.

Trata-se de elementos que se encontram presentes nas principais alteragdes experimentadas, nos ultimos



vinte e cinco anos, nas politicas de competitividade dos principais paises industrializados. No Brasil, a
formulagdo e execugdo da politica cientifica e tecnoldgica foram influenciadas pelo Plano Estratégico de
Desenvolvimento (PED) de 1968, que apresentou pela primeira vez uma proposta explicita e sistematizada
de uma politica de ciéncia e tecnologia como instrumento da estratégia de desenvolvimento. As prioridades
definidas nesse Plano e presentes nos planos posteriores foram: desenvolvimento da pesquisa visando
capacitar o Pais nos processos de transferéncia, assimilacdo, adaptacao, criacdo e difusdo de tecnologias com
a finalidade de reduzir a dependéncia tecnologica; capacitagao tecnoldgica nos setores industriais basicos e
de alto contetido tecnoldgico; aceleracdo do ritmo de incorporacdo de tecnologia, entre outros.

Fruto dessa politica de Ciéncia e Tecnologia, no periodo 1968-1979 foi estruturada a base institucional do
parque cientifico e tecnologico. Foram formulados e elaborados programas e instrumentos capazes de
alavancar a constituicdo do parque cientifico e tecnoldgico nacional, tanto em termos de capacidade
instalada, como em termos de recursos humanos.

Todavia, e apesar da permanéncia dessas prioridades da politica de Ciéncia e Tecnologia, os anos de 1979 a
1989 foram marcados por uma significativa reducdo dos recursos destinados a ciéncia e tecnologia. Essa
politica provocou ndo apenas a interrup¢do do processo de consolidacdo da infra-estrutura de pesquisa, como
também afetou o desempenho das universidades e institutos de pesquisa, traduzindo-se em um forte
retrocesso em relacao aos padrdes alcangados na década anterior.

Com o governo Collor implantou-se uma nova politica industrial visando materializar uma mudanga radical
em relagdo as politicas anteriores. A competitividade antes que o crescimento, era o principal objetivo
estratégico a ser atingido em conformidade com os enfoques prevalecentes nos paises industrializados ou de
recente industrializa¢do. Para tanto foram publicadas as Diretrizes Gerais para a Politica Industrial e de
Comércio Exterior instituindo o "Programa de Competitividade Industrial-PCI", o "Programa Brasileiro de
Qualidade e Produtividade-PBQP" e entre outros o instrumento de "Apoio a Capacitagao Tecnologica da
Industria". Isso tudo dentro da filosofia de que a tecnologia passa a ter o mercado como referéncia e a
empresa como o agente fundamental para a estratégia de capacitagdo tecnologica.

No governo Cardoso, tanto o Plano Plurianual da Ciéncia e Tecnologia (PPA 1996/1999) como a Politica
Industrial e de Comércio Exterior (PITCE), em termos de filosofia, politicas, estratégias e diretrizes, dao
continuidade aos programas do governo Collor. Assim, a apologia do mercado e a responsabilidade atribuida
ao modelo de substitui¢do de importagdes sao reforgadas nesses documentos - Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, 1997,1996.

Nesses Planos, os programas de competitividade ndo constituem linha de ag@o e sim listagens de objetivos e
instrumentos sem articulagdo coerente. As diretrizes governamentais, em termos de capacitagdo tecnologica,
sao ambiguas. De um lado definem como "estratégica a capacidade tecnologica das empresas nacionais,
entendidas como a capacidade de selecionar, absorver, melhorar ou desenvolver tecnologias" para o que
contariam com aumento nos gastos de P&D. Por outro lado, porém, os programas de competitividade
definem como "objetivo central dispor de capacitagao tecnologica nacional suficiente para produzir bens e
servicos em padrdes competitivos internacionalmente". Dessa forma, a tonica da politica recai sobre a
capacitagdo tecnologica para a produgdo e ndo para a inovagdo". Em outras palavras, as politicas recaem
sobre as instituigdes voltadas para capacitacao da produgdo, relegando a pesquisa cientifica e tecnoldgica ao
plano secundario.

O conjunto desses elementos aponta para o enfraquecimento da capacidade cientifica e tecnoldgica do pais,
assim como, uma defasagem cada vez maior em relacdo as necessidades sociais e materiais da populagao.

No Brasil, a falta de um enfoque industrializador de longo prazo acabou priorizando o investimento em
ativos fixos em detrimento dos recursos humanos, gerando uma industria nacional fraca e vulneravel, com
baixos niveis de competitividade, pouca tradicdo de inovagdo, e, mais grave, baseada na exploragdo dos
recursos nao renovaveis ¢ da mao-de-obra barata.

Dadas as tendéncias das mudangas tecnoldgicas, ndo se aceita mais que a industria se apdie em uma mao-de-
obra barata para competir via pregos, cadmbio, taxa de juros ou de incentivos, pois trata-se de estratégias
efémeras. E fundamental avancar para industrias de maior valor agregado e isso implica conferir importancia
a politicas concentradas de investimentos em educacdo e capacitacdo dos trabalhadores e empresarios no



manejo expansivo daquilo que a CEPAL denomina "codigos da modernidade", isto é, no manejo de
capacidades de compreensdo e expressao em um mundo moderno, marcado pela mudanca tecnologica, a
primazia do conhecimento e a globalizagdo da economia, da politica, da cultura, etc.

A importancia de investir em recursos humanos nao se restringe ao fato de poder contribuir na formagao da
igualdade e da solidariedade, mas também porque, dessa forma, cria-se racionalidade econdmica, pois a
educacdo e a capacitacdo no longo prazo constituem as mais importantes forgas catalisadoras do progresso
técnico, da competitividade e do desenvolvimento. Isso implica estruturar novos sistemas de relagdes entre o
Estado, empresarios, trabalhadores e o setor académico, visando o surgimento e consolidacdo de uma cultura
e de um sistema de valores e instituicdes que promovam a coesdo social, baseados em um consenso social.

Notas:



EDUCACAO A DISTANCIA: REGULAMENTACAO E REALIZACAO
Francisco José da Silveira Lobo Neto*
Abstract

Since 1996, the Brazilian National Education Law recognizes distance education at all levels and modalities.
To regulate distance education a number of official documents (Presidential decree, Education Ministry and
National Council of Education acts) were published. Their basic issues are: official recognition of institutions
and courses, as well as evaluation systems, certificate and diploma validity. To know the rules is very
important, but not enough. We must establish their relation to Society Pedagogical Project, and so to search
always socially significant quality. Projects of distance education need supervision and evaluation in order to
create criteria for better rules, of course, but also, and much more important, to reach real and significant
quality.

Key-words: Distante Education; Education Law; Brasil.

O tema Educagao a Distancia (EAD) se faz presente, hoje, com crescente intensidade, na agenda educacional
brasileira, manifestando-se através de propostas, debates e agdes de quantos se preocupam com a questao
pedagobgica.

Assim, o assunto vem sendo tratado com insistente freqii€ncia nos diversos espacos em que se encontram
educadores e instituicdes, com maior, menor ou nenhuma experiéncia, mas todos buscando caminhos de
atuagdo em projetos de educacao a distancia.

Da mesma forma, antes apenas presente nas publicagdes das entidades que a praticavam, atualmente tornou-
se objeto de uma enorme diversidade de artigos em um numero cada vez maior de revistas especializadas nas
diferentes areas da reflexdo e agdo pedagogicas.

Em geral, a atual pauta tematica da educacao a distancia refere-se especialmente a trés caracteristicas: a) suas
reais possibilidades de abertura e ampliagao de oportunidades de acesso a uma educagao de qualidade, como
resposta adequada as exigéncias de mais e melhor formag¢ao em uma modernidade globalizada e competitiva,
b) sua consisténcia como solu¢do de problemas e dificuldades colocadas pela falta de disponibilidade de
tempo de candidatos a cursos de diferentes niveis e modalidades, pela exigiiidade de espagos e caréncia
quantitativa
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para seu atendimento; c¢) seu real valor como instrumento eficaz de renovagdo e mudanga de paradigmas
pedagodgicos diante das ilimitadas potencialidades das Novas Tecnologias de Informagao e Comunicagao...

Todas estas questdes — e muitas outras — foram e sdo as preocupacdes, desde sempre presentes aos
educadores que, formando parte de equipes de entidades pioneiras, desde a correspondéncia até a Internet
ousaram propor e realizar processos educativos a distancia.

O registro dessa trajetdria em muito se perdeu no constante desprezo pela memoria historica, quase nunca
vista como experiéncia humana de encaminhamento de solugdo de problemas, vivéncia de sucessos e
fracassos como elementos fundamentais na construcao de uma aprendizagem significativa.

Na contra-mao dessa tendéncia perdularia, a Associa¢do Brasileira de Tecnologia Educacional — ABT, criada
em 1971 como Associagdo Brasileira de Teleducagdo, destaca-se como ponto de referéncia, onde educadores
e instituigdes documentaram seu agir e seu refletir, suas divergéncias e convergéncias.

Na metade e final da década de 60 e no inicio da década de 70, vivia-se o clima adolescente de
deslumbramento ante as possibilidades abertas pela Ciéncia e Tecnologia para um desenvolvimento ilimitado



e ... solidario. A verdade ¢ que, mesmo no desencantamento do mundo, preservava-se o encanto da teimosa
esperanca. Falava-se na aldeia global. No campo da comunicagdo, o milagre da multiplicacdo e extensdo do
som pela radiodifusdo, superador do deslumbramento com a multiplicagcdo da palavra escrita pela imprensa,
foi logo superado pela difusdo integrada das imagens e sons. Os equipamentos viabilizadores destas
tecnologias, em desenfreada corrida, venciam os desafios de tempo e espago. Tudo (as informagdes, as
idéias, o verdadeiro, o falso, o ilusdrio, o real, o virtual, o fato e as versdes do fato) passou a ser cada vez
mais presente e vizinho para um numero cada vez maior de pessoas.

