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RESUMO

O presente estudo tem por objeto a andlise da categoria Trabalho e da no¢do Competéncia,
desenvolvidas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Médio, publicado
em 1999. Analisou-se dois dos conceitos referenciais da organizacdo pedagodgica nesse
documento: o primeiro, o trabalho, mais precisamente a 'formacao bésica para o trabalho', e
o segundo a no¢do competéncia (formagdo por competéncias). A andlise desses conceitos
foi orientada, fundamentalmente, pela problemdtica da abordagem ergoldgica e, pela
reflexdo e compreensdo sobre: educagdo, funcdo da escola e formacdo cultural propostas
por Theodor W. Adorno. Assumiu-se como hipdtese orientadora desse trabalho de
pesquisa a existéncia de uma estreita vinculacdo entre os objetivos estabelecidos para a
educacdo escolar presente nesses documentos e determinada visdo de formacgdo que
compreende a escola como espaco de capacitacdo para o atendimento das necessidades
manifestas no espaco econdmico-produtivo e para o ajustamento aos avangos tecnolégicos.
Identificou-se uma valorizacdo extremada da finalidade de adaptacao. O tratamento dado ao
conceito Trabalho (formagdo bésica para o trabalho) e a nocdo Competéncia (formagio por
competéncias) nos PCNs € orientado por essa finalidade, a da adaptacdo que pretende o
ajustamento do individuo ao meio, como algo natural e necessario ndo empreendendo no
mesmo ato formativo a contraposi¢cdo a esse movimento, promovendo assim uma formagao
regressiva. Este estudo foi realizado a partir de pesquisa bibliografica sendo os Parametros
Curriculares Nacionais elaborados pelo Ministério da Educagdo para o nivel médio
referéncia basica.



ABSTRACT

This study has as its purpose the analysis of the category Work as well as of the notion
Competence, which are better explained in the National Curriculum Guidelines (PCNs) of
the Secondary Education, published in 1999. Two of the referential concepts of the
pedagogical organization in this document were analysed: the first one, the Work, precisely
the ‘basic education for work’, and the second, the notion of Competence (education
through competencies). The analysis of these concepts was guided, mainly, by the
problematization of the ergological approach and by reflection and understanding of:
education, the role of the school and cultural education proposed by Theodor W. Adorno. It
was assumed as a guiding hypothesis for this research work the existence of a close link
between the purposes established for school education present in these documents as a
certain view of education that understands the school as a space for the accomplishment of
the needs manifested in the economic-productive space and for the adjustment to the
technological development. It was identified an extreme valorization of the adaptation aim.
The treatment given to the concept Work (basic education for work) and the notion
Competence (education through competencies) in the PCNs is guided by this aim and the
adaptation that intends the adjustment of the individual to the environment as something
natural and necessary, not exerting in the same formative act, the contraposition to this
movement, thus fostering a regressive education. This study was carried out based on a
bibliographical research having as a basic reference the National Curriculum Guidelines
created by the Ministry of Education for the Secondary Education.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem por objeto a andlise da categoria Trabalho e da nocgao
Competéncia, desenvolvidas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino
Médio, publicado em 1999. Procuramos analisar dois dos conceitos referenciais da
organizacdo pedagdgica nesse documento: o primeiro € o trabalho, mais precisamente a

'formacao bdsica para o trabalho', e o segundo € a no¢do de formagdo por competéncias.

A andlise da reforma educacional empreendida a partir da década de 90,
principalmente do texto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional n°9394/96
e dos documentos elaborados posteriormente como instrumentos de regulamentagcdo e
implementacdo do texto legal, no caso desse estudo, especificamente os Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Médio, nos permite apresentar como hipétese
orientadora desse trabalho de pesquisa a existéncia de uma estreita vinculagido entre os
objetivos estabelecidos para a educacdo escolar presente nesses documentos € uma
determinada visdo de formagdo que compreende a escola como espago de capacitagdo para
o atendimento das necessidades manifestas no espago econdmico-produtivo e para o
ajustamento aos avangos tecnoldgicos. Ou seja, hd uma valorizacdo extremada da
finalidade de adaptacdo. Entendemos que o processo de formagdo se constitui na tensdao
entre autonomia e adaptacao. Essas nocdes sao trabalhadas por ADORNO e representam na
compreensdo desse autor, o processo de formacgdo integral. A autonomia € entendida como
independéncia intelectual, capacidade de autodeterminacdo e critica consciente dos
condicionamentos da atividade sendo resultado de um processo de esclarecimento. A
adaptacdo é compreendida como a capacidade de interagdo produtiva com o meio e de

acompanhamento do desenvolvimento técnico-cientifico. Como afirma ADORNO:

Quando o campo de forcas a que chamamos formagdo se congela em
categorias fixas — sejam elas do espirito ou da natureza, de
transcendéncia ou de acomodacdo — cada uma delas, isolada, coloca-se
em contradicdo com seu sentido, fortalece a ideologia e promove uma
formagao regressiva.'



Assim sendo, a absolutizacio de uma das dimensdes nega ao sujeito a
potencialidade possivel do processo de formagdo. Entendemos que o tratamento dado ao
conceito Trabalho (formagdo basica para o trabalho) e a no¢do Competéncia (formacao por
competéncias) nos PCNs € orientado pela absolutizacdo de um dos pdlos da relagdo do
processo formativo, a saber, o da finalidade da adaptacao. Este pdlo pretende o ajustamento
do individuo ao meio, como algo natural e necessario nao empreendendo no mesmo ato
formativo a contraposi¢do a esse movimento que intenciona a adaptagcdo, portanto, nas
palavras de ADORNO, “promove uma formacdo regressiva”. O trabalho, conceito
fundamental na proposta de formacdo dos PCNs, funda-se na definicdo do trabalho como

execucdo.

Este estudo vem sendo realizado tendo por base a andlise bibliografica. O
documento Pardmetros Curriculares Nacionais como jé indicado elaborado pelo Ministério
da Educacdo para orientar a formulacdo das propostas pedagdgicas dos Estabelecimentos
de Ensino de nivel médio € a referéncia basica desta pesquisa. A andlise do conceito
Trabalho e da nocdo competéncia se dard mediada, fundamentalmente, pela problemdtica
da abordagem ergoldgica e, sob alguns aspectos, pela compreensdo da concep¢do de
educagdo e formagdo cultural e da funcdo da escola proposta por Theodor W. Adorno em
seus textos especificos sobre o tema educagdo/formagdo. Os autores de referéncia no
desenvolvimento dessa analise sdo Maria Inés Rosa e Yves Schwartz. Acrescido a essa base
tedrica, serdo utilizados estudos de profissionais da educacdo vinculados a discussdo do

tema Trabalho e Educacdo e formagao por competéncias.

O trabalho estd organizado em trés capitulos. O primeiro capitulo sob o titulo “A
Reformulacio do Ensino Médio” tem por objetivo a caracterizagdo do processo de Reforma
que atingiu a educagdo brasileira na década de 90. Procurar-se-a apresentar os vinculos
existentes entre o que propde a reforma em relacio aos principios orientadores da educagdo
escolar e o contexto do desenvolvimento econdmico-produtivo e tecnoldgico. O capitulo

estd organizado em trés partes. Na primeira, apresentar-se-20 alguns conceitos presentes

" ADORNO, Theodor W. Teoria da Semicultura. In: Educacao & Sociedade, ano XVII, n. 56, dezembro
1996, p. 389.



nas propostas organizadas pelas agé€ncias multilaterais, particularmente no que respeita a
educacgdo bdésica, considerada por estas agéncias como "motor de desenvolvimento social".
Essas propostas orientaram a formulacdo da politica educacional brasileira. Na
caracterizacdo da educacdo bdsica, realizada por essas agéncias, é possivel depreender o
uso de categorias e interpretacoes da educagdo que povoardo o discurso educacional
brasileiro. Na segunda parte, serdo delineadas as caracteristicas do ensino médio a partir da
comparacdo desse nivel, na atual reforma e no periodo imediatamente anterior, no que
concerne a orientacdo pedagogica. Utilizar-se-4 como base para a comparacido, a nogao
competéncia e o conceito qualificacdo. Por fim, na terceira parte, descrever-se-4 e analisar-
se-4 os principios orientadores da proposta de formagdo presente nos Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

No segundo capitulo intitulado “O Trabalho como contexto e diretriz basica da
formacdo nos PCNs do Ensino Médio”, assume-se por referéncia a Reforma desse nivel,
empreendida a partir da Lei 9394/96, e tem-se por objetivo analisar o principio da formagdo
bdsica para o trabalho, norteadora dos parametros curriculares nacionais. A andlise da
categoria trabalho presente nos PCNs se realizard a partir da distin¢do e da compreensao do
trabalho como execug¢do e do trabalho como uso de si por outro. Esta dltima concepgao,
constitutiva da abordagem ergolégica, marca a orientacdo tedrica que se buscou seguir

neste trabalho de dissertagdo.

Neste capitulo, parte-se da hipétese de que quando se elege a formacdo basica para
o trabalho como um dos objetivos do ensino médio isso se faz fundado numa compreensao
do trabalho como execucdo, na medida em que prescreve as caracteristicas que devem ser
alcancadas pelos alunos na sua atividade formativa. Estas caracteristicas sdo aquelas ditadas
pelo novo modelo de organizacdo do trabalho, o qual é configurado pela concep¢do do
trabalho como execugdo. Decorrente dessa compreensdo, estabelece-se como objetivo
formativo a adaptacdo — por meio do desenvolvimento de competéncias e de habilidades —
ao meio produtivo e as exigéncias do novo modelo de organizacdo do trabalho e sua base
técnica, a da micro-informdtica e eletronica, assumindo o conhecimento uma fungdo

instrumental. O capitulo € organizado em duas partes. Na primeira, analisar-se-4 a partir da



abordagem ergoldgica, como o conceito trabalho aparece nos PCNs bem como a vinculagao
dessa forma de tratamento com as exigéncias do "novo modelo de organizagdo do
trabalho". Na segunda parte, com base na andlise ji desenvolvida na primeira parte do
capitulo e nas reflexdes sobre educacdo de Theodor Adorno, apresentaremos consideragdes
que buscam apontar os problemas, os limites, em se conceber uma proposta pedagdgica
orientada pela formagao bdésica para o trabalho que possui, por finalidade, a adaptacdo e a

concepcgdo do trabalho como execucdo.

No terceiro capitulo, intitulado “Formacgdao por competéncias no ensino médio”,
pretende-se demonstrar a dificuldade em se organizar uma proposta pedagdgica ancorada
na no¢do competéncia, considerando as restricdes do tempo e do espaco escolares e a
complexidade das dimensdes humanas mobilizadas para sua constru¢do e também a
limitagdo imposta por essa orientacdo quando assume por finalidade a adaptacdo dos alunos
ao contexto do trabalho e da prética social sem instaurar, no mesmo ato, a critica a esse
movimento. Parte-se da compreensdo da competéncia como uma constru¢do humana
histérica que envolve vérios "ingredientes". Assumir-se-4 como base para a andlise critica
da nogdo de formagdo por competéncia presente nos Parametros Curriculares Nacionais o
Conceito de competéncia humana industriosa empreendido por Yves Schwartz’ e a

compreensdo sobre formacao e cultura desenvolvida por ADORNO.

* Texto de referéncia: SCHWARTZ, Yves. Os ingredientes da competéncia: Um exercicio necessério para
uma questdo insoldvel. Trad. Alain P. Francois. Revisdo Técnica Izabel Maria Loureiro. Educacio &
Sociedade, ano XIX, n° 65, Dezembro/98.



CAPITULO 1

A REFORMULACAO DO ENSINO MEDIO

A educacdo formal no Brasil, principalmente a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional' 9394/96, vem sofrendo significativas
reformulacdes em seus principios orientadores, seus objetivos e sua estrutura. Estas
reformulacdes sdo forjadas no embate entre diferentes valores, interesses e necessidades.
Tal afirmativa se confirma quando, ao buscar na histéria recente das politicas educacionais,
precisamente na década de 90, vislumbra-se a presenca de diferentes atores na discussdo e
na apresentacdo destes principios orientadores. Os atores anteriormente citados podem ser
assim identificados: por um lado, a sociedade civil — entidades ligadas a educacdo — que
vém tentando se manifestar apresentando propostas que respondam aos problemas
enfrentados pela escola; de outro lado, o Ministério da Educagdo que vem,
sistematicamente, incorporando as idéias apresentadas pelos grupos organizados nos
principios que lhes sdo convenientes (as proprias entidades organizadas e as chamadas
agéncias multilaterais) adaptando-as a um projeto elaborado fora da escola brasileira e que
corresponde as prescri¢cdes feitas por organizacOes internacionais. Essas organizacdes
multilaterias sdo também atores privilegiados no processo de reforma. Esse movimento tem
sido marcado, mais uma vez na histéria da educacdo brasileira, pela importacio de

propostas cujos interesses e intencionalidades nem sempre ficam claramente explicitados.