Entre nods, a radiodifusdo sonora que nascera educativa da inteligéncia e coracdo privilegiados de um
Roquette-Pinto, transformou-se em instrumento de doutrinagdo politica, de propaganda comercial e de
oferecimento de diversdo. Cada vez mais, tudo isso junto. Assim € que a radiodifusdo de sons e imagens — a
televisdo — ja surge, aqui, obediente as leis do mercado e a ditadura dos indices de audiéncia. As excec¢des
existem... para confirmar a regra.

Educadores e cidadaos, vendo as potencialidades dos novos meios de comunicacdo de massa — que sempre
preferem chamar de "comunicagdo social" — assim como procederam com o radio, procuram apropriar-se da
televisdo para a obra de educagdo. Lutam para criar televisdes educativas ao lado de radios educativas.
Conseguem que se veiculem cursos da mais diversa natureza — em hordrios mais ou menos apropriados — nas
emissoras comerciais de radio e TV. Procuram capacitar-se para dominar a linguagem radiofonica e
televisiva, para construir uma pedagogia dos meios, uma didatica adequada as especificidades da veiculagao
de sons e imagens. Preocupam-se com a incidéncia das mensagens dos veiculos de comunicacdo de massa
nos que ensinam e aprendem. Pesquisam até¢ mesmo novas formas, novas linguagens do material didatico
impresso e de suas relagdes com mensagens educativas através de radio e televisdo (cursos por multimeios).
Falam de teleducacgao e a realizam.

Mas ¢ com uma nova geracao de tecnologias, revolucionando desde os suportes at€ os processos de registro e
veiculacdo de palavras, de sons, de imagens que a informacdo digitalizada rompe barreiras de tempo e
espaco. Mais do que isso: encontra novos modos de ir e vir, agregando valor de contribui¢do multipla, em um
processo de interacdo mediada, de comunicagdo em rede e em tempo real. Nunca como agora, na
informatizagdo e conexao, esses mesmos educadores, tentando equilibrar entusiasmo e prudéncia, véem-se
desafiados a repensar a educagdo — e, também, a educagdo a distdncia — sem abandonar uma rigorosa atitude
critica, mas sem deixar-se paralisar pelo receio e timidez de ousar.

As propostas educativas comprometidas com a superagdao da distancia (e do tempo!), que se chamaram
ensino por correspondéncia e teleducagdo, passam a assumir a responsabilidade de ser educacado, de realizar-
se a distancia e, mais ainda, de caracterizar-se como intencionalmente abertas, isto é, rompendo com
paradigmas firmemente estabelecidos, desenvolver-se de forma mais flexivel diante, por exemplo, do antigo
rigor do cumprimento de pré-requisitos, de seriacdo progressiva.

Assim ¢ que, a partir de 20 de dezembro de 1996, com a promulgacao da Lei 9.394, que fixa as Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional, a Educag¢ao a Distancia passou a ser considerada alternativa regular — e
regulamentada - de prestacdo educacional aos brasileiros. Hoje, ¢ de uma estratégia de acesso a educagdo de
qualidade, direito do cidaddo e dever do Estado e da Sociedade, que os textos legais e as normas oficiais
passam a tratar.

A educacdo a distancia deixa de pertencer ao elenco de projetos sempre designados como "experimentais",
ao sabor de momentaneas e autoritarias arbitrariedades, tanto a favor quanto contra, sem qualquer respeito a
resultados educacionais concretos.

A EAD de que trata a LDB ¢ a mesma educagdo de que sempre tratamos € que sempre concebemos como
direito preliminar de cidadania, dever prioritario do Estado Democratico, politica publica bésica e obrigatoria
para acdo de qualquer nivel de governo, contetido e forma do exercicio profissional de educadores.

E preciso ter muita clareza sobre as condi¢des de ser a EAD uma alternativa de democratizagdo do ensino.
As questdes educacionais ndo se resolvem pela simples aplicagdo técnica e tecnocratica de um sofisticado
sistema de comunicagdo, num processo de "modernizagdo cosmética". Nao nos serve - como a ninguém
serve - qualquer tipo de educagdo a distancia.

Sob o ponto de vista social, a EAD, como qualquer forma de educagdo, ndo apenas deve pretender ser, mas



precisa concretamente realizar-se como uma pratica social significativa e conseqiiente em relagdo aos
principios filosoficos de qualquer projeto pedagogico: a busca da autonomia, o respeito a liberdade e a razao.

Como estratégia de ampliacao das possibilidades de acesso a educagdo a EAD deve, portanto, aprofundar o
compromisso do Projeto Pedagdgico com o Projeto Historico, Politico e Cultural da Sociedade Brasileira. Do
contrario ndo passard de uma falacia que esconde sua nulidade na proclamacdo de puras e insignificantes
quantidades. Como em qualquer forma de educagdo, as quantidades valem - e muito! - desde que, e somente
quando, expressem qualidade.

Esta ¢ a chave de compreensdo e o critério basico de interpretacdo da legislacio e das normas
complementares que passam a reger o planejamento, a execucdo e a avaliagdo da educagdo a distancia no
cenario da educacao brasileira.

E o critério fundamental de reconhecimento da qualidade de qualquer programa de EAD — como o de
qualquer processo educativo — ¢ sua referenciacdo nas necessidades humanas, social e historicamente
definidas. Nao ¢ verdade que o mercado — esta abstracdo de contornos e responsabilidades totalmente
indefinidos e flutuantes — possa ser a origem dos parametros de identificagdo qualitativa. Estes vao encontrar-
se na concretude das necessidades e aspiracdes das pessoas, que se realizam enquanto relacionadas com

outras pessoas na construc¢ao do espacgo coletivo da sociedade.

Neste sentido € que falamos em Projeto Politico-Social da Educacdo. Assim, também, ¢ que a educagao a
distancia se credencia pela sociedade de cujo projeto é parte integrante e para cujo projeto necessariamente
contribui como servigo as pessoas € ao coletivo.

A sociedade brasileira, explicitando seu Projeto, constituiu as bases de sua educagdo, na Constituigdo e na
Lei, dando diretrizes e regulamentando as atividades educacionais e, para algumas, estabelecendo a
necessidade de credenciar-se perante o poder publico, responsavel pelo desenvolvimento das politicas
publicas, das quais a educacao ¢ uma das principais.

Aspectos Principais da Regulamentagao
A Lei

A Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, de diretrizes e bases da educacao nacional, estabeleceu - em seu
Art. 80, no Titulo VIII: Das Disposi¢des Gerais - que a educagdo a distancia sera oferecida por instituigdes
especificamente credenciadas pela Unido; e que caberd a Unido regulamentar requisito para realizagdo de
exames, para registro de diplomas relativos a cursos de educacao a distancia.

Ao atribuir ao Poder Executivo Federal a regulamentagdo destes aspectos fundamentais, o legislador garantiu
a Unido influéncia definitiva em relagcdo as demais disposi¢des, a seguir mencionadas: a) o Poder Publico
deve incentivar o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia em todos os niveis e
modalidades de ensino e de educacdo continuada; b) a educagdo a distdncia organiza-se com abertura e
regime especiais; c) cabera aos sistemas de ensino normatizar a producdo, controle e avaliacdo de
programas € autorizar sua implementacao; d) poderd haver cooperacdo e integracdo entre os diferentes
sistemas; e) a educagdo a distancia tera tratamento diferenciado, que incluird tanto os custos reduzidos na
transmissdo por radio e televisdo, quanto a concessdo de canais exclusivamente educativos e a determinagao
de um tempo minimo gratuito para o Poder Publico, em canais comerciais.

Encontramos, ainda, na mesma Lei, em outros artigos, referéncias a educagdo a distancia como demonstram
os seguintes exemplos:

e no Art. 32, § 4° ¢ definida a excepcionalidade da EAD no ensino fundamental, sendo admitida apenas
como complementacdo da aprendizagem ou em situacdes emergenciais;

e no Art. 47, § 3° ¢ revogada a obrigatoriedade da freqiiéncia de alunos e professores nos cursos de
EAD;

e no Art. 87, § 3° ¢ estabelecida a obrigagdo de cada Municipio e, supletivamente, do Estado e da Uniao,
na Década da Educacdo, de prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos



insuficientemente escolarizados e de realizar programas de capacitagdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacao a distancia.

Embora sem explicita men¢ao da educagdo a distdncia, ¢ importante mencionar aqui as disposi¢des
relacionadas a educagdo de jovens e adultos e a educagao profissional:

e no Art. 37, § 1°, é determinado aos sistemas de ensino assegurar gratuitamente aos jovens € aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames;

o no Art. 40, estabelece-se que a educagao profissional serd desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educagao continuada, em instituigdes
especializadas e no ambiente de trabalho.

O Decreto

O Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998 "regulamenta o Art. 80 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, e da outras providéncias".

Em primeiro lugar, no caput do Art. 1°, adota um conceito de educagdo a distancia, entendida como: a) "uma
forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem"; b) "com a mediacdo de recursos didaticos
sistematicamente organizados"; c) '"apresentados em diferentes suportes de informacdo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de comunicagao";

O Decreto define, ainda, no Paragrafo Unico do mesmo Artigo, o regime especial como "flexibilidade de
requisitos para admissdo, horario e duracdo, sem prejuizo, quando for o caso, dos objetivos e das diretrizes
curriculares fixadas nacionalmente". E, explicitando a determinagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, no seu Artigo 2°, restringe a "instituigdes publicas ou privadas especificamente credenciadas para
esse fim" a possibilidade de oferecer cursos a distancia que conferem certificado ou diploma de conclusao de
ensino fundamental para jovens e adultos, do ensino médio, da educacdo profissional e de graduacdo.
Explicitamente, a oferta de programas de mestrado e de doutorado na modalidade a distancia foi remetida a
uma futura regulamentagdo, que so6 veio a surgir em 2001, através de Resolucao n° 01, de 03 de abril de
2001, do Conselho Nacional de Educa¢do, que comentaremos mais adiante.