O objetivo que orienta este capitulo € a caracterizacdo da Reforma que atingiu a
educagdo brasileira na década de 90%. Procurar-se-4 apresentar os vinculos existentes entre
o que propde a reforma em relacdo aos principios orientadores da educacdo escolar e o
contexto das mudancgas na esfera produtiva, na esfera do trabalho. Essa vinculacio esta
presente na finalidade assumida pelos documentos oficiais em relagdo a educagdo escolar, a
saber, a adaptacdo do sujeito aluno, por meio do processo formativo, a esfera do trabalho.

Escolhemos como objeto de estudo, o nivel médio de ensino, dltima etapa da educagdo

! Doravante LDB



basica. O capitulo se constitui de trés partes: Na primeira, buscar-se-4 apresentar alguns
conceitos presentes nas propostas organizadas pelas agéncias multilaterais, particularmente
no que respeita a educacdo bdésica tida por elas como “motor de desenvolvimento social”.
Essas propostas orientaram a formulacdo da politica educacional brasileira. Na
caracterizac@o da educacao bdsica, realizada por essas agéncias € possivel depreender o uso
de categorias e interpretacoes da educacdo que povoardo o discurso educacional brasileiro;
na segunda parte, serdo delineadas as caracteristicas do ensino médio, a partir da
comparagdo desse nivel na atual reforma e no periodo imediatamente anterior, no que
respeita a organizacdo da proposta pedagdgica. Utilizar-se-4 como base para a comparagao
desses dois momentos de organizacao do nivel médio de ensino, a no¢do competéncia e o
conceito qualificacdo. Por fim, na terceira parte, descrever-se-a e analisar-se-4 os principios
orientadores da proposta de formagdo presente nos Pardmetros Curriculares Nacionais para

o Ensino Médio’. Esse documento é referéncia principal dessa pesquisa.

2 o U .
O foco de analise centra-se nas conseqiiéncias desse processo de reforma na escola publica.
3
Doravante PCNs.



1.1 — Reforma Educacional Brasileira: A educacao Basica em Foco

A década de 90 foi um periodo de reajuste politico-administrativo onde o Estado
brasileiro empreendeu uma Reforma que possuia por alicerce a idéia do Estado Gestor
propondo a recomposicdo da estrutura administrativa e de suas fung¢des, tornando o Estado,
na compreensao dos elaboradores da reforma, mais eficiente e também mais econdmico, ou
seja, menos dispendioso. Nesse periodo também ocorre a ‘solidificagdo’ e imposicao de
uma economia globalizada e do desenvolvimento de ‘novas’ exigéncias no modo de
producdo e um novo modelo de organizagdo do trabalho. As agéncias multilaterais tornam-
se nesse contexto uma importante referéncia no que diz respeito a revisao da organizacao
da educagdo escolar, por elegerem essa instituicdo, a escola, um dos instrumentos
privilegiados, propiciadores do desenvolvimento social e produtivo. Defendem como um
dos principais focos de atencdo para empreender um maior desenvolvimento social e
econdmico no pais a reestruturacdo do setor educacional, privilegiando a educagdo bésica.
Caberia perguntar como forma de manter-se atento as propostas apresentadas, por que a

prioridade do setor educacional e neste a educacdo escolar basica?

Algumas possibilidades de resposta a esta questdo podem ser apresentadas: a
primeira diz respeito ao alcance em numeros reais do atendimento escolar a populagdo, ndo
considerando aqui necessariamente o “tipo” de atendimento que é propiciado. A Segunda
concerne as propostas do Banco Mundial e CEPAL — Comissdo Econdmica para América
Latina e Caribe. Estas duas agéncias multilaterais pensam a reformulacdo educacional
setorialmente, ou seja, em termos da efetivacdo de ajustes e mudancas internas ao sistema
educacional, e dos seus aspectos administrativo — pedagdgicos, os quais ndo implicariam
em altos custos para o poder publico, visto ser clara a opcao destas agéncias pelo principio
do custo beneficio. As suas propostas de reestruturacdo educacional consideram os

resultados de pesquisas e de diagndsticos da realidade educacional que afligem os paises



denominados pobres e em desenvolvimento, elevando esses resultados e, em conseqiiéncia

suas proposi¢des, a um patamar de cientificidade®. Segundo SHIROMA:

[...] vasta documentagdo internacional, [...] propalou esse idedrio mediante
diagnosticos, andlises e propostas de solucdo consideradas cabiveis a
todos os paises da América latina e Caribe, tanto no que toca a educagdo
quanto a economia. Essa documentacdo exerce importante papel na
definicdo das politicas publicas para a educacdo no pais.’

Os indices educacionais diagnosticados nessas pesquisas, tanto no que respeita ao
grau de conhecimentos adquiridos — leitura, cdlculo, escrita, cultura geral, quanto aos anos
de escolaridade — acesso, permanéncia e qualidade, sdo considerados inaceitdveis por essas
agéncias. Mesmo considerando que em espagos determinados essas pesquisas possam
garantir um panorama da situagdo escolar, € necessario por em ‘“‘suspenso” os resultados
estatisticos e, em conseqiiéncia, as proposicoes emitidas pelas agéncias anteriormente
referidas, para que se possa realizar uma reflexdo sobre a pertinéncia dessas proposi¢cdes
para a educacdo formal, a partir da consideracdo do contexto social, cultural e econdmico
brasileiro. Sob o crivo desses resultados, impde-se como indispensavel, segundo essas
agéncias, revisar e implementar o sistema nacional de ensino e estabelecer prioridades de
acdo, atividade delegada aos governos. Tais procedimentos configuram-se como prementes,
pois, segundo tais agéncias, a educacdo pode constituir-se em “resposta” as mazelas sociais,

como a pobreza, a exclusdo, o ndo—trabalho, amenizando-as®. Portanto, se a educagdo nao

cumpre com essa tarefa, cabe reforma-la.

* Diz-se patamar de cientificidade, pois, essas agéncias dispdem de resultados e andlises de pesquisas como
sendo a resposta mais precisa e vidvel a solu¢do dos problemas educacionais. Como reitera TORRES, “[...] as
andlises e o pacote de propostas feitas pelo BM em matéria educativa aparecem amparados num conjunto de
estudos, boa parte dos quais financiados pelo préprio BM, assim como na experiéncia internacional, incluidas
as licdes que o BM extrafa de sua acdo de mais de trinta anos no setor educativo. (TORRES, 1998 p. 143-
144). Esta opcdo feita pelo Banco Mundial, na edi¢do de suas propostas, apresenta fragilidades na sua
consisténcia tedrico - pratica, pois desconsideram as peculiaridades dos paises.

> SHIROMA, Eneida Oto. Politica Educacional. 2.ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2002, p.56.
® A educacio formal é delegada uma fungio que ultrapassa suas possibilidades reais. No minimo pode ser

destacado um obsticulo para a efetivacdo dessa proposta, a saber, a ndo implementacdo dos recursos
investidos por parte do poder puiblico no sistema educacional. Impde-se a transformacdo na forma de gestdo



Nessa logica, para as agéncias multilaterais, a Educacdo Basica deve ser o campo
privilegiado de agdo. Delega-se a ela uma funcdo que ultrapassa suas possibilidades de
efetivacdo, a saber, a amenizagao da pobreza material, da exclusdo, do nao—trabalho. Corre-
se o risco, ao assumir o discurso e as proposicdes elaboradas por essas agéncias, sem
desenvolver a devida andlise de sua pertinéncia e fundamentos, de simplificacio da
abrangéncia dos problemas sociais, quando da vinculacdo direta entre ‘“oferta” de
escolaridade e melhoria das condi¢des sociais e econdOmicas, podendo nesse discurso
“perder-se de vista” o papel da escola. Na perspectiva enunciada por essas agéncias, a
escola apresenta como finalidade a adaptacdo através do trabalho pedagdgico que
desenvolve, do sujeito aluno ao meio produtivo e as suas exigéncias. O contexto prioritdrio
em que deve ocorrer essa adaptagdo € o trabalho. Impde-se a escola a dificil missdao de
constru¢do de competéncias humanas que s3o sociais e histdricas, portanto, que
ultrapassam as suas possibilidades considerando seu espago e seu tempo. Ha nesses
discursos uma ampliacdo da atividade formativa da escola quando estabelecem as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, por se tratarem de construcoes,
manifestagdes do sujeito, que sio sociais e historicas. Nesse sentido essas construgdes se
configuram para além do espaco escolar e, por outro lado, hd uma reducdo, em relacdo a
idéia de formagdo limitando-a ao atendimento das exigéncias do contexto econdmico
produtivo. Entendemos que a proposta pedagdgica que serd a diretriz de professores e
alunos na construcdo de seu processo formativo nao pode dissimular a realidade firmando

objetivos que ndo pode cumprir.

As citadas proposicdes fazem parte dos referencias elaborados pela UNESCO’,
pelo Banco Mundial® e pela CEPAL’. Resguardada as peculiaridades de reflexdo
especificas, presentes nos documentos dessas trés agéncias multilaterais, é possivel

identificar a reincidéncia da proposi¢do de atrelamento entre educacdo, conhecimento e

pedagogica e administrativa mobilizando e realocando os recursos ja existentes, € como ‘alternativa’ a esse
limite incentiva-se o estabelecimento de parcerias (ONGs, Associacdes diversas, Comunidade, Familia).
" Organizagido das Nagdes Unidas para Educacio, a Ciéncia e a Cultura, criada em 1945.

¥ Ou BIRD - Banco Internacional para a Reconstrucio e o Desenvolvimento. Criado em 1944. Organizacio
multilateral de financiamento e assessoria que conta com 176 paises mutudrios. (SHIROMA, 2002)

® CEPAL —Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe.



1'% ¢ da CEPAL o desenvolvimento

desenvolvimento. No caso especifico do Banco Mundia
€ concebido sob dupla dimensdo, a saber, o desenvolvimento das capacidades do sujeito —
cognitiva, relacional, pritica, expressas nos termos competéncias e habilidades — e,
mediado por essa primeira dimensdo, o desenvolvimento econdmico produtivo. Ou seja, na
compreensdo que essas agéncias possuem, o desenvolvimento refere-se tanto ao espaco
micro — o do sujeito —, quanto ao macro — da sociedade —, que no caso do sujeito seria
potencializado pela educagdo bdsica, ocasionando por sua mediacdo, maior
desenvolvimento social e produtivo. Esta finalidade pode ser identificada no documento

elaborado pela CEPAL em 1992 intitulado Educacion y Conocimiento: Eje de la
Transformacion Productidad con Equidad, citado por SHIROMA,

O documento enfatizava, ao maximo, os resultados da aprendizagem. Em
sua avaliagc@o os resultados para o desempenho no mercado de trabalho e
os esperados para o desempenho da cidadania tendem a convergir e
coincidir. Esse corpo comum de aprendizagens [...] baseia-se no dominio
dos codigos culturais basicos da modernidade e no desenvolvimento das
capacidades humanas para resolver problemas, tomar decisdes e seguir
aprendendo, e constitui o padrdo de medidas para avaliar o desenho dos
curriculos e a eficicia das metodologias aplicadas no processo
pedagégico."!