Os atos de credenciamento de institui¢des sdo de competéncia do Ministro de Estado da Educagdo e do
Desporto para as instituigdes vinculadas ao sistema federal de ensino e para as institui¢des de educagdo
profissional de nivel tecnologico e de ensino superior dos demais sistemas. Contudo, as autoridades
integrantes dos demais sistemas de ensino compete credenciar as institui¢des localizadas no admbito de suas
respectivas atribuicdes, para oferta de cursos a distancia de ensino fundamental para jovens e adultos, de
ensino médio e de educagdo profissional de nivel técnico.

O prazo de credenciamento das institui¢des e de autorizacdo dos cursos ¢ limitado, pelo Art. 2°, § 4°, a cinco
anos, podendo ser renovado apos avaliacdo, o que se compatibiliza com as normas de credenciamento e
autorizagdo de cursos adotadas pelo sistema federal de ensino.

Ao determinar a competéncia do Ministro para a definicdo de padrdes de qualidade para a avaliacdo da
educacdo a distancia, o Decreto contempla, Art. 2°, #6°, o caso de instituigdes que ndo atendam "aos padrdes
de qualidade" e apresentem "irregularidade de qualquer ordem", determinando diligéncia, sindicancia e, se
for o caso, processo administrativo que vise a apura-los, sustando-se, de imediato, a tramitagdo de pleitos de
interesse da instituicdo, podendo ainda acarretar-lhe o descredenciamento".

A questao dos cursos a distancia realizados em instituigdes estrangeiras — mesmo quando conveniadas com
instituicdes brasileiras — ¢ abordada pelo Decreto que, em seu Art. 6°, determina que os certificados e
diplomas obtidos "deverdo ser revalidados para gerarem efeitos legais, de acordo com as normas vigentes
para o ensino presencial".

A "avaliagdo do rendimento do aluno para fins de promocgao, certificacdo ou diplomagdo" nos cursos a
distancia deve ser feita no processo e por meio de exames presenciais que, nos termos do Artigo 7°, "deverao



avaliar competéncias descritas nas diretrizes curriculares nacionais, quando for o caso, bem como conteudos
e habilidades que cada curso se propde a desenvolver". A responsabilidade, por esta avaliagdo, ¢ da
instituicdo credenciada para realizar o curso e deve refletir procedimentos e critérios definidos no projeto
autorizado.

Fica também prevista, no Artigo 8°, a possibilidade de credenciamento de institui¢des "exclusivamente para
realizacdo de exames finais" nos niveis fundamental para jovens e adultos, médio e educagdo profissional,
estabelecendo-se, para tal, as seguintes condigdes:

* "construcdo e manutencdo de banco de itens que serd objeto de avaliagao"

siexames para educacdo profissional "devem contemplar conhecimentos praticos, avaliados em ambientes
apropriados admitido convénio ou parceria com outras institui¢des, inclusive empresas, "adequadamente
aparelhadas".

As Portarias Ministeriais

a) Em obediéncia as determinagdes do Decreto Presidencial, a Portaria n® 301, do Ministro da Educacao e do
Desporto, assinada em 07 de abril de 1998 , regulamenta os procedimentos de credenciamento de institui¢des
para a oferta de cursos de graduacdo e educagao profissional tecnoldgica a distancia.

Sao apontados como critérios de credenciamento das instituigdes: a) historico de idoneidade institucional; b)
competéncia demonstrada pela qualificacdo e experiéncia das equipes multidisciplinares e das institui¢des
parceiras; c) adequacdo da infra-estrutura aos recursos didaticos, suportes de informacdo e meios de
comunica¢do que pretende adotar; d) resultados em avaliacdes nacionais; experiéncia anterior em educagao
no mesmo nivel ou modalidade que pretenda oferecer a distancia.

A solicitagdo de credenciamento deve ser acompanhada por um projeto, contendo as seguintes informagoes:

¢ informagdes institucionais detalhadas (estatuto, organograma, forma de preenchimento de cargos,
composi¢ao de orgdos colegiados...);

e listagem de cursos ja autorizados e reconhecidos, se for o caso;

¢ informagdes sobre o curso pretendido (objetivos, curriculo, estimativa de carga horaria para sua
integralizacao, materiais € meios a serem utilizados);

¢ descricdo da infra-estrutura (instalacdes fisicas, biblioteca e acervos de audio/video);

e facilidades de equipamentos e condi¢des de acesso a redes de informacao e a comunicagdo agil entre
alunos e destes com docentes e tutores);

e explicitacdo do suporte aos professores e tutores no atendimento aos alunos (relagdo numérica
tutor/alunos, condig¢des de acesso a instituicao para os residentes na mesma localidade, condigdes de
interacao/comunicac¢ao com os ndo — residentes);

e caracterizagdo das equipes multidisciplinares (docentes e técnicos; docentes responsaveis por
disciplina e pelo curso em geral) explicitando qualificacdo e experiéncia profissional; indicagdo de
aulas praticas, estagio profissional,

e descrigdo do processo seletivo para ingresso em cursos de graduagao;
e descri¢do da avaliagdo do aluno durante e ao final do processo.

O inicio do processo de credenciamento institucional para o oferecimento de cursos a distancia de graduacao
e de educacdo profissional de nivel tecnologico se da pela entrega protocolada da solicitagdo (com o projeto
incluido) no Ministério da Educac¢ao e do Desporto.

O primeiro movimento ¢ feito por 6rgaos do proprio Ministério - especialmente as Secretarias de Ensino
Superior, de Educagdao Média e Tecnoldgica, de Educagdo a Distancia — ou por instituicdes de renomada



competéncia na area, no sentido de complementar as informagoes.

Em seguida ¢ constituida comissdo de credenciamento com o objetivo de avaliar a documentacdo apresentada
e verificar, in loco, as condi¢des de funcionamento e potencialidades da institui¢do. O relatério da comissao,
recomendando ou nao o credenciamento, acompanhado da documentagao pertinente, integrara o relatorio da
Secretaria de Ensino Superior ou da Secretaria de Educagao Média e Tecnologica — conforme o caso -que
sera encaminhado ao Conselho Nacional de Educacao para deliberagao.

Sendo favoravel, o parecer devera ser homologado pelo Ministro de Estado, e o credenciamento sera feito
por ato do Poder Executivo.

Quando houver homologacdo ministerial de pronunciamento ndo favoravel do Conselho Nacional de
Educagao, a institui¢ao s6 poderd apresentar nova solicitagao de credenciamento depois de transcorridos dois
anos da data de publicacdo da homologagao.

A Portaria 301 / 98 estabelece ainda que as institui¢des antes ndo credenciadas para cursos de nivel superior
devam ter presente o que dispde a Portaria MEC n°® 640, de 13 de maio de 1997, sobre credenciamento de
faculdades isoladas.

As institui¢des ja credenciadas terdo presentes as disposi¢cdes das Portarias MEC n° 641, de 13 de maio de
1997, sobre autoriza¢ao de novos cursos e a Portaria MEC n° 877, de 30 de julho de 1997, em tudo o que for
aplicavel.

b) Enquanto a Portaria MEC n°® 301 / 98 trata os cursos a distdncia como um todo, , a Portaria MEC n°® 2.253,
assinada em 18 de outubro de 2001, dispde sobre o oferecimento de disciplinas utilizando "método nado
presencial" nos cursos presenciais ja reconhecidos. Cabe notar que o fundamento legal invocado no
documento ¢ o Artigo 81 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que trata da organizagdo de cursos ou
instituicdes experimentais, ¢ ndo o Artigo 80 da mesma Lei 9.394 / 96 , que dispde sobre a educagdo a
distancia, expressao que nao se encontra em qualquer ponto desta Portaria.

Basicamente abre-se a possibilidade de oferta, no curriculo de cursos ja reconhecidos, de disciplinas "ndo
presenciais", at¢é o maximo de "vinte por cento do tempo previsto para integralizagdo do respectivo
curriculo". Entretanto, esta oferta ndo desobriga a institui¢do: a) do oferecimento, para matricula opcional
dos alunos, das disciplinas presenciais, até a renovagdo do reconhecimento do curso; b) da realizagdo
presencial de exames finais ¢) do cumprimento do disposto no Artigo 47 da Lei n® 9.394/96, que dispoe,
entre outros aspectos, sobre a duracao do ano letivo.

Por outro lado, também ¢ obrigatéria a inclusdo de métodos e praticas de ensino-aprendizagem que
incorporem o uso integrado de tecnologias de informacdo e comunicagdo para a realizacdo dos objetivos
pedagogicos.

As universidades e centros universitarios sdo autorizadas a modificar o projeto pedagdgico de cada curso
superior reconhecido para oferecer disciplinas que, em seu

todo ou em parte, utilizem método nao presencial, observando o disposto no § 1° do art. 47 da Lei n® 9.394,
de 1996, isto ¢, a devida informacao aos interessados. Devem, apenas, "comunicar as modificagdes efetuadas
em projetos pedagdgicos a Secretaria de Educagdo Superior - SESu -, do Ministério da Educagao - MEC -,
bem como enviar copia

do plano de ensino de cada disciplina que utilize método ndo presencial, para avaliagdao", cujo resultado
poderd facultar a introdugdo definitiva das disciplinas que utilizem método ndo presencial no projeto
pedagogico de cursos superiores reconhecidos ou indicar a interrup¢ao de sua oferta.

Ja as demais instituicdes de ensino superior deverdo pedir autorizagdo, encaminhando a Secretaria de
Educacao Superior os correspondentes planos de ensino, que

serdo analisados por especialistas consultores do Ministério da Educacdo. Os planos somente poderdo ser
implementados ap6s a expedicao de ato de autorizacao do Ministro da Educagao.

As Resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo

a) Através da Resolugdo n°® 1, de 26 de fevereiro de 1997 , o Conselho Nacional de Educagdo "fixa condigdes



para validade de diplomas de cursos de graduagdo e de pos-graduacao em niveis de mestrado e doutorado,
oferecidos por institui¢des estrangeiras, no Brasil, nas modalidades semi-presenciais ou a distdncia". A
verdade é que, sob pena de cassagdo dos atos de credenciamento, autorizagdo e reconhecimento das
institui¢des envolvidas e/ou dos cursos por elas ministrados, fica vedada a revalidagao dos diplomas obtidos,
mesmo se houver convénios com instituigdes brasileiras, se ndo houver precedente autorizacdo do poder
publico competente.