~ ~ . s . . 12
A atencdo estd voltada para a aprendizagem do sujeito e para os “insumos”

necessarios a sua potencializagdo. Depreende-se dessa afirmacdo da CEPAL a centralidade
da dimensdo técnico—pedagdgica como espaco de reformulagdo da agdo pedagdgica e
adequacdo de seus principios as necessidades ou exigéncias sociais, estabelecidas segundo
expressao propria do documento, pelas relacdes mercantis. Compreende-se assim um dos

motivos pelo qual a educacgdo bésica € o cerne e a prioridade da reforma educacional, pois,

19 Doravante BM.
" Op.Cit., p. 64.

2.0 termo insumo ¢é utilizado nos documentos das agéncias multilaterais numa perspectiva econdmica.
Segundo o diciondrio Aurélio insumo é “uma combinacdo dos fatores de producdo (matérias-primas, horas
trabalhadas, energia consumida, taxa de amortizacdo, etc...) que entram na produg¢do de determinada
quantidade de bens e servicos”. (AURELIO, 1988, p.365). O termo insumo utilizado nos documentos dessas
agéncias é entendido como aqueles elementos que irdo contribuir com o melhor nivel de aprendizagem do
aluno, organizados a partir do principio custo/beneficio. Exemplos de insumos, segundo propostas daquelas
agéncias: livros didaticos, bibliotecas, tempo de instrucio (calendario escolar ampliado), formagao continuada
de professores.
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ela se constitui no espaco de formagdo que deve incluir a maioria da populagdo,
oferecendo-lhes a formacdo basica indispensdvel a adaptacdo ao meio, fundamentalmente o
produtivo. Na légica estabelecida por essas agéncias, a reducdo da pobreza estad atrelada
diretamente a oferta de escolaridade, desconsiderando outros elementos essenciais para a
redug¢do da pobreza, como por exemplo, a revisdo da politica econdmica e a criacdo de
postos de trabalho. Essa ¢ também uma discussdo presente no documento Prioridades y
Estratégias para la Educacion. Estudio Sectorial Del Banco Mundial, datado de 1995, De

acordo com o documento, a educagdo basica:

[...] proporciona los conocimentos, capacidades y aptitudes esenciales
para funcionar eficazmente en la sociedad, razén por la cual tiene
prioridad en todas partes. Esos atributos incluyen un nivel bdsico de
competéncia en esferas generales como expresion oral, conocimientos de
computacién, aptitude para relacionar-se con los demds, y aptitud para
resolver problemas, que se pueden aplicar en una amplia gama de medios
laborales y permitir a la gente adquirir capacidades y conocimientos
propios del empleo en el lugar de trabajo."

E explicita a revalorizagio do espaco da educacio formal, da escola, como
instrumento de “adaptacdo” dos sujeitos as mudancas sociais por meio do trabalho com os
conhecimentos elaborados, que assumem, nessa perspectiva, uma funcdo instrumental. A
andlise da educacgdo bdsica, conforme os documentos anteriormente citados, se apresenta
como fato, no caso da educagdo brasileira, desde o final da década de 80, ganhando maior
veeméncia na década de 90 em virtude da influéncia das agé€ncias multilaterais ja citadas.
Neste contexto, € elaborada e aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional, que leva o ndmero 9394/96. No seu processo de elaboragdo, de tramitacdo e de
aprovacao, pode-se dizer que € intensificada a discussao entre os profissionais da educagao
que desde a década de 80, realizam amplo debate sobre os objetivos € a organizacdo da
educacado brasileira tendo em vista a reformulacdo legal pela qual deveria passar por forca

dos dispositivos constitucionais e, os representantes do Ministério da Educagdo, que no

periodo de aprovagdo da LDB, estdo sob o comando de Paulo Renato Souza.'

' BANCO MUNDIAL. Departamento de Educacién y Politicas Sociales. Prioridades y Estratégias para la
Educacion. Estudio Setorial del Banco Mundial. Mayo, 1995, p. 71.

' Entdo Ministro da Educacio do Governo Fernando Henrique Cardoso.
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Resultou dessa discussdo a aprovacdo da ja referida Lei representativa dos
interesses da administragdo do Estado. De acordo com Saviani € possivel identificar a

vigéncia de tais interesses no tratamento dado a matéria pelo Ministério da Educacao:

[...] O ministério da Educagdo, em lugar de formular para a drea uma
politica global, enunciando claramente as suas diretrizes assim como as
formas de sua implementagdo e buscando inscrevé-las no texto do projeto
da LDB que estava em discussdo no congresso nacional, preferiu esvaziar
aquele projeto optando, por um texto indécuo e genérico, uma lei
minimalista, [...] de modo a deixar o caminho livre para a apresentacdo e
aprovacdo de reformas pontuais, tdépicas, localizadas, traduzidas em
medidas como o denominado Fundo de Valorizacdo do Magistério e os
ParAmetros Curriculares nacionais [...]."”

As medidas do Ministério de Educacdo permitem pdr em ac¢do uma reforma
educacional em consonancia com o projeto maior do Estado, a da progressiva adaptagcao da
ordem politica-administrativa brasileira a ordem econdmico—produtiva, ditada pelos paises

desenvolvidos.

E possivel identificar, no corpo dos dispositivos da LDB 9394/96, a incorporagio
dos valores e exigéncias formativas advindas do mundo do trabalho, como expresso no
texto legal em seu art. 1° § 2° “a educacdo escolar devera vincular- se ao mundo do trabalho

"', e também dos resultados de pesquisa das agéncias multilaterais,

e a pratica socia
reescritos a partir das condi¢cdes nacionais. A reescrita e incorporacdo desses ideais sdo

acompanhados e contrapostos pela participacdo e influéncia dos profissionais da educacao.

Nesse contexto de acdes e reacdes, um dos documentos elaborados pela UNESCO
intitulado “Educacdo um tesouro a descobrir. Relatorio para UNESCO da Comissdo

Internacional sobre educacdo para o Século XXI"", que teve por relator Jacques Delors, é

' SAVIANI, Dermeval. A nova Lei da Educacio: Trajetorias, Limites e perspectivas. Campinas/SP:

Autores Associados, 1997, p.199-200.

'© LDB n° 9394/96. In: SAVIANI, Dermeval. A nova Lei da Educaciio: Trajetérias, Limites e
perspectivas. Campinas/SP: Autores Associados, 1997, p.163.

" Doravante Relatério para a UNESCO.
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tomado também como referéncia no processo de reformulagdo da educacao formal. Neste
Relatoério, Jacques Delors aponta as prioridades a serem assumidas pelos governos no
campo educacional, considerando as transformagdes econdmico-produtiva e informacional
pelas quais passa a sociedade, pontuando, diferentemente da CEPAL e BM o compromisso
de ndo se limitar os objetivos educacionais ao atendimento das “necessidades” do mercado.
Segundo o Relatério para UNESCO um dos focos fundamentais de aten¢do deve ser a
educagdo bdsica, mantendo-se neste particular, em conformidade a posicdo das outras
agéncias por estar voltada ao atendimento da populacdo majoritdria. Assim, o relatério
assume como referéncia, em relacdo a esse nivel de escolaridade, o compromisso expresso
na Declaracio Mundial sobre Educacdo para todos realizada em Jomtein em 1990, com o

apoio da UNESCO e BM:

Toda pessoa — crianga / adolescente / adulto — deve beneficiar — se de uma
formacdo concebida para responder a suas necessidades educativas
fundamentais. Estas necessidades dizem, respeito tanto aos instrumentos
essenciais da aprendizagem (leitura, escrita, expressdo oral, cdlculos,
resolu¢do de problemas), como aos contetiidos educativos fundamentais
(conhecimentos, aptiddes, valores e atitudes) de que o ser humano tem
para sobreviver, desenvolver todas as suas faculdades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente no desenvolvimento, melhorar a
qualidade de sua existéncia, tomar decisdes esclarecidas e continuar a
aprender.'®

A concepg¢do de educacdo bésica assumida pela UNESCO através do documento
mencionado € mais abrangente do que a assumida pelas outras agéncias — BM e CEPAL.
Esta abrangéncia refere-se ao processo formativo que extrapola o espaco escolar, ou seja, €
feito mencdo a uma educacdo ‘integral’, sendo esta constituida, conforme exposto
anteriormente, dos “instrumentos essenciais da aprendizagem (leitura, escrita, expressao
oral...) como também dos contetidos educativos fundamentais (aptiddes, valores e
atitudes)”. Estes instrumentos e conteddos propiciariam, segundo ainda o documento, o
desenvolvimento de todas as faculdades do sujeito, capacitando — o também para atividade
produtiva. Tais caracteristicas s6 podem ser vislumbradas se considerada a vida do sujeito
em sua extensdo, ou seja, ndo apenas sua vida e experiéncia no espaco e tempo da educagao

formal, escolar. O documento ainda faz mencao aos objetivos em relacdo a formacgdo, que
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devem ser assumidos pelas escolas, demonstrando a necessidade de que esses ndo se
restrinjam ao viés econdmico — produtivo. Nunca visdo mais restritiva, o BM e a CEPAL
vinculam os objetivos a serem assumidos no trabalho pedagdgico as necessidades

“mercantis”.

Ressalta o relator Delors que algumas exigéncias sdo fundamentais ao processo
formativo tais como, o desenvolvimento da capacidade de permanente aprendizagem, ou
como ¢ referido no Relatério, o “aprender a aprender”. Segundo a compreensao do relator,
este objetivo expressa-se, no desenvolvimento da autonomia intelectual, que implica na
capacidade de mobilizacdo de conhecimentos para dar respostas as diferentes situacdes as
quais o sujeito € exposto e, no desenvolvimento da criatividade e da aquisicdo de
conhecimentos bdsicos para a maior adaptabilidade as vdrias exigéncias do espago
produtivo. Ainda de acordo com o relator'’, todas essas exigéncias que devem ser
incorporadas e re-trabalhadas pelos educandos, permitiriam-lhes maior flexibilidade™.
Nesse sentido, o educando disporia de maiores condi¢Oes, gracas aos “conhecimentos”,
“competéncias’ e “habilidades”21, desenvolvidas na escola, para o enfrentamento das
situagdes sociais, que sdo mutdveis. Depreende-se desse tipo de afirmagdo ou proposicao a
idéia de uma escola redentora. Essa pedagogia do aprender a aprender insere uma
perspectiva instrumental na formacdo do aluno, pois, é calcada na €nfase do processo em

detrimento do conteudo.

A mudanca dos principios, objetivos e organizacdo do sistema regular de ensino

brasileiro, como ja pontuado, se d4 na trama de influéncia, de resisténcia e de ‘lacunas’

'8 Art. I Declaragio Mundial sobre Educagdo para Todos. Apud DELORS, Jacques. Educacio: Um tesouro a
descobrir. 3.ed. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia/DF: MEC: UNESCO, 1999, p. 126.

Y Cf. DELORS, Jacques. Educac¢io: Um Tesouro a descobrir. 3.ed. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia/DF : MEC:
UNESCO, 1999. p. 89-111.

% Segundo AURELIO — Diciondrio da Lingua portuguesa, o termo flexibilidade significa: “[...] elasticidade,
destreza, agilidade. [...] maleabilidade, aptiddo para variadas coisas ou aplicacdo”. FERREIRA, Aurélio
Buarque de Olanda. Dicionario Aurélio Escolar da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1988, p.300.

21 A . J ~ . . e . .. . .
Os termos competéncias e habilidades sdo trazidos pelos documentos oficiais, explicitamente nas diretrizes
Curriculares do Ensino Médio e nos PCNs, mas sua conceituacdo e abrang€ncia ndo sio precisas,
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presentes na relacdo entre os atores anteriormente citados. Essa mudanca € instaurada por
forca legal, através dos expedientes que lhes sdo proprios, sendo a LDB, sua referéncia
maior. A educagdo formal € elevada no discurso oficial, a condi¢do de responsavel pela
democratizacdo do acesso as ‘oportunidades’, aqui entendidas como o acesso a formagao
geral, que se d4 prioritariamente na educagio bédsica® e a formacdo para a empregabilidade,
onde esta é entendida como a capacidade de adaptacdo a diferentes atividades produtivas,
com vinculo formal ou ndo. No caso do ensino médio essa formacdo se daria pela
constru¢do de competéncias e habilidades bésicas. Essa caracteristica formativa contribuiria
para o acesso ao mundo formal do trabalho ou, na sua impossibilidade, ao exercicio da a¢ao
produtiva na informalidade, segundo os PCNs. Também € objetivo a ser desenvolvido pela
educagdo formal o desenvolvimento da cidadania. Nesse particular € possivel resgatar a
afirmacdo presente no documento da CEPAL, j4 citado, segundo o qual “/...] os resultados
para o desempenho no mercado de trabalho e os esperados para o desempenho da
cidadania tendem a convergir e coincidir”®. Assim, a cidadania, vincula-se as exigéncias
do espago produtivo. Deve, entdo, a educacdo formal bdsica, propiciar a adaptacdo
constante e rdpida dos sujeitos as transformagdes sociais sobretudo as produtivas e

culturais.

A base desse processo formativo como anteriormente indicando € a educagdo
basica, que compreende na LDB a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, sendo o Estado responsdvel pela normatizacdo dos principios e obrigacdes a serem
cumpridos nas escolas. Tal compromisso pode ser identificado, por exemplo, no que esta
expresso nos artigos 2° e 22, dos Principios e Fins da Educacio Nacional e Da Educagdo

Basica, respectivamente:

Art.2°- A educagio dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o

principalmente na consideracio do que € préprio ao espaco de formacgdo escolar, a saber, o trabalho
intelectual. Essa andlise serd melhor tematizada no 3° capitulo.

2 E importante ressaltar que, legalmente — referéncia feita 2 Constituicdo Federal e 2 LDB 9394/96 — o poder
publico € obrigado a garantir a universalizaco, acesso obrigatério e gratuito, apenas ao ensino fundamental.

» Op.Cit., p.64.
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pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Art.22- A educacdo basica tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurando-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da

cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos

: 2%
posteriores”.

Os dois artigos enfocam a orientacdo da formagdo a ser desenvolvida no sistema
regular de ensino, a saber, o preparo para o exercicio da cidadania, a qualificagdo para o
trabalho e para o prosseguimento dos estudos, que pode ser entendido como a continuagdo
no espaco formal de ensino, ou, o autodidatismo®. Esses dois dispositivos incorporam as
exigéncias presentes nos documentos das agéncias multilaterais de referéncia. Enquanto
defini¢do das finalidades, ou seja, o compromisso ali assumido, sdo apresentados como
principios gerais que abarcam a necessidade de formacdo do sujeito, centrando esse
processo na formagdo para a cidadania e para o trabalho, como objetivo genérico ndo ha o
que objetar, o n6 do processo se manifestard na forma de operacionalizar tais finalidades. A
educacgdo bésica, assim torna-se a protagonista do sistema escolar, pois, cabe-lhe garantir a
educagdo formal a maioria da populacdo, democratizando pelo acesso e pela permanéncia, a
igualdade, a  qualidade do ensino, e  seus instrumentos  formais
(conhecimento/competéncia/habilidades). Esse € o compromisso formal assumido pelo

poder publico.

A melhoria da educacdo bdsica entendida aqui como medidas de expansdao
quantitativa e qualitativa propiciaria, segundo o BM, melhoria nas condicdes de existéncia
da populacido. Esta consideragdo, que ndo € dirigida especificamente ao contexto brasileiro,
denota aquilo que para esta agéncia € considerado fundamental para se possibilitar maior
desenvolvimento econdmico e social, a saber, uma educacdo bdsica universalizada. Em

documento elaborado em 1992, os representantes desta agéncia assim se pronunciaram:

* Op.Cit. SAVIANI, 1997, p.169.

* O autodidatismo é uma atividade empreendida pelo sujeito que se desenvolve também no espaco formal de
ensino. Na afirmacdo aqui apresentada pretende-se reforcar a atividade da aprendizagem realizada fora dos
vinculos institucionais.
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A educacdo basica € pedra angular do crescimento econdmico e do
desenvolvimento social, sendo um dos principais meios para melhorar o
bem estar dos individuos. Seria também, responsdvel pelo aumento da
capacidade produtiva das sociedades, pela contribui¢do na reducdo da
pobreza acrescentando o valor e a eficiéncia ao trabalho dos pobres,
mitigando assim, as conseqiiéncias da pobreza nas questdes vinculadas a
populagdo, satde e nutri¢io.”®

A valorizagdo da formacao bdsica pelo BM aponta uma vinculag¢do direta entre

escolaridade e crescimento econdmico, que automaticamente resultaria na melhoria das

condi¢des de vida daqueles inseridos no processo formativo e produtivo. Assim, a

organizacdo pedagdgica deve, segundo essa organizagdo, seguir a “légica do mercado”.

Segundo TORRES, “o BM vem estimulando os paises a concentrar os recursos publicos na

educacgdo bdésica, que € responsdvel, comparativamente, pelos maiores beneficios, sociais e

econdmicos e considerada elemento essencial para um desenvolvimento sustentdvel e de

longo prazo™’. Segundo documento de 1995 do BM:

Es cada vez mds evidente que para tener éxito en este nuevo
mundo los paises deben poner en practica reformas basadas en el
mercado y continuar invirtiendo en conocimientos. [...] Para que
los paises en desarrollo saquen provecho de la economia basada en
los conocimientos, necesitan sistemas de educacion que impartan
conocimientos tecnoldgicos a la gente y la haga receptiva a las
innovaciones. Al mismo tiempo, la tecnologia ofrece a los paises
oportunidades de producir trabajadores adaptables. Hay mads
necesidad de que la gente sea capaz de redistribuir sus recursos
para adaptarse a los cambios en las condiciones econémicas.”

Ocorre assim, como jd indicando, a transferéncia, para o ambito educacional,

escolar, de uma imensa parcela da responsabilidade na solu¢do de problemas sociais,

elegendo as dimensdes técnico-pedagdgica e administrativa — o conhecimento expresso

objetivamente na reformulacdo da estrutura, dos objetivos e dos principios formativos a

% Apud., TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade de educacio bésica? As estratégias do Banco Mundial.
In: TOMMASI, Livia de. Et.al. O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. 2.ed. Sdo Paulo: Cortez,

1998, p.131.

2 Ibidem.

* BANCO MUNDIAL. Departamento de Educacién y Politicas Sociales. Prioridades y Estratégias para la
Educacién. Estudio Setorial del Banco Mundial. Mayo, 1995, introduccién p XXXII.
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serem incorporados na atividade pedagdgica das escolas — como os instrumentos magicos
de resolu¢do das mazelas que afligem a sociedade. A imposi¢do dessas dimensdes a
instituicdo escolar, por forca das normatizacdes, € resultado no caso especifico da
proposi¢io do BM, de uma visio simplista e falaciosa do fendmeno escolar. E uma visio
falaciosa, de acordo com o nosso entendimento, porque minimiza problemas sociais,
politicos, econdmicos e culturais, convertendo-os em problemas técnico-pedagogicos. Estes
problemas seriam resolvidos, na concep¢do dos responsaveis pela reforma, com a mudanga
da proposta pedagédgica, dos procedimentos de ensino, ou seja, com a alteracio da
organizacdo técnica-pedagdgica da escola. Firmam-se, nessa perspectiva, compromissos em
relacdo aos resultados que ndao dependem exclusivamente da escola. Historicamente
reconhece-se a ndo possibilidade de atendimento as essas exigéncias, considerando-se a
especificidade do trabalho desenvolvido pela escola, seu tempo e seu espaco. Nao hé nesta
visdo a considerac@o do contexto cultural e econdmico em que o fendmeno educacional se
tece. Segue-se a esse tipo de andlise uma atividade de mudanca vertical, materializada na

legislacdo que € imposta de “cima para baixo”, e que a duras custas devera ser incorporada

e renormalizada no fazer escolar.

Na LDB 9394/96 que, como ja indicado, reescreve alguns principios orientadores
dos documentos das agéncias multilaterais, vislumbra-se um grande desafio para o ensino
médio. Ele € a dltima etapa da educacio bésica, como ja destacado, e assume formalmente
por conseqiiéncia da reforma, a funcdo de formacdo geral e formacdo para o trabalho,
constituindo-se em pré-requisito para a educacdo técnica — profissional” através da
preparacdo bdsica para o trabalho. Esta, a saber, a preparacdo bdsica para o trabalho €
constituida, nos termos da proposta, por competéncias e habilidades bdsicas que dardo
suporte para formacao profissional especifica, que deverd se for a op¢ao, ser apreendida ou
em cursos técnicos — profissionalizantes ou cursos de nivel superior. Os objetivos e a

organizacdo curricular propostos para o ensino médio, superam, segundo a compreensao

¥ Segundo o Decreto 2208/97 que regulamenta os dispositivos da LDB 9394/96 referentes a educacio
profissionalizante, o nivel técnico exige para a sua realizagdo o nivel médio de ensino. Decreto 2208/97 art.
3°inciso II “[...] Técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados ou egressos
do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por esse Decreto”. Apud., SAVIANI,
Dermeval. Da Nova LDB ao novo Plano Nacional de Educacao. Campinas/SP : Autores Associados, 1998,
p.62.
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dos profissionais envolvidos em sua elaboracdo, a histérica dualidade estrutural®

caracteristica deste nivel. Na compreensdo desses profissionais, a formalizacdo de uma
educagdo geral no nivel fundamental e médio, corporeificada na mudanca do curriculo,
permitiria a oferta igualitdria de conhecimentos considerados indispenséveis a formacio do

sujeito.

Procurar-se-4 demonstrar a seguir que a reforma do ensino médio, suas mudangas
conceituais e de proposta curricular mantém estreita vinculagdo com as transformacgdes
econdmico-produtivas e tecnoldgicas, instituindo-se no campo formal como resposta as
exigéncias advindas deste processo e normalizadas através da Reforma empreendida pelo

Estado por meio de suas esferas administrativas, neste caso o Ministério da Educacdo.

Pretende-se também caracterizar a proposta de formacdo deste nivel presente nos
Parametros Curriculares Nacionais / PCNs e no Parecer 15/98 do Conselho Nacional de
Educacdo, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
descrevendo os elementos orientadores de sua organizacdo. Niao € objetivo, neste
momento, analisar detalhadamente a pertinéncia ou consisténcia dos conceitos presentes na
proposta. Isto serd objeto do segundo e terceiro capitulos em que serdo privilegiadas as

andlises do conceito Trabalho, no segundo capitulo e, da nocao competéncia no terceiro.

% Compreende-se por dualidade estrutural a oferta de duas propostas formativas distintas: uma formagio
geral e outra profissionalizante.
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1.2 - A Reforma do Ensino Médio

As reformas educacionais conduzidas pelas politicas neoliberais tem sido
um dos principais canais dessa transferéncia da 16gica empresarial para o
campo educacional. O campo educacional é hoje, claramente um campo
colonizado pelo discurso e pelas estratégias de geréncia.’'

A organizacdo politica-administrativa brasileira, especialmente a organizacdo do
Sistema Nacional de Educacao, sofreu grandes transformacdes na dltima década do século
XX, influenciadas pelo movimento de mudangas no modo de acumulagdo capitalista. Nesse
movimento, 0 mercado passou a ser uma “entidade” onipresente, servindo de parametro
regulador das esferas de organizacdo social, como ji indicado na primeira parte desse

capitulo.

A valorizagdo do mercado como regulador dos setores sociais decorre da
intensificacdo do processo de globalizagdo econdmica, processo esse fortalecido pelo
intercambio comercial, e que influencia o modelo produtivo alterando gradativamente as
relagdes de trabalho e as exigéncias ao trabalhador. A busca por maior eficiéncia e
manutencdo do nivel de competitividade impde constante re-adequacdo da atividade
produtiva as quais se incorporam os avancos tecnoldgicos. Este processo gradativamente
reformula a atividade do trabalho e exige do trabalhador novas habilidades. Segundo

CASTIONI,

Assumiu-se que a chamada reestruturacdo produtiva é que implicou em
alteragdes no conteido do trabalho. Assim a partir das modificagdes da
base técnica de producdo, haveria a exigéncia por novos trabalhadores,

' SILVA, Tomaz Tadeu. Educacio, Trabalho e Curriculo na era do pés-trabalho e da pés-politica. In:

FERRETI, Celso Jodo. Et.al (orgs). Trabalho, Formacfo e Curriculo: para onde vai a escola? Sdo Paulo:
Xama, 1999, p. 79.
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que estariam sendo convocados a exercer outros atributos no trabalho, que
ndo os vigentes até entdo.>

Essa, segundo o autor, tem sido a compreensdo comumente usada para a
explicacdo das mudancas ocorridas no capital e no trabalho, a reestruturacdao produtiva,
priorizando as “mudangas da base técnica de producdo”. Alerta, no entanto, que as
mudancas nas relacoes e na atividade produtiva sdo decorrentes do processo de
reestruturacdo produtiva, efetivadas pela inter-relacdo de fatores tais como: A base
tecnoldgica (alteracdo da base técnica de producdo); A qualidade das politicas publicas e o
processo de globalizacdo™, que, dada sua interdependéncia, tornam-se construtores do
mercado, referéncia na formacdo de valores, de conhecimentos, de “competéncias e
habilidades” indispensaveis no campo do trabalho. Ainda segundo CASTIONI € necessario
considerar que, mesmo compreendendo o processo de reestruturacdo produtiva como a
trama entre as dimensdes anteriormente citadas, a saber, base tecnoldgica, globalizagcdo e
politicas publicas, ocorre nos discursos oficiais a priorizacdo, principalmente no que
respeita ao processo formativo — educagdo profissional e geral — da alteragao tecnoldgica
como base da reestruturagdo produtiva e das exigéncias de mudanga no processo formativo.