Essa situacdo, entretanto, encontra seu desfecho no Artigo 6° do Decreto n°® 2.394 / 98 , estabelecendo que a
revalidacdo de certificados e diplomas de cursos a distancia, emitidos por instituigdes estrangeiras, mesmo
quando realizados em cooperagdo com institui¢cdes sediadas no Brasil, para gerarem efeitos legais, devera ser
feita de acordo com as mesmas normas vigentes para o ensino presencial.

b) A regulamentagdo dos cursos de pds-graduagdo a distincia — especializagdo, mestrado e doutorado — que
havia ficado pendente no Decreto n° 2.394 / 98, encontra-se na norma consolidada sobre esses cursos, tanto
presencias quanto a distancia, por for¢a da Resolug¢do n°® 1, de 3 de abril de 2001, do Conselho Nacional de
Educagao. Os cursos a distancia sao abordados nos seus Artigos 3° e 11, dedicados, respectivamente, a pos-
graduagdo stricto sensu (mestrado e doutorado) e lato sensu (especializacao).

Além de obedecer as normas estabelecidas para a autorizagdo, o reconhecimento, a renovacido de
reconhecimento ¢ validade dos cursos presenciais, os cursos a distancia nesse nivel deverdo cumprir
exigéncias especificas.

Sobre os cursos de mestrado e doutorado a distancia, a Resolucao lembra o disposto no § 1° do artigo 80 da
Lei 9.394, de 1996 , que determina oferecimento exclusivo por instituicdes credenciadas para tal fim
especifico pela Unido. Determina que os cursos de pds-graduagao stricto sensu oferecidos a distancia devem,
necessariamente, incluir provas e atividades presenciais. Da mesma forma define que os exames de
qualificacdao e as defesas de dissertacdo ou tese devem ser presenciais, diante de banca examinadora que
inclua pelo menos 1 (um) professor ndo pertencente ao quadro docente da instituigdo responsavel pelo
programa.

Como todos os cursos de mestrado e doutorado, também os cursos a distancia estardo submetidos a avaliacao
pela CAPES, que utilizard critérios que garantam o cumprimento do preceito de equivaléncia entre a
qualidade da formacao assegurada por esses cursos € a dos cursos presenciais.

Sobre os cursos de especializagdo a distancia, que — por determinagdo legal - s6 podem ser oferecidos por
instituicdes especificamente credenciadas pela Unido, a mesma Resolugcdo, em seu Artigo 11, torna
obrigatdria a inclusdo de provas presenciais e defesa presencial de monografia ou trabalho de conclusdo de
curso. Por outro lado, no item V do § 1° do Artigo 12, exige que os certificados de conclusdo de cursos de
especializacdo a distancia indiquem o ato legal de credenciamento especifico da instituicao.

c) Cabe ainda referir a Resolu¢do n° 01, de 5 de julho de 2000 , da Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educagdo, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos que,
em seus Artigos 10 e 13, traz disposicdes especificas sobre cursos a distancia.

O Artigo 10, referindo-se ao caso de cursos semi-presenciais e a distancia, determina que "para fins de
certificados de conclusdo, os alunos s6 poderdo ser avaliados em exames supletivos presenciais oferecidos
por instituigdes especificamente autorizadas, credenciadas e avaliadas pelo poder publico, dentro das
competéncias dos respectivos sistemas, conforme a norma propria sobre o assunto e sob o principio do
regime de colaboracao".

Sobre os certificados de conclusdo dos cursos a distancia de alunos jovens e adultos emitidos por institui¢des
estrangeiras, mesmo quando realizados em coopera¢do com institui¢cdes sediadas no Brasil, o Artigo 13 da
Resolugdo estabelece que "deverdo ser revalidados para gerarem efeitos legais, de acordo com as normas
vigentes para o ensino presencial, respeitados os requisitos diplomaticos de acordos culturais". Isto significa
que tais certificados serdao validados pela Unido, detentora exclusiva — de acordo com o Artigo 14 da mesma
Resolugdo — dessa competéncia.

Comentarios e Questdes sobre a Regulamentacao



A atual LDB tem sua matriz no Segundo Substitutivo apresentado, no Senado, pelo Senador Darcy Ribeiro,
com o proposito de corrigir alegadas inconstitucionalidade e prolixidade do primeiro, que tinha como base o
Projeto de Lei aprovado na Camara dos Deputados. Trata-se, na expressdo de Luiz Antonio Cunha, de uma
Lei minimalista, onde o Poder Legislativo deixa suficiente espago para que o Poder Executivo se pronuncie
em Decretos ¢ Portarias "maximalistas", verdadeiros definidores das Diretrizes ¢ Bases da Educacgao
Nacional.

E, portanto, significativo verificar os avangos e recuos a partir do texto legal aprovado, em relagdo aos
encaminhamentos Projeto aprovado na Camara, sobre esta matéria.

a) Em primeiro lugar, avanga-se na Lei e no Decreto de regulamentagdo, no que se refere ao tipo de
instituicdo credenciavel para oferecer ensino superior a distancia. O Projeto da Camara restringia a
Universidades, excluidas as Instituigdes Isoladas de Ensino Superior, a possibilidade de oferecer cursos a
distancia de nivel superior, e ainda exigia a presenca de organismo especifico na estrutura universitaria para
fazé-lo. A Lei e o Decreto, abrem a possibilidade de oferta de cursos a distancia para todas as Institui¢des,
mesmo para as que ainda nao estao credenciadas na educacao presencial.

Em compensacao, o principio geral de equivaléncia de diplomas e certificados que havia sido explicitado no
Projeto da Camara, encontrou, no § 2° do Artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 apenas a exigéncia
de regulamentacdo especifica. O Decreto 2.494 / 98 , ao regulamentar esta questdo nos seus Artigos 5° e 6°,
retomard uma posi¢do de equivaléncia plena, mas abrird espagos para regulamentagdes mais especificas
ainda e que, realmente se explicitaram em Portarias e Resolugdes

b) O adiamento da regulamentagdo da oferta de programas a distancia de Mestrado e de Doutorado até 2001,
se, por um lado, revelou prudéncia diante das controvérsias suscitadas a esse respeito, favoreceu uma pressao
invasiva de ofertas de instituicdes estrangeiras. Apesar da Resolu¢do n° 1/97 da Camara de Educagdo
Superior do Conselho Nacional de Educacgdo, vedando a validagdao de diplomas de mestrado e doutorado a
distancia oferecidos por universidades estrangeiras, em convénio ou ndo com institui¢des brasileiras, a oferta
destes cursos foi, aqui, mais do que freqiiente, agressiva. Além disso, mesmo instituigdes brasileiras —
inclusive Universidades Publicas - iniciaram esta oferta, ou de forma experimental, ou evitando
falaciosamente caracteriza-la como educacao a distancia, com fortes indicacdes de €xito.

Outro derrame agressivo foi o de cursos a distancia de pds-graduagdo lato sensu (especializacdo ou "MBA"),
sequer mencionados no Decreto, gerando um entendimento de "vale-tudo", como se o Poder Publico tivesse
renunciado a sua competéncia de regulamentagao especifica para este caso. Atitude certamente irresponsavel,
porque peara quaisquer cursos a distancia, sem exce¢do de nivel ou modalidade, ha o dispositivo legal a
exigir credenciamento institucional especifico. Além disso, o principio geral de observancia do que "dispdem
as normas contidas em legislacao especifica e as regulamentacgdes a serem fixadas pelo Ministro de Estado
da Educacdo e do Desporto" sobre os niveis e modalidades esta explicitado no § 2° do Art. 2° do Decreto
2.494 / 98. Assim, era ndo s6 recomendavel como ldgico, neste caso, ter presente Resolugdes anteriores e,
depois, a Resolucdo n°® 3 / 99 do Conselho Nacional de Educagdo, que - surpreendentemente - tratava apenas
de cursos presenciais de especializacdo. Como vimos acima, apenas em abril de 2001, a pds-graduacdo a
distancia encontrou sua regulamentagao.

¢) Mesmo admitindo que a Portaria n® 301 / 98 enuncie alguns critérios de qualidade, inclusive passando, na
totalidade do seu texto, a importadncia de se apresentar um projeto de educagdo a distdncia coerente e
solidario a uma Proposta Pedagodgica Institucional, ainda ndo houve o "ato préprio, a ser expedido pelo
Ministro de Estado da Educag¢ao e do Desporto" — determinado pelo Decreto n® 2.494/98, no Artigo 2°, §4° e
§5° - definindo "critérios e indicadores de qualidade" que serdo obedecidos na avaliacdo periodica com
vistas a renovacdo de credenciamento institucional e de autorizacdo dos cursos de graduagdo e que, por
analogia, seriam inspiradores para os demais niveis e modalidades.

A publicagdo deste "ato proprio" dard certamente maior consisténcia e transparéncia a agdes coibidoras de
"falta de atendimento aos padrdes de qualidade" e da "ocorréncia de irregularidades de qualquer ordem"
previstas no §6° do mesmo Artigo citado acima.

Entretanto, de certa forma, a publicacdo pela Secretaria de Educagdo a Distancia do MEC — sob forma de
documento de estudos - dos indicadores de qualidade de cursos de graduacgdo a distancia, ja se constitui em



um movimento de definicdo. S3ao apresentados dez itens basicos que devem merecer a atencdo das
instituicdes que preparam seus programas de graduagdo a distincia: integragdo com politicas, diretrizes e
padrdes de qualidade definidos para o ensino superior como um todo e para o curso especifico; desenho do
projeto: a identidade da educacdo a  distdncia; equipe  profissional = multidisciplinar;
comunicagdo/interatividade entre professor e aluno; qualidade dos recursos educacionais; infra-estrutura de
apoio; avaliacdo de qualidade continua e abrangente; convénios e parcerias; edital e informagdes sobre o
curso de graduacao a distancia; custos de implementagdao e manutencao da graduacao a distancia.

Mas sabe-se que a construgdo de critérios de qualidade — seja para a educagdo a distancia, seja para a
educacdo presencial — depende de multiplicar possibilidades de olhar reflexivo sobre o fazer pedagogico. A
realizacdo de propostas de educacdo a distancia, portanto, ganharia consisténcia se viesse sempre
acompanhada de pesquisas avaliativas, cujos resultados seriam divulgados e discutidos pela comunidade
educativa. Neste sentido, acervos de relatorios e registros de projetos ganham especial relevancia. E sua
consulta pouparia erros e inadequacdes, cujo prego — também econdmico, mas sobretudo pedagodgico — é
elevadissimo. Apenas para exemplificar, um compreensivel entusiasmo com as tecnologias interativas de
informagdo e comunicacdo — até mesmo uma certa magia de expressdes como on line, e-learnig, em tempo
real, alta interatividade, hipermidia — tem produzido ndo s6 uma redefini¢do, mas até mesmo um abandono
dos aspectos relacionados ao atendimento ao aluno distante, com a minimizacdo da importancia de
mediagdes humanas presenciais no processo educativo, seja pela diminuicdo e eliminacdo de espacos de
encontros presenciais coordenados por mediadores qualificados, seja pela delegacdo a mediadores
inadequadamente qualificados para exercer papéis fundamentais de apoio e estimulo. A uma necessaria
preocupacao com o processo de producao de materiais de apoio, colocados a disposi¢ao em sofisticadas e
"amigaveis" plataformas, nem sempre se investe tempo e recursos no ndo menos fundamental processo de
acompanhamento da utilizagio pedagodgica. E inadmissivel justificar o fracasso de cursos a distancia de
producao esmerada e logistica de veiculagao sofisticada, a partir das deficiéncias do aluno no campo do
dominio das tecnologias ou na autonomia discente. Estes aspectos deveriam ter sido identificados nos
estudos de viabilidade e deveriam inspirar um sistema de utilizagdo pedagogica que os levasse em conta, para
supera-los.

Uma questdo especial: a avaliacdo do aluno

E importante, aqui, voltar a questdo da avaliacdo nos programas de educacdo a distancia, enfrentando, com
ela, temas correlatos.

A Lei n° 9.394, de 1996 - ao tratar da avaliacdo do aluno, dos cursos e das instituicoes — adota como
principio a avaliacdo em processo. Exemplo disso se encontra no item V do Artigo 24, referente a educagdo
basica, onde se estabelece que a "avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais". Essas mesmas provas finais aqui consideradas eventuais, sdo "exames finais, quando houver"
do Artigo 47, que se refere ao ensino. Alias, no §1° deste mesmo Artigo, as instituigdes sdo obrigadas a
informar aos interessados, antes de cada periodo letivo, entre outros dados, os critérios de avaliagao.

O Decreto n° 2.494, 1998, em seu Artigo 7° vai estabelecer — a partir da competéncia legal do poder publico
federal de regulamentar especificamente os requisitos de exames - que "A avalia¢cdo do rendimento do aluno
para fins de promocgao, certificagdo ou diplomagao, realizar-se-a4 no processo por meio de exames
presenciais, de responsabilidade da Instituicao credenciada para ministrar o curso, segundo procedimentos
e critérios definidos no projeto autorizado". O mesmo Decreto prevé, ainda, no Art. 8°, a possibilidade de
haver credenciamento de institui¢cdes "exclusivamente para realizacao de exames finais" nos niveis
fundamental para jovens e adultos, médio e educagdo profissional.

Entretanto, as possibilidades de exames ou provas presenciais, no processo ou finais, tornam-se obrigatorias
para a educagdo a distancia nas deliberagdes do Conselho Nacional de Educagdo, sobretudo nas Resolugdes
referentes as Diretrizes Curriculares da Educagdo de Jovens e Adultos (Resolucdo n° 1, de 5 de julho de
2000, da Camara de Educagdo Bésica) e a Regulamentagdo da P6s Graduacdo (Resolucdo n° 1, de 3 de abril
de 2001 Camara de Educacdo Superior).

A Resolugdo n° 1 /2001, inova introduzindo a obrigatoriedade de provas presenciais, nos programas de pos-
graduacdo a distancia sejam eles stricto ou lato sensu. Presenciais devem ser ainda, nos mestrados e



doutorados, os exames de qualificacdao e a defesa das teses e dissertacdes. E, nos cursos de especializagdo a
distancia, também passa a ser obrigatoriaa defesa do trabalho de final do curso ou monografia.

Ja mais preocupante ¢ a Resolugdo n° 1 /2000 , esvaziando toda a conceituagao de curso, ao estabelecer que.
em cursos a distancia de educagdo fundamental para jovens e adultos e média, ou de educagao profissional, a
certificagdo de conclusdo so ocorrerd via exame supletivo presencial ao estabelecer no Art. 10: "No caso de
cursos semi-presenciais e a distdncia, os alunos sé poderdo ser avaliados, para fins de certificados de
conclusao, em exames supletivos presenciais oferecidos por instituigdes especificamente autorizadas,
credenciadas e avaliadas pelo poder publico, dentro das competéncias dos respectivos sistemas, conforme a
norma propria sobre o assunto e sob o principio do regime de colaboragdo."

Essas determinagdes sobre exames presenciais na educagdo a distancia se inserem em um contexto mais
amplo. Talvez se pudesse insinuar sua relacdo com a crenga — quase supersticiosa - de que, "em presenca,
fica mais dificil fraudar" ou "em publico, € dificil prevaricar". Quem sabe uma associagdo com o tradicional
"Esteja em casa as 10 horas da noite!", como processo milagroso de preservacdo de integridades fisicas e
morais.

E preciso ser menos ingénuo do que isso!

Exame presencial para a educacao a distancia também nao € o resgate historico da férmula da pedagogia da
antiguidade chinesa, com seus infaliveis exames do mandarinato.

Sua real relagdo ¢ com a nova onda centralizadora, adotada na proposta onipotente e onipresente das
avaliagdes nacionais, que vem sendo engendradas em todos os quadrantes.

Afinal, a qualidade, neste mundo de consenso globalizado, ¢ manifesta pela submissdo aos critérios
percebidos nas sinalizagdes do mercado. Avaliar, aferir, medir qualidade de qualquer principio, processo ou
produto ¢ prerrogativa de quem tem visdo ampla (super visao???!!!), "de fora" e, portanto — afirma-se como
dogma - abrangente e isenta.

No caso da educagdo, as instancias supervisoras — de certa forma o "mandarinato educacional - se consagra
avaliador. Servindo-se - mais ou menos, na medida da conveniéncia — da producdo pedagogica, estabelece
um sistema avaliativo, onde o exame "objetivo", "abrangente", "neutro" diz o certo e o errado do fazer
educativo. E inconteste seu juizo de valor, porque seu sistema ¢ matematicamente respaldado no
processamento estatistico de média e desvio padrdo. O Unico sistema ungido pela ciéncia e pela técnica!

E a forca da argumentacdo estd mais evidente quando o efeito da avaliacdo ¢ uma possivel punicao ou
premiacdo. Reprovacdo, nota baixa — armas nem tanto secretas e tdo antigas marcando as piores praticas de
todas as pseudopedagogias — passam a ombrear com estima e valorizagdo, propaganda e boa fama — armas
institucionais de busca do reconhecimento da opinido publica, favorecendo incremento dos rendimentos
politicos ou financeiros.

Uma politica de exames, que se estabelece ao arrepio da lei, transformando o espago pedagodgico em arena
competitiva. Em nome da moralidade, da preservagdo de seriedade, compromete a avaliagdo como processo
educativo — conversacao para constru¢ao do acerto, onde o erro ¢ tropeco, porque reconhecido, transformado
em passo — instaurando a aferi¢do como trajeto, a comparagdo como estimulo, o erro como fracasso, o acerto
como prémio.

Em nenhum momento, o Art. 80 da Lei de Diretrizes ¢ Bases desautorizou a concepcao de avaliagdo como
processo pedagdgico, prerrogativa de agentes e institui¢des que, dentro da lei, se credenciam como instancias
educadoras. Para isso explicitam suas propostas e submetem-se a periddicas avaliagdes institucionais.

Em nenhum momento, a Lei autoriza a considerar cursos a distancia, como semi-cursos ou cursos de segunda
categoria, cuja proposta pedagogica ndo ¢ nunca suficientemente qualificada para, no processo e — afirme-se,
com todas as letras, também a distdncia — verificar e avaliar desempenho dos alunos porque, no processo e
também a distancia, ¢ possivel verificar e avaliar a capacidade de construir e reconstruir conhecimento, de
aplicar conhecimento a solucdo de problemas, de praticar acdes e procedimentos, de manifestar atitudes e
comprometimento com valores. A questdo de sair-se — ao arrepio da lei — em busca do presencial como
garantia de verificacdo e avaliacdo eficaz e séria, ¢ expediente preguigoso e falacioso de isentar-se da busca



dos meios capazes de realmente superar a distancia.

Nem se diga que se justifica a exigéncia do exame ou prova presencial, como forma de desestimular ou evitar
os abusos comerciais da venda de certificados e diplomas. Esta ndo ¢ uma historia da educacao a distancia,
mas da educagdo presencial. Uma historia que talvez ndo tenha se transformado, porque o crime da fraude
institucional em educacdo continue a ser tratado como problema de conselhos de educagdo e nio como
ocorréncia de delegacia policial e processo penal.

O critério para determinar a prova ou exame presencial, como requisito, ¢ outro e respeitavel, porque longe
de preconceitos e faldcias, busca argumentos de experiéncia refletida: a insuficiéncia pedagogicamente
constatada de meios e processos que permitam verificar/avaliar um determinado objeto, um aspecto do saber
e do fazer, a distancia. Seja porque ndo se pode fazé-lo em si, seja porque nao estdo circunstancialmente
acessiveis os meios de fazé-lo (tele ou video conferéncia, por exemplo, para casos em que ¢ necessario
verificar destrezas de manipulacdo ou expressoes faciais).