Segundo CASTIONI,

O componente da reestruturacdo produtiva é que subsidia boa parte das
justificativas sobre a necessidade da adequacdo da educacdo ao que as
empresas € o mercado estdo exigindo dos “novos trabalhadores”. Assim a
reestruturacdo produtiva constituir-se-ia na dimensao técnica necessiria
para explicar as tais mudangas exigidas pelas empresas e pelo mercado em
relacdo a educacdo, discurso este que é assumido pelos formuladores da
politica publica.™

A educacdo formal constitui-se como o espaco onde as necessidades da sociedade

-~ - . .. . . 35 .
sdo incorporadas e reescritas em objetivos formativos gerais™. Assim sendo, as mudancgas

32 CASTIONI, Remi. Da qualificaciio 3 Competéncia: dos fundamentos aos usos — o PLANFOR como
dissimulador dos novos conceitos em educacio. Tese de Doutorado. UNICAMP, Faculdade de Educac@o.
Campinas, 2002, p. 12.

3 Idem, p. 39.

 Idem, p. 40.
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nos modelos de producdo vigentes no espaco da empresa, da industria, tornam-se referéncia
na organizacdo das propostas pedagdgico-curriculares a serem desenvolvidas no espaco
escolar. O trabalho € tomado como principal fundamento no qual se amparam as
reformulacdes educacionais a serem implementadas no Sistema Nacional de Ensino,
principio que serd efetivado através da organizacdo curricular e metodoldgica a serem

desenvolvidas nas institui¢des escolares. Nos PCNs do Ensino Médio,

O trabalho e a cidadania s@o previstos como 0s principais contextos nos
quais a capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que
o educando possa adaptar-se as condi¢cdes em mudanca na sociedade,
especificamente no mundo das ocupagdes. A LDB nesse sentido é clara:
em lugar de estabelecer disciplinas ou conteidos especificos, destaca
cornpetér;gias de cardter geral, dentre as quais a capacidade de aprender ¢
decisiva.

Incorporam-se na reformulacdo pedagdgico-administrativa os principios
considerados necessdrios ao atendimento das necessidades sociais, aqui compreendidas,
segundo citacao extraida dos PCNs, como as caracteristica exigidas ao novo trabalhador,
emanadas do espaco produtivo, do mercado. Considerando que o discurso e a politica
educacional fazem uso de categorias que adquiriram relevancia no espaco produtivo, serao
apresentadas caracteristicas gerais de dois modelos da organizacdo do trabalho, o taylorista
— fordista e o toyotista — modelo japonés®’, associando ao primeiro, o conceito qualificacdo
e ao segundo, a nocdo competéncia. Essas categorias sdo expressdes presentes na
organizagdo do trabalho que exerceram influéncia sobre a histéria recente da organizacao
pedagdgico curricular do nivel médio de ensino — nas propostas técnico-profissionalizante e

formacdo geral. Optou-se por tal procedimento, pois, que ele permite demonstrar a relagao

¥ Pelo discurso da educacdo formal (oficial) é importante ressaltar que historicamente tem havido a
incorporacdo de categorias e de conceitos considerados referéncia e de importincia social (prioritariamente do
campo produtivo), reformulando assim a organizacdo, os objetivos e a proposta pedagdgica a serem
desenvolvidas nas instituicdes escolares. Essa acdo tem-se constituido como dissimuladora da realidade, pois
sdo apresentadas propostas de formagdo incoerentes com as condigdes histérico-econdmicas e culturais da
populagdo a qual é destinada.

%6 BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacio Média e Tecnolégica. Parametros
Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia: Ministério da Educacdo, 1999, p.86.

37 Faz-se aqui mengdo ao modelo denominado toyotista ou modelo japonés por ser este uma das referéncias
no processo de alteracdo dos procedimentos e da organizacdo do trabalho. No Brasil, a incorporacdo dos
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de apropriacdo das categorias do mundo do trabalho, mais particularmente de categorias da
sua organizacdo produtiva, pelo discurso e pelas politicas educacionais. Serdo apresentadas
caracteristicas do modelo taylorista, privilegiando a apreensdo do conceito qualificacdo e
buscando identificar o “uso” desse conceito na organizacao escolar, mais precisamente sua
manifestacdo no nivel médio de ensino no periodo anterior a reforma, da qual é referéncia a
LDB 9394/96. Na seqiiéncia, far-se-d4 referéncia ao modelo toyotista buscando apreender
as caracteristicas da nocdo competéncia, € seu “uso” na reforma do ensino médio,

empreendida a partir da LDB 9394/96.

Como indicado anteriormente por CASTIONI, vivencia-se atualmente alteracoes
no modelo produtivo, constatadas através das novas exigéncias impostas ao trabalhador no
desenvolvimento de sua atividade profissional. Instaurou-se um processo de re-adequagdo
da atividade do trabalho — mesmo que no caso brasileiro, ndo seja um processo homogéneo
— em relacdo ao empreendido pelo modelo de organizacdo do trabalho taylorista-fordista,
que foi a maior referéncia até entdo vigente. Nesse modelo de organizacdo do trabalho, a
saber, o taylorista-fordista, o “padrdo produtivo estruturou-se com base no trabalho parcelar
e fragmentado, na decomposicdo das tarefas, que reduziu a a¢do operdria a um conjunto
repetitivo de atividades™®. Tal modelo impunha aos trabalhadores um determinado padrio

de funcionamento da atividade produtiva, previamente estabelecido. Segundo ROSA:

Mudar os comportamentos dos homens como trabalhadores, eis o ideal
politico taylorista. Mediante este ideal buscou-se a producdo de novas
regras e usos de organizacdo dos comportamentos dos homens,
direcionando—os para assumirem como proprias a obediéncia e a sujeicao,
finalidades especificas deste governo, na situacdo de trabalho, para a
consecugio da racionalidade econdmica capitalista.*

principios inerentes a esse modelo ndo € direta e nem homogénea havendo reescritas dos procedimentos e
principios, num esfor¢co de adequagdo ao contexto produtivo brasileiro.

*# ANTUNES, Ricardo. Os sentidos do Trabalho — Ensaios sobre a afirmacio e a negaciio do trabalho.
3.ed. Sdo Paulo: BOITEMPO, 2000, p.30.

% ROSA, Maria Inés. Do Governo dos homens: “Novas responsabilidades” do trabalhador e acesso aos
conhecimentos. Educacao & Sociedade, ano XIX, n° 64, setembro/1998, p.135.
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O ideal politico do taylorismo, como apresentado pela autora, supde o controle da
atividade de trabalho por meio das normas prescritas, da sujeicdo do trabalhador a
imposicdo da norma antecendente®. Essa forma de compreensio da atividade do trabalho,
conforme ROSA, caracteriza o trabalho como execu¢do. Busca-se subsumir o trabalhador
na propria atividade tentando aniquila-lo no ato do cumprimento da norma. H4 na atividade
do trabalho como execug¢do a desconsiderac@o do ser vivo humano, da sua experiéncia e de
sua atividade de renormalizacdo das normas, ou seja, de retrabalho do trabalho prescrito“.
O modelo taylorista de organizacdo do trabalho apresenta como principio educativo uma

concepcdo derivada da qualificagdo profissional, concebida,

[...] como resultado de um processo individual de aprendizagem de formas
de fazer, definidas pelas necessidades da ocupagdo a ser exercida,
complementada com o desenvolvimento de habilidades psicofisicas
demandadas pelo posto de trabalho.*

N

A qualificagdo estd associada a construcdo de conhecimentos e capacidade de
desenvolvimento de a¢des definidas por um determinado “posto” de trabalho. Busca-se nas
representacdoes do campo produtivo, referéncia para a constru¢do das caracteristicas do
processo de qualificacdo. SCHWARTZ apresenta trés dimensdes atribuidas a qualificagao.

Segundo ele a qualificacdo possui as dimensoes, conceitual, social e experimental.

A primeira define a qualificacdo como fun¢@o do registro de conceitos
tedricos formalizados e, entdo, dos processos de formacdo, associando-a
ao valor dos diplomas. A segunda dimensdo coloca a qualificacdo no
ambito das relages sociais que se estabelecem entre os conteidos das
atividades e o reconhecimento social dessa atividade, remetendo-as as
grades de classificacdo coletivas. Por fim, a terceira dimensdo estd
relacionada ao conteddo real do trabalho, em que se inscrevem nao

0 cf, ROSA, Maria Inés. Trabalho — Nova modalidade de uso de si e educacdo: debates/confrontos de
valores. Pro-posic¢oes, vol. 1, n° 5(32) julho, 2000.

*1' 0 estudo sobre o trabalho entendido como “uso de si por outro e uso de si por si mesmo” serd desenvolvido
no 2° capitulo tendo por referéncia a pesquisa desenvolvida por ROSA. Um dos textos de referéncia serd:
ROSA, Maria Inés. Mudancas no uso de si e testemunhos de trabalhadores. (Com estudo critico da
sociologia industrial e da reestruturacao produtiva). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004.

2 KUENZER, Acicia. Ensino Médio: Construindo uma proposta para os que vivem do trabalho. Sio
Paulo: Cortez, 2000, p. 31.
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somente os registros conceituais, mas o conjunto de saberes (incluindo os
saberes tacitos) que sdo postos em jogo quanto da realizacio do trabalho.*

As dimensdes que compdem o conceito de qualificacdo expressas por
SCHWARTZ, permitem vincular a primeira dimensdao ao que se desenvolveu no nivel
médio de ensino, no periodo anterior a reforma educacional da qual é o marco a Lei
9394/96. “O registro de conceitos tedricos formalizados™ € a representacdo do que se espera
alcancar, enquanto expectativa de profissionalizacdo, no processo de escolarizacdo. Esses
conceitos materializam no processo de formacao as exigéncias de determinadas funcdes, ou
postos de trabalho, profissdes. A formacdo anteriormente citada terd espago diretamente
nos cursos técnico-profissionalizantes e indiretamente nos cursos de formacao geral, que

preparam para a selecdo a uma vaga para profissionaliza¢do no ensino superior.

O nivel médio de ensino antes da LDB 9394/96 possuia uma estrutura dual® se
considerada sob o ponto de vista formal, legal, na medida em que servia a dois principios
formativos: a formacgdo geral, preparatdrio para estudos posteriores (ensino superior), aos
que deveriam desempenhar fungdes intelectuais e, em contraposicao, uma formacao técnica
(diferentes ramos profissionais), aos que deveriam assumir fun¢des instrumentais. Ambas

L ~ 45
inscritas na educagao regular™.

Reproduzia-se no ambito da organizacdo formal do ensino o caminho profissional
ou do trabalho que supostamente seria percorrido pelos jovens que alcangassem o nivel
médio. Caminho trilhado sob uma organizacdo social com possibilidades desiguais,

definidas pelas condicdes distintas de formacao de acordo com os vinculos econdmicos,

2 Apud. RAMOS, Marise Nogueira. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacio? Sio Paulo:
Cortez, 2001, p. 43.

A este respeito Cf. KUENZER, Acécia. Ensino Médio e profissional: as politicas do Estado neoliberal.
Sao Paulo: Cortez, 1997.

* E importante ressaltar que por for¢a da Lei 5692/71 todos os cursos secundarios foram transformados em
cursos técnico-profissionalizantes, atendendo ao principio da qualificacdo. Define-se assim uma tnica
proposta de formacgdo para o nivel médio, a saber, a profissionalizante. A imposi¢do da profissionalizagdo
obrigatéria ¢ suspensa pela Lei 7044/82 reativando-se assim a oferta de cursos de formagdo geral e
profissionalizante.
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culturais e sociais*®. Para alguns, a formagdo técnica no nivel médio, cursos mantidos e
organizados tendo em vista as demandas produtivas. Para outros, a formac¢do geral no nivel
médio e a profissionalizacdo no nivel superior. Esta vinculagdo a demanda produtiva € a
base de sustentacdo do discurso oficial para manutencdo dos cursos, tanto dos técnico-
profissionalizantes, quanto dos de formagdo geral. Esse discurso se funda em bases
duvidosas, pois, € necessario considerar a escassez dos postos de trabalho e o alastramento
de cursos técnicos sem qualidade e infra-estrutura que efetivamente ndo atendiam as
exigéncias de qualificacdo esperadas pelas funcdes estabelecidas no espaco produtivo e da
prestacdo de servicos. A formacdo técnica também respondia a defasagem de vagas nos
cursos superiores publicos, ou seja, a profissionalizacdo se efetivaria no nivel médio,

aliviando a demanda de profissionaliza¢ao no nivel superior.