Mais preocupante ainda € o que vem ocorrendo agora em algumas propostas de cursos a distancia. Chegam
ao cumulo de ponderar em 80% as provas presenciais, concedendo as atividades avaliativas a distancia e
durante o processo, apenas 20%. Tal postura revela a desconfianga da instituicdo em sua capacidade de
superar a distancia, através de mediagoes... E, entdo, necessario verificar e muito cuidadosamente avaliar,
para poder avalizar, sua capacidade institucional de ensinar e educar a distancia.

Assim como em educacdo a distdncia o fundamental ¢ o compromisso inarredavel de fazer educagdo de
qualidade humana e socialmente referenciada, assim também em avaliagdo de quaisquer processos
educativos, o fundamental ¢ o compromisso de fazer da avaliagdo um processo pedagogico de construcao do
sujeito que se educa e, também, de todos os que se propuseram ser mediadores significativos nesse processo
educativo.

Conclusdo

A regulamentagdo da educagdo a distancia, mesmo com aspectos merecedores de aperfeicoamento e reparos,
jé& apresenta elementos suficientemente consistentes de estimulo para acdes significativas e responsaveis em
favor de uma educacao de qualidade.

A educacgdo a distancia, s6 tem sentido quando se apresenta como a realizacdo concreta de sua sempre
anunciada potencialidade de ampliar o acesso a educacdo, colocando-se como uma alternativa de
democratizagdo da educacdo e do conhecimento. Uma caracteristica, portanto, desafiadora de quaisquer
limitagOes a sua utilizagao.

Talvez por isso, além de reforcar suas relagdes com a educacdo continuada, estabelecem-se cada vez mais
suas referéncias com o surgimento de sistemas educacionais mais abertos, flexiveis e ageis. Mas absoluta e
intransigentemente comprometidos com a qualidade do processo educativo, cuja avaliagdo ¢ presidida
necessariamente pelos critérios do compromisso politico e da competéncia técnica.

E ¢ aqui que se encontram as raizes de questdes que desafiam a pratica educativa com independéncia dos
limites de distancia espacial ou temporal. A verdade ¢ que nao se pode deixar de ver uma forte tendéncia de
superacao dos atuais modelos. Inclusive da nitidez diferenciadora entre educacdo presencial e educagdo a
distdncia. O que vem se manifestando, em horizontes cada vez mais proximos, ¢ uma educacdo aberta,
porque exigéncia de um processo continuo ao longo de toda a vida, uma educagdo plural, porque exigéncia
da crescente complexidade da vida humana em suas dimensdes social e individual, uma educac¢do dialdgica,
porque exigéncia da necessidade de negociar decisdes coletivas nas situagdes, cada vez mais freqiientes, de
incerteza e de urgéncia,

Assim, no momento em que — com bastante atraso — estamos tendo a regulamentacdo da educacdo a
distancia, vemos que ndo hd mais muito sentido em tratar de ensino a distancia e ensino presencial como se
eles nao fossem momentos € modos de um mesmo processo que ¢ a educagdo sistematizada e
intencionalizada, como apoio ao projeto pessoal e coletivo de educar-se.

A verdade ¢ que, desde sempre, inimeras mediacdes, durante o processo educativo, deram a humanidade a
possibilidade de aprender e ensinar com mestres distantes ou presentes. E hoje e, mais ainda, amanhad — com



o aperfeicoamento dos suportes de processamento da informacao e dos meios de ampliagdo fidedigna da
comunica¢do em graus cada vez maiores de interacdo mediada — o conceito de presencial se modifica e ja nos
desafia no acolhimento crescente do virtual como realizagdo quase-fisica.

Por outro lado, o tratamento distinto de um ensino a distancia, poderia conspirar contra a chamada educagao
presencial, reservando-lhe os investimentos em uso extensivo de tecnologias de comunicacdo, quando estas ¢
que poderao dar suporte a uma qualificacdo da educagdo. Qualificagdo do processo educativo que nao se da
pelo suporte, mas pela competéncia pedagdgica e compromisso politico da pratica social que denominamos
educacao.

Esta maneira de ver a questdo do ensino a distancia integrado ao presencial como constitutivo da educagdo de
qualidade, ndo sera a chave de encaminhamento de resposta as duvidas que nos desafiam sobre este modo de
educar? Uma qualidade excelente de educagdo a ser continua e permanentemente aferida em seus resultados
— estejam ou ndo os alunos reunidos em uma sala de aula com o professor — é que deve presidir a explicitacao
de uma proposta pedagogica consistente, onde conteudos, métodos e meios se articulem na facilitacdo do
aprender educando-se; onde um conjunto de estratégias de verificar resultados, garantam uma avaliacao,
comprometida com decisdes de continuidade ou de mudanga na realizacdo da educagdo de qualidade.

Aprender e ensinar a distdncia, assim como presencialmente, implica em intencionalizar a agdo de apoio
pedagogico, desenvolvendo ac¢des capazes de efetivamente concretizar este apoio. E necessario, portanto, a
redefinicdo profunda da relacdo didatica, comunicacional, interativa quando os modos de colher, armazenar,
relacionar, direcionar, transmitir e utilizar a informagao, promovem uma renovacao acelerada na geragao e
organizacao do conhecimento, em permanente reconstrugao.

Nao levar em conta isso na proposta educacional ¢ alienar o processo pedagogico, dissociando-o do processo
de comunicagdo — historica e culturalmente construido pela humanidade e construtor da humanidade que se
expressa na cultura que ela produz.

A questdo pedagogica, na apropriagdo das tecnologias — na educagdo presencial ou a distancia — ¢ conhecer a
dimensdo educacional como qualificativa da comunicagdo que se estabelece. No discurso, no texto, na
imagem, no som, no processo logico. E esta também ¢ a chave de leitura para qualquer regulamentagao
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ABSTRACT

Although, career guidance can contribute to more healthy and promising life and career paths, its diffusion in
Brazil 1s relatively small, and mainly focused on clinical/psychoterapic approaches, instead of
pedagogic/psychoprophilatic ones. The latter can take shape of career education programs or transversal
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Por escolha existencial critica entende-se toda e qualquer decisdo que terd um impacto amplo e duradouro em
nossa trajetoria de vida. Como exemplos de escolhas existenciais criticas temos: casamento, separagdo e
divorcio, mudanga de emprego, mudanga de domicilio e aposentadoria.

A escolha da profissdo €, em geral, uma das primeiras escolhas existenciais criticas de nossas vidas, uma vez
que influencia os espagos de formagdo e de trabalho nos quais nos inserimos, 0s grupos sociais com 0s quais
nos vinculamos, nossa visao de mundo, forma de pensar e de ser.

Apesar de essa "escolha" ser, na verdade, um processo permanente de construgdo e reconstru¢do ao longo da
vida, ¢ na adolescéncia, um periodo de grandes mudangas, questionamentos e consolidacdo da identidade,
que sua cobranca pela sociedade torna-se mais acentuada. A propria definicdo da identidade, ndo raro, esta
intimamente ligada com a escolha da profissio. E um momento por muitos vivenciado com grandes
angustias e autocobrangas.

* Psic6logo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro. Mestre em Sistemas Educacionais e de Treinamento
pela Universidade de Twente, Holanda. Coordenador de Tutoria do Programa FGV Online da Fundagao
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Ao escolher uma carreira, o jovem deseja resolver muitas de suas anglstias e dividas em relagdo a seu
futuro, ndo somente no plano profissional. Nao busca apenas garantias de sucesso ou seguranca financeira,
mas, também, algo que se harmonize com a sua identidade e auto-imagem, e que lhe proporcione satisfagao e
realizacdo pessoal.

A sociedade, a0 mesmo tempo que se beneficia com escolhas mais "ajustadas", que maximizam o
aproveitamento de potencialidades e motivagdes individuais dentro dos processos produtivos, condiciona,
impde e/ou limita determinadas trajetorias ocupacionais, freqlientemente acentuando os conflitos e dilemas
individuais.

A escolha possivel se processa nesse campo de tensio entre demandas/dilemas individuais e sociais. E,
portanto, a resultante multi e sobredeterminada, unica e individual, de diversos vetores internos
(intrapsiquicos) e externos (extrapsiquicos): econdmicos, socioculturais etc.), em grande parte desconhecidos
pelo sujeito.

A Orientagdo Profissional (OP) visa, justamente, contribuir para a ampliagdo do conhecimento do mundo e
de si mesmo, propiciando escolhas mais saudaveis, auténticas, autocongruentes ¢ bem fundamentadas, e
desenvolver competéncias que possibilitem um transitar mais seguro pelo mundo da educacao e do trabalho.



Apesar de ser uma area de aplicacao da Psicologia e Psicopedagogia existente desde os primérdios do século
passado, e cujos beneficios sdo largamente reconhecidos, no Brasil estima-se que apenas 1% dos estudantes
universitarios submeteram-se a algum tipo de programa de OP antes de ingressar na faculdade.
Possivelmente, para os estudantes que decidem pelas profissdes de nivel técnico, o percentual € ainda menor.

O fato ¢ preocupante quando, por exemplo, 0 comparamos com alguns dados referentes a evasdo no ensino
superior. Estima-se que apenas cerca de 5% dos vestibulandos estejam absolutamente certos da carreira
escolhida no momento de se inscrever para as provas de vestibular. Dos cerca de 500.000 estudantes que
ingressam nas faculdades a cada ano, 48% desistem do curso posteriormente. Segundo dados do IBGE,
chega a 85% o niimero de estudantes a abandonar o primeiro curso superior que escolhem. E razoavel supor
que parte significativa dessa evasdo deve-se a insatisfagdes decorrentes de escolhas inadequadas. Nesses
casos, além de representar desgaste psiquico, de tempo e de recursos para o aluno e sua familia, a evasdo
representa um alto custo para governo e institui¢cdes que, de certo modo, investiram em uma formacao que
ndo se concretizou, ocupando uma vaga que poderia ser mais bem aproveitada por outrem.

Frente a essa situacdo, indaga-se: quantas escolhas insatisfatorias e abandonos de curso poderiam ser
evitados se a OP fosse oferecida mais amplamente nas escolas? Como isso pode ser conseguido?

Deixemos essa questdo em suspenso por enquanto, € examinemos mais detalhadamente as variadas formas
em que a OP ¢ oferecida.

UM BREVE OLHAR SOBRE PRINCIPAIS ABORDAGENS DE OP

Crites, em uma revisao das teorias de OP, identificou cinco grandes abordagens eminentemente psicologicas,
isto €, que privilegiam os fatores intrapsiquicos da escolha profissional: a Abordagem Trago-e-Fator; a
Centrada na Pessoa; a Psicodindmica; a Desenvolvimentista; ¢ a Behaviorista. Herr ¢ Cramer, em uma
revisdo posterior, acrescentam as Teorias Decisionais e as abordagens ndo-psicologicas, aquelas que atribuem
a escolha profissional a fatores externos ao individuo. Entre as ltimas, destacam-se a Teoria do Acidente ¢ a
Abordagem Social-Critica. Podemos citar, ainda, o enfoque Psicossocial, situado entre as abordagens
psicologicas e ndo-psicologicas.

Cada uma dessas abordagens consiste em um conjunto de principios, modelos teoricos ¢ métodos de
intervencdo pautados em diferentes concepcdes de individuo e de sociedade. A fim de embasar a discussao
subseqiiente, descreveremos sinteticamente cada uma delas, principalmente com base nas revisdes de Crites,
Herr e Cramer e Zunker e nos trabalhos de Bock e Silva.

Abordagens psicoldgicas

As abordagens psicologicas estdo relacionadas a um enfoque clinico da OP. Seu principal foco ¢ o individuo,
como este vivencia as escolhas ocupacionais e como a OP pode contribuir para esse processo. A prerrogativa
fundamental nessas abordagens ¢ a de que o individuo ¢ livre para escolher e, assim, ¢ o principal
responsavel pelo seu destino. Ademais, essa escolha s6 poderd ser livre se ele estiver consciente e bem
informado. Segundo Bohoslavsky, "Um acumulo de experiéncias adquiridas de modo consciente e
inconsciente leva o adolescente a conviccdo de que pode escolher por ele mesmo. Para isso, necessita
conhecer e conhecer-se". A satisfacdo pessoal e o sucesso profissional sdo, em grande parte, atribuidos a uma
escolha de carreira "ajustada" ou "boa".

Sobre as abordagens psicoldgicas, Bock afirma:

O "modelo" utilizado ¢ quase que o mesmo para todas as teorias em estudo: existem cargos e fungdes no
mercado de trabalho. Ao individuo cabe a responsabilidade de adaptar-se da melhor forma possivel a eles.
As teorias psicoldgicas apenas divergem quanto a gé€nese dessas caracteristicas individuais.

Abordagem Trago-e-Fator

Originaria do inicio do século passado, com o trabalho de Parsons, também conhecida como abordagem
"atudria", tem como finalidade encontrar o casamento perfeito entre perfis ocupacionais € pessoais.
Filosofica e ideologicamente esta vinculada a uma concepgdo positivista, liberal e médica de individuo e
sociedade. Tedrica e metodologicamente, fundamenta-se na psicologia diferencial e na psicometria. Assume



como principais premissas:
¢ A escolha ocupacional ¢ um evento pontual e deve ser feita com bases racionais e cientificas.
e O perfil individual pode ser claramente identificado por meio de instrumentos psicométricos.

e O perfil correspondente a cada ocupacao pode ser estatisticamente determinado e permanece estavel ao
longo do tempo.

e A escolha certa ¢ aquela em que melhor coincide o perfil ocupacional com o individual.

A intervencdo segue o modelo médico tradicional de anélise, diagnostico, prognostico e tratamento. O cliente
submete-se passivamente as instru¢des do orientador, que detém os instrumentos, o saber e a autoridade para
prognosticar o rumo profissional do sujeito.

Abordagem Centrada na Pessoa (ou Nao-Diretiva)

Motivados pela abordagem rogeriana em psicoterapia a partir da década de 40, alguns terapeutas comecaram
a aplicar seus principios no aconselhamento profissional. A principal premissa da OP centrada na pessoa ¢é
que o individuo psicologicamente equilibrado podera melhor resolver os seus dilemas ocupacionais. Assim, o
principal foco do processo de aconselhamento ndo ¢ a escolha em si, mas o autodesenvolvimento, isto ¢, a
reorganizacdo do "self" na direcdo de uma maior maturidade, autoconsciéncia, autocongruéncia, auto-
aceitagdo e abertura para novas experiéncias. Para alcangar isso, o terapeuta segue os principios da terapia
centrada no cliente como confluéncia, empatia, aceitacdo incondicional e nao-diretividade. O cliente ¢
incentivado a desempenhar um papel ativo na condu¢ao do mesmo. Os determinantes sociais e individuais da
escolha profissional sdo considerados dentro da dtica e referencial de valores do cliente.

Abordagem Behaviorista

Tendo como principal referencial os trabalhos de Goodstein e Krumboltz, nas décadas de 60 e 70, a
orientagdo profissional de base behaviorista usa conceitos e técnicas da teoria comportamental e da
aprendizagem para explicar e facilitar o processo da escolha. Primeiramente, busca eliminar a ansiedade
gerada pela indecisd@o ocupacional, para depois investir em uma elaboragdo cognitiva mais efetiva sobre a
escolha. Isso ¢ conseguido através da analise de comportamentos ¢ de uma série de técnicas para
descondicionamento, dessensibilizacdo, modelagem, aprendizagem discriminativa, reforco da assertividade e
de comportamentos de tomada de decisdo, busca efetiva de informacdes ocupacionais, entre outras. O cliente

desempenha um papel ativo na solug¢do de seu problema, mas seguindo as dire¢des do orientador.
Abordagem Desenvolvimentista

De certa forma, a abordagem desenvolvimentista, proposta por Super nas décadas de 40 e 50, representa a
confluéncia de vérias correntes tedricas em OP, sendo influenciada pela Psicologia do Desenvolvimento, pela
Teoria Trago-e-Fator e pelo enfoque Centrado na Pessoa. Tem como premissa que ¢ necessario entender o
que o individuo fez no passado para melhor orientar o seu futuro. Assim, ¢ preciso analisar os temas
recorrentes, as caracteristicas e tendéncias do seu desenvolvimento. Isso é feito através de uma extensa
avaliacdo da personalidade, da historia pessoal e dos dilemas ocupacionais atuais, através de entrevistas,
questionarios e testes. Diferentemente da abordagem diagnostica, a avaliagdo tem uma conotacdo mais
positiva, pois ¢ mais ampla e sua responsabilidade recai tanto sobre o orientador quanto sobre o cliente. Apos
essa avaliagdo, € possivel identificar o nivel de maturidade ocupacional desse cliente e, assim, propor
atividades que promovam o desenvolvimento de sua capacidade de exploragdo, cristalizagdo, especificagdo e
realizacdo, a fim de que ele possa fazer escolhas realistas e bem adequadas, que respeitem suas
caracteristicas, interesses e valores.

Abordagem Psicodinamica

Desenvolvida a partir da década de 60, aprimorada por Bohoslavsky e outros na década de 80, consiste na
aplicagdo dos conceitos e das técnicas psicanaliticas a escolha ocupacional. A histéria do individuo e a forma
como este lida com a realidade e o principio do prazer sdo aspectos cruciais deste enfoque. O foco da
intervengao esta no desvelamento e elaboracao dos conflitos, ansiedades, medos e fantasias relacionados com



o dilema ocupacional, bem como a busca de escolhas conciliatorias ou reparatorias. Porém, Bohoslavsky
chama atencdo também para a sobredetermina¢do da escolha pela sociedade, considerando as influéncias da
familia, da estrutura educacional e socioecondmica, da midia e da cultura. Durante as entrevistas, o
orientador alterna a escuta psicanalitica com interpretacdes, interposi¢des, comparacdes, questionamentos €
esclarecimentos. Por vezes, pode lancar mao de técnicas projetivas, dinamicas, jogos e questionarios.

Teorias Decisionais

As Teorias Decisionais estdo fundamentadas em modelos econdmicos, conceitos e técnicas da Psicologia
Cognitiva e da Psicologia Social, e tiveram grande impulsdo na década de 90. Sua premissa basica ¢ de que
as pessoas escolhem profissdes que irdo maximizar ganhos e minimizar perdas em termos daquilo que elas
valorizam. Cada profissao possui um valor particular para cada individuo. O processo de orientacao busca
identificar e analisar, junto com o cliente, atitudes, valores, expectativas, esquemas cognitivos, auto-conceito,
auto-eficacia e objetivos pessoais, a fim de auxilid-lo nos processos de solugcdo de problemas, tomada de
decisdo e estabelecimento de prioridades em relacdo a sua formacao e trajetoria ocupacional.

Dentre as abordagens acima, a Centrada na Pessoa e a Psicodindmica sdo as que mais apresentam elementos
para questionamento e critica do sistema socioecondmico, politico e ideoldgico, sendo as abordagens Trago-
fator, Behaviorista e Decisional claramente pro-sistema ou, quando muito, indiferentes.

Abordagens ndo-psicologicas

O principal foco das abordagens ndo-psicologicas € a estrutura e dindmica sdcio-econdmicas e seus efeitos
sobre as trajetorias ocupacionais. O determinismo individual da lugar ao determinismo social e econémico.
Interessam-nos aqui, especificamente, a Teoria do Acidente e a abordagem Social-critica.

Teoria do Acidente

Este enfoque sustenta que trajetdria de carreira ¢ determinada de forma acidental. Acontecimentos na vida da
pessoa, como uma palestra, um programa de radio ou TV, a leitura de um livro ou revista, uma oferta de
estudo ou de trabalho podem despertar o seu interesse, influenciando-a a seguir este ou aquele caminho.
Esses acontecimentos ocorrem mais ou menos ao acaso, mas admite-se que sua probabilidade pode ser
influenciada por variaveis intervenientes individuais, culturais e socioeconomicas.