A partir desta caracterizagdo depreende-se que tanto o ensino médio — antigo
educagdo geral ou propedéutico — quanto os cursos técnicos profissionalizantes, no ambito
do discurso oficial, acabaram se ajustando a exigéncia dos setores sociais, cujos objetivos
fundamentais eram, ou preparacdo para um posto de trabalho, ou para os exames de
ingresso nos cursos superiores. E necessario considerar que, ndo ha o atendimento efetivo
as chamadas exigéncias sociais por parte da escola, ao desenvolver as propostas

pedagdgicas indicadas anteriormente, pois, a escola caminha num ritmo e, sob condigdes

materiais diversas daquelas exigidas, e paradoxalmente concedidas pelo poder publico.

Na atual reforma educacional, que possui como marco a LDB 9394/96, a relagdo
paradoxal entre, de um lado a exigéncia de qualidade e, de outro, a implementacdo das
condi¢des materiais e pedagdgicas por parte do poder publico permanecerd. No entanto, no
que tange a organizacdo administrativa e a organizacdo pedagdgico-curricular, seus
principios orientadores serdo alterados. Nos dispositivos da LDB 9394/96, sdo apresentados

principios de reordenacdo da estrutura, dos objetivos e da proposta de formagdo escolar,

%A respeito do tema dualidade estrutural compreendida a partir de sua constitui¢do histérica Conferir o
trabalho de pesquisa no doutorado ainda em curso de Paulo Celso Costa Gongalves. Ainda outra referéncia do
autor sobre o tema ensino profissional Cf. GONCALVES, Paulo Celso Costa. Formacao do trabalhador e
ensino profissional: A Escola Profissional Masculina de Rio Claro. Dissertagdo de Mestrado, Faculdade de
Educagdo, UNICAMP, 2001.
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nos diferentes niveis, adequando—os ao que se compreendeu como ‘“‘exigéncias sociais”, a
saber, caracteristica que definiriam o que se espera do homem trabalhador, do homem no
seu espaco cultural e do cidaddo. Em relagdo ao ensino médio estabelece como sendo sua
funcdo o “desenvolvimento da pessoa humana por meio da preparagdo bdsica para o
trabalho e o exercicio da cidadania™’. O trabalho e a cidadania sdo reapresentados nos
documentos que prescrevem a reforma, mas o sdo com a inspiracdo da organizacdo social
atual, em relacdo a organizacdo do trabalho e as mudancgas no setor produtivo. Assim,
“forma-se” para a possibilidade de engajamento em alguma atividade produtiva, seja formal
ou informal, ndo tendo em vista um posto de trabalho, isto é: as atividades de trabalho e os
conhecimentos que elas requerem, atinentes ao posto. Por isso, podemos afirmar que se
“forma” para um posto de trabalho inexistente. No limite, podemos pensar que se “forma”
para o ndo-trabalho. No texto da Reforma também o conceito de cidadania é expressdo da

contingéncia. RAMOS, analisa-o tendo por referéncia a prescricao dos PCNs, diz ela:

Diante da instabilidade social contemporanea, a cidadania ndo € resgatada
como valor universal, mas como a cidadania possivel, conquistada de
acordo com o alcance dos préprios projetos individuais e segundo os
valores que permitem uma sociedade pacifica e adequada aos padrdes
produtivos e culturais contemporineos.*

A inclusdo do ensino médio na educagdo bdsica expressa que esse nivel de ensino
¢ parte integrante da formacdo indispensdvel ao cidaddo. A educacdo bésica se funda na
formacdo geral complementada pelos conhecimentos relativos as novas tecnologias,
complemento que aparecerd, especificamente no ensino médio como garantia da formacao
basica para o trabalho. Assim, ocorre a desvinculacdo da oferta da educacdo técnico-
profissionalizante da rede regular de ensino. Esta desvinculagdo, associada a inclusdao da
preparacdo bdsica para o trabalho no ensino médio, resolveria formalmente, segundo as
regulamentacdes posteriores a LDB 9394/96, como o Parecer 15/98 — que estabelece as

. . . . P .. . 4 . ,
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio — a histérica dualidade® existente nesse nivel.

" RAMOS, Marise Nogueira. A Pedagogia das competéncias: Autonomia ou Adaptaciio? Sio Paulo:

Cortez, 2001, p. 127.
# Idem, p. 140.

49 . - . . L. . .. - L . .. .
Organizacdo de dois principios formativos distintos, a formagao geral e a técnico-profissionalizante.
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A solugdo se assenta, segundo o Ministério da Educagdo, na organizacdo de uma escola
“unitdria”, que ofereceria a mesma educagdo escolar a todos que nela ingressassem e
permanecessem. A aparente homogeneizagdo da “oferta” do ensino médio, garantindo uma
formacdo igualitdria a todos que ingressarem e permanecerem na instituicdo escolar,
proposta pelo Ministério conduz a uma divida do seu poder efetivo de transformacao, pois,
sao minimizadas as condi¢des historicas, culturais e econdmicas dos sujeitos por ela
atingidos. E mais, sdo impostas categorias pedagdgicas ainda ndo refletidas e reelaboradas
pelos profissionais que irdo operacionaliza-las, torna-las vivas. Dificulta-se, assim, a

realizacdo destas categorias nas atividades do professor.

Necessdrio se faz, a partir desses questionamentos, recuperar alguns principios
orientadores da atual reforma. Na citacdo de RAMOS, ¢é possivel identificar o que
atualmente se institui como a identidade do ensino médio, a saber, preparagdo bdsica para o
trabalho — no momento presente em que ele € precarizado — e a continuidade dos estudos
como garantia dos direitos, da cidadania. Esta preparacdo teria como referéncia o trabalho

pedagdgico a partir de competéncias basicas.

A centralidade da no¢do competéncia na proposta de formagao do ensino médio,
estd em consonancia com as orientacdes das agéncias multilaterais, dentre elas a UNESCO,
e também com as exigéncias do mundo do trabalho. Mediante essa perspectiva o ensino
médio, através da formacdo geral deve garantir aos alunos o desenvolvimento da
capacidade de mobilizacdo de conhecimentos e savoir-faire que lhes permitam gerir suas

vidas nas situacdes a que sao submetidos. Segundo MACHADO,

A referéncia subliminar ao modelo de competéncias, aparece no entanto,
quando adverte as razdes que justificam a necessidade desta base
consistente de formagdo. Aceita-se como fato consumado, e com o qual
teriamos que nos conformar, que a partir deste final de século as pessoas
teriam que aprender a se conduzir de maneira autbnoma, ou seja, a se virar
sozinha e a lidar com projeto de vida sempre aberto, ou seja, indefinido,
sem perspectivas claras, cheios de interrogacdes. A linha de
argumentacdo em favor da sélida formagdo geral é portanto, bem
pragmadtica: o emprego passou a ser uma possibilidade cada vez mais rara;
ao longo de suas vidas, as pessoas experimentardo diversas mudangas de
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atividades; [...] assim € preciso garantir que elas tenham uma boa base
5
geral.”

Muitos dos conceitos utilizados para reorganizar a proposta de formacdo em curso,
por forca da reforma, sdo provenientes do mundo do trabalho e das transformagdes da
atividade produtiva medidas pelos avancados tecnoldgicos. Neste espago, se identifica um
gradativo esgotamento do modelo taylorista / fordista, e a apropriacdo de orientagdes do
chamado modelo japonés de organizagdo do trabalho. Segundo KUENZER. “Em
decorréncia das mudangas ocorridas no ‘mundo do trabalho’ pela globalizacdo da economia
e pela reestruturacdo produtiva as velhas formas de organizacao tayloristas fordistas deixam

. 1
de ser dominantes”™

. Mesmo considerando que a substitui¢do destas formas de organizagcao
no Brasil ndo sejam homogéneas, alguns principios emanados da nova forma de
organizacdo do trabalho, tem sido incorporados nos discursos representativos das diferentes
esferas sociais. Tem-se, como exemplo desta apropriacdo a elaboracdo da proposta de
formacdo a ser desenvolvida no ensino médio, pautada na no¢do competéncia, e que

ganhou significatividade originalmente no espaco da formacao profissional, decorrentes das

exigeéncias e reformulacdes do meio produtivo. No Brasil, ssgundo MACHADO,

Contexto caracterizado por fragil tradicdo de negociagdo social, essa
institucionalizacdo passa, primordialmente, pela iniciativa politica da
administracdo do Estado, que preenche uma funcdo importante de
reformar ideologicamente a consciéncia social e de dar a nogdo de
competéncias o cariter oficial de uma institui¢io.”

Esse movimento de reforma ideoldgica possui como mecanismo de efetivagao, a
organizacdo escolar através da revisdo e da apropriacdo do conceito de competéncia nos
curriculos alternando, assim, os objetivos, o tratamento dos contetidos e os métodos a
serem desenvolvidos na formagdo. A institucionaliza¢do da nocdo competéncia supde lidar

com a formacao, tento como foco a instabilidade do trabalho e a necessidade do “aprender a

% MACHADO, Lucilia. A institucionalizacio da légica das competéncias no Brasil. Pro-posicoes,

Campinas/SP: v. 1, n° 1, mar¢o/1990, p. 85.
> Op. Cit., p. 32.

> Op. Cit., p. 98.
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aprender” como referéncia fundamental do processo formativo do ensino médio. Assim
sendo, a proposicdo de reorganizacdo da acdo pedagdgica sdo incluidas também as novas

caracteristicas e exigéncias feitas ao trabalhador. Segundo CASTIONI,

No atual estigio de desenvolvimento capitalista estariam sendo
valorizados trés tipos de competéncias dos trabalhadores: I) Competéncia

z

de educabilidade, isto é, capacidade de aprender a aprender; II)

competéncias relacionais e III) Competéncias técnicas bdsicas
. . . 3

relacionadas com os diferentes campos do conhecimento.’

Tais caracteristicas sdo reinterpretadas e adaptadas ao contexto formativo do
ensino médio. E possivel averiguar algumas semelhancas conceituais entre a proposta
tedrica do novo modelo de organizacdo do trabalho e aquelas expressas na Reforma
educacional. Este novo modelo de organizacdo do trabalho apresenta novas exigéncias ao
trabalhador tendo em vista uma melhor adaptacdo a produgdo flexivel, sendo esta ultima

entendida como a

reconfiguragdo, tanto do espaco quanto do tempo de producdo, dada pelo
sistema global do capital. Uma produg@o muito vinculada & demanda,
visando atender as exigéncias mais individualizadas do mercado
consumidor [...]. Fundamenta-se no trabalho operdrio em equipe, com
multivariedade de fungdes [...]. A produgdo se estrutura num processo
produtivo flexivel que permite o operario operar simultaneamente vérias
maquinas [...]. Melhor aproveitamento possivel do tempo de produgdo.”

Essa producdo flexivel conduz a uma mudan¢a na configuracdo dos postos de
trabalho, em relacdo ao tempo e ao espaco na execucdo da atividade, centrando no
trabalhador uma maior “responsabilidade” no processo produtivo, pois, a ele € exigida a
compreensdo do processo como um todo e a execucdo de diferentes tarefas numa constante
reavaliacdo do processo de producdo. O modelo de organizacdo do trabalho exige do
trabalhador maior flexibilidade no uso que ele faz de si mesmo. Segundo ROSA,
analisando de modo critico o termo “flexibilidade” aponta que ele € “tido como categoria

analitica e/ou conceitual, constituindo-se no ‘novo paradigma ou padrdo de gestdo do

3 Op. Cit., p. 57.

> Op. Cit. ANTUNES, Ricardo. 2000, p. 54/55 ¢ 115.
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trabalho’, de sua organizacdo e divisdo, em oposicdo ao ‘padrdo’ taylorista e fordista™”.