Abordagem Social-Critica

Inspirada nas visdes de Bourdieu, Passeron e Althusser, entre outros, sobre a sociedade e, no Brasil,
representada pelas criticas dos educadores Selma Pimenta e Celso Ferreti, essa abordagem traz uma
compreensdo mais profunda dos determinantes sdcio-econdmicos e culturais. Considera as relagdes de poder
e dominacdo, conflitos de classe, diferengas culturais, influéncias institucionais, questdes de género e
minorias, revelando e colocando em questdo as ideologias liberais, pro-sistema, subjacentes as praticas de
OP. Segundo essa visdo, os orientadores devem construir uma pratica contra-ideologica, critica e
transformadora da sociedade e ndo meramente reprodutora da ideologia de mercado. A forma de conseguir
isso € proporcionar uma maior conscientiza¢do dos orientandos quanto a seus proprios determinantes socio-
culturais, isto ¢, dos referenciais e influéncia dos grupos de referéncia, da comunidade local, das instituicoes,
da midia e da sociedade como um todo. Mas apenas a conscientizac¢do libertaria ndo basta. E preciso ir além.
E preciso "proceder a uma revisdo radical das relagdes de trabalho e das profissdes numa dada sociedade.
Para isto a propria orientacdo vocacional precisa proceder a uma revisao radical de si mesma, enquanto
profissao."

Abordagem Psicossocial

Situando-se a meio caminho entre as abordagens psicoldgicas e ndo psicoldgicas, articulando elementos do
enfoque social-critico com o psicodinamico, a abordagem Psicossocial representa uma proposta
relativamente nova de intervengdo. A Psicossociologia clinica se propde a analisar os problemas das



comunidades e de seus integrantes enfocando os diversos condicionantes socioecondmicos, historicos e
culturais, a fim de promover sua conscientiza¢ao e mobiliza-los mais efetivamente em torno de seus proprios
objetivos. Para isso, recorre a conceitos como trajetdria social, heranga e mitos familiares, projeto parental e
habitus. A Psicossociologia confere a OP uma percep¢ao mais apurada das relagdes dos individuos dentro de
sua familia e no contexto social em que vive. Remete a uma situagdo existencial que ndo ¢ dada, mas produto
da historia das geragdes anteriores de seus familiares, bem como a génese das disposi¢des culturais e
contingéncias da vida em sociedade. E, ainda, na medida em que permite a analise das caracteristicas de
heteronomia e autonomia por parte dos individuos, cria condi¢gdes de se estabelecer metas educacionais e de
orientacdo, pois melhorando a compreensdo dos individuos sobre as influéncias que incidem sobre suas
existéncias, e isso constitui um processo pedagogico, a conducdo de escolhas de vida de acordo com
motivacdes mais auténticas torna-se possibilitada.

DESAFIO: A OP NOS CURRICULOS ESCOLARES

Retomando a discussdao da primeira parte, mas uma das principais razdes -- certamente nao a Unica -- para a
OP nao ser oferecida mais amplamente repousa na falta de prioridade para um enfoque mais preventivo
(pedagogico e psicoprofilatico) da OP, incorporado ao processo de formacao do individuo.

Pelo contrario, o que a maioria dos enfoques em OP tem em comum -- principalmente os psicoldgicos -- ¢ a
maneira como tém sido aplicados: na forma de um punhado de intervengdes em determinado ponto da vida
dos sujeitos; focadas na informagdo, na adaptagao/direcionamento de individuos no mercado de trabalho, ou
no aconselhamento/tratamento (enfoque clinico); oferecidas de forma periférica as escolas e universidades;
em geral para o publico de desorientados ou angustiados com as escolhas de carreira; e quase totalmente
ausente nos ambientes de trabalho. Watts, entre outros especialistas da area, tem freqiientemente criticado
essas formas de intervencao por

e confinar a orienta¢ao no periodo de transi¢ao entre educacao e trabalho, ignorando que a construgdo da
identidade ocupacional se da ao longo de toda a vida;

e focalizar, ainda, resultados e ndo o processo. Mesmo as intervengdes centradas no desenvolvimento
dos orientandos sao geralmente oferecidas de forma limitada a uns 10 encontros, tempo insuficiente
para trabalhar satisfatoriamente as competéncias que precisam ser desenvolvidas;

e apresentar informagdes ocupacionais estaticas;

¢ depositar mais responsabilidade no orientador do que nos orientandos, ndo desenvolvendo
adequadamente nos ultimos as competéncias e autonomia necessarias para a tomada de decisoes.

Criticas como essa tém dado forga a idéia de que as abordagens em OP capazes de fazer frente as complexas
mudangas no mundo da educacdo e do trabalho na sociedade pos-industrial emergente serdo, justamente,
aquelas com enfoque pedagogico e psicoprofilatico, ou seja, mais voltadas para o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias que facilitem o transitar pelo mundo do estudo e do trabalho, ao invés de
visar a consolidacdo de uma escolha ocupacional especifica por meio de um conjunto de entrevistas em
tempos de decisao.

Um tal enfoque da OP passa necessariamente por uma abordagem curricular, isto ¢, uma intervengdo de
longo prazo integrada aos curriculos escolares, seja de forma transversal as disciplinas, seja na forma de uma
disciplina ou programa especifico de educagado para carreira, aquilo que for mais viavel.

Aqui ndo esta se falando de intervencdes esporadicas dos Servigos de Orientacdo Educacional (SOE), na
forma de semanas de informacdo profissional, testes vocacionais coletivos e sessdes de orientacdo, que,
apesar de limitados, t€ém sua utilidade. Tampouco, de programas restritos a educacao técnica e profissional.
Estamo-nos referindo a um programa genérico, abrangente e de longa duragdo, e que inclua entre seus
objetivos:

1) desenvolver o autoconhecimento;

2) ampliar o conhecimento do mundo do trabalho e de suas oportunidades;



3) desenvolver habilidades de tomada de decisao, de planejamento e gestao de carreira; e
4) preparar para transi¢des do estudo para o trabalho e outras.

Conger, em documento oficial do Projeto UNEVOC, detalha as politicas e objetivos gerais, os papéis a ser
desempenhados por diretores, coordenadores, orientadores e professores escolares, o conteido e as
competéncias a ser desenvolvidas por programas amplos de educagdo e orientacdo para carreira. Aborda
questdes de género e fornece, ainda, recomendagdes para administragdo, suporte e infra-estrutura e avaliagao
dos programas, e para a formagao e treinamento de orientadores.

IDEOLOGIAS FUNDAMENTADORAS E AS PRATICAS CURRICULARES DE OP

O planejamento e desenvolvimento curriculares sdo atividades que além de técnicas, sdo fundamentalmente
sociais, éticas e politicas. Mesmo definidos, os objetivos curriculares e as competéncias a desenvolver podem
ser interpretados de forma bastante distinta, segundo diferentes ideologias fundamentadoras, e a partir das
quais opta-se por formas de intervengao e estratégias psicopedagdgicas muito distintas. Watts chama atencao
para a necessidade de se pensar com cuidado sobre as premissas ideoldgicas e politicas que embasam os
programas de educagdo para carreira e aponta quatro orientagdes ndo necessariamente excludentes:

1. como agente de mudanga individual, buscando a autoconscientizagdo ¢ maximiza¢do das mudangas
pessoais para lidar com a estrutura social existente;

2. como agente de mudanca social, promovendo a conscientizacdo critica sobre os determinantes
sociais, e buscando desafiar as limitagdes da estrutura de oportunidades existentes;

3. a educagdo para carreira como agente de controle social, visando a alocagdo dos individuos no
mercado de trabalho, aproveitando da melhor forma as caracteristicas e potencialidades de cada um;

4. como intervencao ndo-diretiva, trabalhando as questdes e oportunidades segundo o préoprio sistema
de valores dos individuos.

Apesar de ndo excludentes, cada uma dessas orientagdes tende a aglutinar um conjunto diferente de
abordagens de OP. Bock sugere que essas abordagens podem ser situadas ao longo de um eixo definido por
dois polos antagdnicos, o polo da escolha total (o individuo € livre para escolher), associado a uma visdo
liberal, e o pdlo da ndo-escolha total (o sistema determina a escolha), associado a uma perspectiva critica
sobre essa visdo. Contudo, um exame mais detalhado dessas abordagens evidencia que nem sempre o foco no
determinismo individual coincide com uma visdo liberal, ou o foco no determinismo social coincide com
uma visdo anti-sistema. Aqui, baseamo-nos nessa premissa € nas quatro orientagdes ja descritas para esbogar
um esquema ligeiramente modificado (ver Fig.1).

Fig. 1

Posigao relativa das abordagens de OP segundo
diferentes orientagdes politico-ideologicas



O esquema mostra dois eixos: o horizontal, diferenciando as abordagens de OP mais focadas nos
determinantes individuais da escolha e da trajetoria profissional, daquelas mais focadas nos determinantes
sociais; e o vertical, diferenciando as abordagens que sdo indiferentes ou aceitam o sistema produtivo,
buscando a melhor adapta¢do do individuo a sociedade, daquelas que criticam o sistema produtivo, buscando
a transformagdo dos individuos e da sociedade. Observamos que os quadrantes [ e IV correspondem ao item
1 das orientagdes politico-ideologicas descritas anteriormente. Os quadrantes II e III coincidem,
respectivamente com os itens 2 € 3 e a orientagdo 4 corresponderia a regido central do esquema.

Qualquer modelo que se pretenda sintético e abrangente corre o risco de tornar-se simplista e impreciso,
ocultando aspectos fundamentais que identificam seus varios elementos. Por isso, o posicionamento das
abordagens nos quadrantes deve ser tomado como uma categorizagao aproximada, mais teorica do que
pratica.

Enfim, o esquema proposto pode suscitar questionamentos e discussdes interessantes sobre o posicionamento
ideolodgico das abordagens em OP, mas, sobretudo, permite clarificar algumas diferencas e semelhancas entre
as mesmas, possibilitando uma reflexdo mais aprofundada por orientadores, educadores e planejadores
curriculares sobre como instrumentalizar adequadamente os programas de educagdo para carreira.
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