Instaura-se nesse processo um novo uso de si por outrem e, no mesmo ato, novo uso de si

por si mesmo. A autora assim caracteriza essas novas exigéncias,

‘Ser responsdvel’ em nome da obtencdo da qualidade do que se produz € a
realizacdo nos atos de trabalho de novas obrigagdes, expressas como
responsabilidades que devem ser cumpridas pelos trabalhadores [...] Cada
trabalhador, no cumprimento das obrigacdes, vai aprendendo a ser
multifuncional ou flexivel ou polivalente, executando multiplos trabalhos:
os de inspecdo e os da manutengio produtiva.™

Tomando como base as andlises apresentadas por ROSA e CASTIONI®’, pode —se
afirmar a existéncia de relacdo entre as exigéncias proprias do mundo do trabalho e as
exigéncias de formacao assumidas na proposta pedagdgica do ensino médio, como € o caso
da competéncia para a educabilidade, o “aprender a aprender”. Também o autodidatismo,
ou seja, a construcdo do conhecimento motivada por interesses e necessidades individuais,
e ndo necessariamente por imposi¢do institucional €, apontado como a principal
caracteristica da formag¢do humana na atualidade, visto a rapidez das mudancgas do
conhecimento técnico e informacional. Assumindo essa orientacdo a proposta do ensino
médio prescreve que o trabalho pedagdgico, seja desenvolvida a partir de competéncias e
habilidades. A constru¢do de competéncias sugere a capacidade de mobilizacdo de
conhecimentos e habilidades em resposta as situacOes inusitadas. Isto responderia a
capacidade da multifuncionalidade e da polivaléncia, implementadas pelo acesso aos

conhecimentos bésicos e as possibilidades do seu exercicio.

3 ROSA, Maria Inés. Mudancas no uso de si e testemunhos de trabalhadores. (Com estudo critico da
sociologia industrial e da reestruturacao produtiva). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004, p.52.

% ROSA, Maria Inés. Do Governo dos homens: “Novas responsabilidades” do trabalhador e acesso aos
conhecimentos. Educacao & Sociedade, ano XIX, n° 64, setembro/1998, p.136.

57 Cf. ROSA, Maria Inés. Do Governo dos homens: “Novas responsabilidades” do trabalhador e acesso aos
conhecimentos. Educacao & Sociedade, ano XIX, n°® 64, setembro/1998, p.135.

. Mudancas no uso de si e testemunhos de trabalhadores. (Com estudo critico da
sociologia industrial e da reestruturacao produtiva). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004.

CASTIONI, Remi. Da qualificacdo a Competéncia: dos fundamentos aos usos — 0 PLANFOR como

dissimulador dos novos conceitos em educacao. Tese de Doutorado. UNICAMP, Faculdade de Educacgao.
Campinas, 2002.
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A caracterizagdo da atividade de trabalho e das habilidades humanas necessdrias
para a adaptacdo as constantes transformacdes serdo os elementos orientadores na
elaboracdo das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, sendo a no¢do competéncia

um dos seus elementos fundamentais.

1.3 — A Proposta de formaciao presente nos Parametros Curriculares Nacionais do

Ensino Médio (PCNs)

A proposta curricular no nivel médio de ensino estabelecida por for¢a da reforma
educacional, compreende como objetivo principal do ensino médio a criagdo de espacos
para a “aprendizagem de competéncias de cardter geral, visando a constituicao de pessoas
mais aptas a assimilar mudancas, mais autdbnomas em suas escolhas, mais soliddrias, que
acolham e respeitem as diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentagcao
social™®. Esse objetivo expressa aquilo que se espera implementar no espaco pedagégico
da escola, no ensino médio, a saber, a implantacio de um modelo formativo de
conformacdo, adaptacdo dos sujeitos/alunos as caracteristicas concebidas como adequadas
ao atual estdgio da sociedade, especialmente em relacdo ao novo modelo de organizacao do
trabalho. Buscar—-se—-4 neste momento apresentar e analisar, ndo exaustivamente, a
organizacdo pedagdgica proposta para o ensino médio a partir dos PCNs, ou seja, que
prescricoes devem ser seguidas para efetivacdo daquele objetivo, segundo esse documento.
E importante ressaltar que essas prescri¢oes sdo resultado de uma determinada visdo da

realidade. Segundo RAMOS,

Esses principios ndao sdo neutros. Ao contririo, baseiam—se numa certa
forma de compreender a sociedade e suas relagdes no momento
contemporaneo, demonstrando [...] uma confianca quase apologética no
atual estdgio de avanco da tecnologia e na capacidade de a escola preparar

¥ PCNs, 1999, p. 72.
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cidaddos e trabalhadores intelectual e psicologicamente adequados a essa
realidade.”

Em conseqiiéncia dessa forma de apreender o mundo e, em decorréncia a
proposicao de uma organizacdo pedagdgica condizente, verifica-se uma dissimula¢do no
plano tedrico das verdadeiras condi¢des de efetivacdo da proposta e das caracteristicas da
escola enquanto instituicdo formativa, bem como, de sua funcdo. Essa dissimulacdo é
apreendida quando da observacdo das condi¢Oes objetivas para o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico nas escolas (preparacdo do profissional da educagdo, condi¢des de
trabalho, etc). A proposta de formacdo apresentada nos PCNs, agrupa a formacao basica
para o trabalho e formagdo geral numa tnica modalidade. O Parecer 15/98, documento que
integra os PCNs entende por preparacao bésica para o trabalho aquela que € forjada a partir
do desenvolvimento das competéncias bdsicas. A esse respeito assim se pronuncia a

Relatora:

A concepcdo de preparacdo para o trabalho [...] aponta para a superacio
da dualidade do Ensino Médio: essa preparacdo serd bdsica, ou seja,
aquela que deve ser base para a formagao de todos e para todos os tipos de
trabalho. Por ser bésica, terd como referéncia as mudangas na demanda de
trabalho, daf a importancia da capacidade de continuar aprendendo.”

Vimos salientando que a reformulacdo do ensino médio possui uma proposta de
formacdo convergente com as transformacdes produtivas em processo na sociedade atual.
Essa nova conformacg@o do ensino médio é apresentada nos PCNs. Este documento possui,
como parte integrante de seu corpo tedrico, o Parecer 15/98, a Resolugdo 03/98, o texto da
LDB 9394/96 e a descri¢do das Diretrizes Curriculares, a partir de sua divisdo por areas, a
saber, Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas
tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. A proposta curricular apresentada nos

PCNs possui como orientagdo a seguinte defini¢ao do nivel médio de ensino:

O Ensino médio [...] é etapa final de uma educacdo de cariter geral,
afinada com a contemporaneidade, com a constru¢do de competéncias
bésicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimentos e

% Op. Cit., RAMOS, 2001, p. 129.
% PCNs, 1999, p. 70.
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participante do mundo do trabalho e com o desenvolvimento da pessoa,
como ‘sujeito em situacio’ cidaddo.”'

Depreende-se dessa citacdo, extraida dos PCNs, a idealizacdo de um nivel de
escolaridade, o do ensino médio, fundamentada numa formacgdo geral bésica, que € geral
mas também deve garantir a formacdo bdsica para o trabalho, promovendo a autonomia
intelectual e a cidadania gracas a incorporacdo de conhecimentos, habilidades, tidos como
basicos, ou seja, elementares, indispensdveis, necessdrios para o entendimento das rdpidas
mudancas que se processam em sociedade e para a adaptacdo ao mundo do trabalho. O
risco nessa proposicao, a saber, formagao geral e formacdo de competéncia para o trabalho,
pode ser o esvaziamento de significado e de condi¢des de efetivagdo tanto de uma quanto

da outra finalidade.

A proposta de formagdo se orienta pela no¢do de educagdo bdésica, por isso faz
referéncia a uma educagdo de cardter geral, entendida como a formacao de competéncias e
habilidades — expressdes proprias dos PCNs — indispensdveis ao desenvolvimento do
homem. Retomando as palavras dos PCNs quanto a formacgdo, tem-se que ela “[...] se
realizard mais pela constituicado de competéncias, habilidades e disposicdes de conduta do
que pela quantidade de informagf)es”&. Nesse particular, o documento (PCNs) retoma o
que esta expresso no relatério para a UNESCO: o compromisso de desenvolver a
capacidade de aprender a conhecer ou “aprender a aprender”. A no¢do do “aprender a
aprender” estd vinculada, segundo o texto do Parecer, a autonomia intelectual, entendida
como a capacidade de mobilizacao de conhecimentos, a capacidade da formacgdo de juizos
de valor préprios. Importante considerar nesta defini¢do, do “aprender a aprender”, o que
aponta CASTIONI. Segundo esse Autor, “o lema ‘aprender a aprender’ € apresentado como
formacdo adaptativa dos individuos e nao formacgdo integral € una para que estes
questionem 0 meio em que vivem . A afirmacdo de CASTIONI permite apreender que a
proposta de formagdo apresentada nos PCNs atende as exigéncias do mundo produtivo, do

mercado, da informacdo, do avango tecnoldgico ndo se apresentando como atividade de

1 PCNs, 1999, p. 35.
2 PCNs, 1999, p. 35.
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questionamento e sim como atividade de reapropriagao imediata de informagdes pertinentes
a esses contextos, necessdrias ao acompanhamento das rdpidas mudancas, informacionais,
produtivas e culturais. Também € possivel a partir da anélise apresentada por CASTIONI,
verificar uma opg¢ao reducionista de formagao por parte dos PCNs, pois, este assume como
compromisso propiciar a adaptagdo dos alunos as mudangas sociais, ndo assumindo no
mesmo ato, a andlise e possivel contraposi¢ao aos valores construidos socialmente, aqueles

que se vinculam fundamentalmente ao desenvolvimento capitalista.

Neste contexto, considerando que a funcdo do ensino médio é proporcionar
formacdo geral e formacdo para o trabalho, tem-se a aproximagdo entre a nogdo de
competéncias necessdrias ao pleno desenvolvimento do homem e as competéncias
necessdrias a inser¢do no processo produtivo, como se fossem equivalentes. Nessa
compreensdo ndo hd estranhamento em se reduzir os objetivos formativos da escola a
assimilacdo de conhecimentos que permitam a adaptacdo ao meio, na nossa interpretagao
uma visdo reducionista da fungdo social da escola, pois, o conhecimento assume uma
funcdo meramente instrumental. O Artigo 35 da LDB 9394/96 esclarece os principios
orientadores que devem conduzir a proposta de formacao, possibilitando o trabalho com as
duas dimensdes anteriormente explicitadas, a saber, competéncias para o desenvolvimento
humano e competéncia para o trabalho. Neste sentido, o nivel médio de ensino devera

propiciar:

I - A consolidagdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos [...];
I — a preparagdo bdésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢gdes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores; [...] IV — a compreensdo dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
prética, no ensino de cada disciplina.**

Tais finalidades, segundo proposta do Parecer 15/98, exigem, em funcdo das

constantes transformacdes pelas quais passa a sociedade, a instauracdo da atividade

% Op. Cit. CASTIONI, 2002, p. 34
 PCNs, 1999, p. 46.
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permanente de aprendizagem, ou seja, propiciar ao aluno condi¢des para que se instaure a
pratica da pesquisa, ou como indicando por Jacques Delors, o “aprender a conhecer”. Os
PCNs incorporam os principios de formacdo presentes no Relatério para UNESCO, como
anteriormente indicado, denominados quatro pilares da educacdo: “Aprender a conhecer”;
“aprender a viver juntos”, “aprender a viver com os outros”; “aprender a fazer”;
“aprender a ser”®. A reforma e construcdo de uma proposta curricular distinta da até entdo

em vigor, amparou-se naqueles principios. Segundo o Art. 36 da LDB,

O curriculo do ensino médio [...]: I — destacard a educacgdo tecnoldgica
bésica, a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o
processo histérico de transformacgdo da sociedade e da cultura; a lingua
portuguesa como instrumento de comunicacio, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania; II — adotard metodologias de ensino e de avaliagdo
que estimulem a iniciativa dos estudantes.*

A nova reformulacdo curricular do ensino médio incorpora as disciplinas
tradicionalmente existentes nos curriculos escolares, impondo-lhes uma nova configuracio
e orientagdo pedagdgica. As disciplinas sdo agrupadas por afinidades tedricas em areas do
conhecimento, Linguagens e suas tecnologias; Ciéncia da Natureza, Matemdtica e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas tecnologias. O conhecimento € selecionado e
organizado nas diferentes dreas, considerando as competéncias estabelecidas como
prioritarias. Os Parametros apontam como fundamental para o sucesso do trabalho
pedagdgico, os procedimentos interdisciplinares, interpretados pelos PCNs como recursos
metodolégicos. Ao mesmo tempo, que se langca mao desse procedimento € prescrita a
necessidade de contextualizacdo, vista como mecanismo de articulacdo entre teoria e
pratica. Em relacdo a esta articulagdo, os PCNs trazem em sua proposta pedagdgica uma

novidade terminoldgica e conceitual®’, o trabalho com as “fecnologias”.

% CF. DELORS, Jacques. Educac¢io: um tesouro a descobrir. 3.ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia/DF: MEC:
UNESCO, 1999.
5 PCNs, 1999, p. 69.

%7 Considera-se uma novidade terminoldgica, porque, na reforma anterior é subentendido e ndo explicito o

trabalho com as tecnologias. Conceitual, porque acrescenta a esse conceito a responsabilidade do
desenvolvimento do eixo preparacdo bdsica para o trabalho.
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A tecnologia é o tema por exceléncia que permite contextualizar os
conhecimentos de todas as dreas e disciplinas no mundo do trabalho, [...].
Mas a tecnologia na educacdo contemporinea do jovem deverd ser
contemplada também como processo. Em outras palavras, ndo se trata
apenas de apreciar ou dar significado ao uso da tecnologia, mas de
conectar os indmeros conhecimentos com suas aplicacdes tecnoldgicas,
recurso que sO pode ser bem explorado em cada nucleacdo de conteidos.
[...] Dessa maneira a presenca da tecnologia no Ensino Médio remete
diretamente as atividades relacionadas a aplicagdo dos conhecimentos e
habilidades constituidos ao longo da Educagdo Bésica, dando expressdo
concreta 2 preparacio basica para o trabalho prevista na LDB.®

A educacdo é orientada por competéncias gerais, as quais se subordinam os
conteidos e os objetivos. HA nos PCNs a proposicio de substituicio do curriculo
enciclopédico através da revisd@o da nocdo de conteddos escolares. Estes sdo tipos como
meios de constitui¢cdo de competéncias e habilidades. Portanto, sdo tidos como ferramentas
para o desenvolvimento das competéncias. Isto significa que os conteidos escolares ndo

sdo considerados como os resultados de conhecimentos historicamente construidos e

2

didaticamente selecionados, portanto ndo possuem uma finalidade em si proprios. E, sob
esse prisma que a compreensdo dos objetivos de ensino sdo reformuladas. Essa nova
modelagem da organizagdo pedagdgica tem como centro do trabalho escolar o treinamento

de competéncias e habilidades orientado pelo “aprender a aprender”. Segundo DUARTE:

E nesse contexto que o lema “aprender a aprender” passa a ser
revigorado nos meios educacionais, pois preconiza que a escola ndo
caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas sim o de preparar os
individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de
sua adaptacdo as alienadas e alienantes relacdes sociais que presidem o
capitalismo contemporineo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é
exatamente o esvaziamento do trabalho educativo escolar,
transformando-o num processo sem conteido. Em tltima instincia o

lema “aprender a aprender” € a expressdo, no terreno educacional, da
crise cultural na sociedade atual.”

Essa proposta curricular desenvolve-se com base no que se chamou nos PCNs de

consignas. Estas consignas sdo como um “contrato ético” que deve ser assumido pelo

% PCNs, 1999, p. 106.
% DUARTE, Newton. Vigotski e o “aprender a aprender”: criticas as apropriacdes neoliberais e pés-
modernas da teoria vigotskiana. Campinas SP: Autores Associados, 2000, p. 9
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professor quando do desenvolvimento de seu trabalho formativo, tendo em vista os
objetivos tracados nos PCNs. Intenta-se com essas consignas apresentar uma gama de
valores que deverao compor a atividade do professor e do aluno. Assim, s@o estabelecidas
nesse documento trés consignas compreendidas como referéncias para a orientacdo da
atividade pedagdgica, sendo consideradas no tratamento dos conteidos das &areas, no
processo de avaliagdo, na organizacdo dos procedimentos de ensino. A primeira consigna
refere-se a estética da sensibilidade, que busca incentivar “[...] a criatividade, o espirito
inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a constituicio de
identidades capazes de suportar a inquietagdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o
diferente”’”’. Essa consigna provém da édrea da filosofia, mais precisamente, da reflexdo
filoso6fica relativa tanto ao conceito do Belo quanto as diferentes manifestacdes artisticas.
Ela é assumida nas orientacOes curriculares do ensino médio como mecanismo
possibilitador da ativacdo da sensibilidade, sendo esta, compreendida como capacidade de
olhar o mundo e sensibilizar-se com suas manifestacdes, o que significa romper com a
padronizacdo, com a naturalizacdo dos fatos, identificando neles seus fundamentos sociais e
culturais. Esta orientacdo € assumida como recurso de contraposi¢do a situagdo social
vigente que se caracteriza pela naturalizacdao da desigualdade, da violéncia e da indiferenca.
E pressuposto no documento que o professor quando da organizacdo de cada atividade que
pretende orientar em sala, o faca tendo no horizonte a referéncia dessa consigna. A
preocupacao com o desenvolvimento de disposi¢des valorativas como essas parece estar na
“contramao” da proposta que repetidas vezes apresenta a adaptacdo como a principal
finalidade da educacdo escolar. Pode-se supor dessa finalidade que a “criatividade, o
espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a constitui¢do
de identidades capazes de suportar a inquieta¢ao, conviver com o incerto, o imprevisivel e o
diferente”, sejam convocadas justamente para facilitar a adaptagcdo, ao meio social, cultural

e produtivo.

A segunda consigna € a politica da igualdade, que: “[...] vai expressar a busca da
eqiiidade, no acesso a educagio, ao emprego, a saide, ao meio ambiente sauddvel e outros

N

beneficios sociais € no combate a todas as formas de preconceito e discriminagdo por

" PCNs, 1999, p. 20.
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motivo de raga, sexo, religido, cultura””!

. Essa recomendagdo apresenta, como necessario
ao desenvolvimento das atividades educativas, o estabelecimento de um exercicio
permanente de conscientizagdo que conduza ao reconhecimento da igualdade formal e, ao
mesmo tempo, a internalizacdo do reconhecimento no outro desse mesmo direito. A
terceira consigna concerne a ética da Identidade, apresentada numa situacdo de
interdependéncia em relacdo as duas anteriores. De acordo com essa consigna, “[...] esta
ética se constitui a partir da estética e da politica e ndo por negacdo delas. Seu ideal € o

. s T2
humanismo de um tempo de transi¢do”

. Depreende-se nessa afirmagdo a intencdo de
estabelecer no ambiente escolar um espaco de reconstrucdo das relacdes e, por

conseqiiéncia, da formacao da identidade do aluno.

As chamadas consignas estabelecidas pelos PCNs sdo a referéncia para o
desenvolvimento do trabalho formativo, que se efetivard por meio da proposta curricular.
Essa proposta se materializard na constru¢do do curriculo e na sua efetivagdo no espago
escolar. A proposicao formativa dos PCNs, especialmente quando da apresentacdo dessa
consignas, que se materializariam no plano dos valores e da alteracdo do comportamento, €
extremamente pretensiosa. Isto porque ela apresenta como realizada, e plenamente, a
alteracao desses valores e comportamentos dos alunos e dos professores, que orientam esse
processo, a partir da mudanca no tratamento dos contetidos e procedimentos, no curriculo.
Supostamente a altera¢do na ordem técnico-pedagdgica amenizaria ou resolveria problemas
de ordem econdmica, cultural, histérica, entendida aqui como a experiéncia ou histdria

desses sujeitos.

Ainda em relacdo a organizacdo pedagdgica, a constru¢do do curriculo para o
ensino médio, segundo os PCNs, deve contemplar uma base nacional comum e uma parte
diversificada. A base nacional comum deve, através do desenvolvimento de competéncias e
habilidades basicas, garantir a preparacao para a continuidade dos estudos e também trazer
em si a dimensdo da preparacdo para o trabalho. Compdem essa base nacional comum,

segundo prescri¢ao da LDB,

"' PCNs, 1999, p. 77.
"> PCNs, 1999, p. 24.
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estudos da lingua Portuguesa e da Matemdtica, o conhecimento do um
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do
Brasil, o ensino da arte [...] de forma a promover o desenvolvimento
cultural d(7)3s alunos, e a Educacgdo Fisica, integrada a proposta pedagégica
da escola.

Essa proposta de formagao geral e para o trabalho, de acordo com a proposta dos
PCNs, se efetivaria na medida em que os conhecimentos sdo apreendidos de forma
“significativa” e “problematizadora”, ou seja, na medida em que possam ser “mobilizados”
para resolucdo de problemas nas situacdes cotidianas. O treinamento de competéncias e
habilidades através dos contetidos selecionados realizaria essa “simbiose” entre formagao
geral e formacdo para o trabalho. J4 a parte diversificada destina-se a atender as
caracteristica regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela, as
quais devem ser, entdo, incorporadas ao curriculo. E importante ressaltar que a parte
diversificada “ndo é profissionalizacdo, é diversificacio de experiéncias escolares””*, ou
seja, implementacdo de conhecimentos que sejam representativos naquela comunidade. A
parte diversificada pode ser também fonte de aprofundamento de determinada drea de
conhecimento reforcando, com isso, a idéia de que a formacdo bdsica e, para o trabalho,
estdo presentes tanto na base nacional comum quanto na parte diversificada.

E prescrito que os conhecimentos desenvolvidos tanto na base nacional comum
quanto na parte diversificada devam receber um tratamento consubstanciado na
contextualizagdo e na interdisciplinaridade. A interdisciplinaridade é apresentada como
recurso a superacdo da especializacdo dos conhecimentos das diferentes dreas, visto esta
especializacao ser tida enquanto fragmentacdo. Nos PCNs a interdisciplinaridade € tomada
como um procedimento de ensino, que colocard em curso a relacdo entre os diferentes
objetos de estudo e as diferentes formas de apreensdo. Segundo os PCNs, discutir

apropriacao ativa e criativa dos conhecimentos pelo sujeito exige, necessariamente, fazer

7 PCNs, 1999, p. 31.
™ PCNs, 1999, p. 37.

40



men¢do a forma de tratamento dos conteidos e da articulagdo entre as dreas de

conhecimentos.

A organizacdo curricular proposta para o ensino médio indica a necessidade da
realiza¢do de um trabalho pautado numa postura interdisciplinar, pois, segundo JAPIASSU,
“falar de metodologia do interdisciplinar significa, antes de tudo, falar de disciplinas
operantes e cooperantes”75. Segundo este autor, o conhecimento interdisciplinar nao se
realiza apenas no dominio da informacdo reciproca entre as disciplinas quer dizer, no nivel
da permuta de informacdes entre duas organizacdes disciplinares, isto porque as condutas
das duas organizacdes permanecem independentes e ndo se alteram. A interdisciplinaridade
implica numa vontade e num compromisso de elaborar um marco mais geral em que cada
uma das disciplinas em contato se modifique, criando um vinculo de dependéncia mutuo.
Aqui se estabelece uma interagdo entre duas ou mais disciplinas, resultando numa
intercomunicacdo € num enriquecimento reciproco e, como conseqiiéncia, numa
transformacgdo de suas metodologias de investigacdo, numa modificacdo de conceitos, de
terminologias fundamentais. A forma de compreender a interdisciplinaridade, apresentada
por JAPIASSU, aponta para a dificuldade de efetivacdo desse tipo de atividade no espago
escolar, pois, ndo € a norma prescrita que o fard e sim a atividade de cada profissional
envolvido no processo. Isso exige a garantia de algumas condicdes, a saber, condicdes
materiais e financeiras, tempo para construcao de projetos coletivos garantidos na proposta
pedagdgica e na carga hordria de trabalho do professor e, fundamentalmente a incorporagao
e compreensdo por parte do professor desse projeto. Condi¢cdes estas que ndo se garantem
apenas com a proposicao de mudancas presentes no texto dos documentos oficiais, porque
os PCNs propdem o trabalho interdisciplinar mas mantém na sua proposta curricular a

organizag¢do disciplinar, inclusive na apresentacdo das competéncias e habilidades.

O trabalho pedagégico a partir da interdisciplinaridade exige a atividade da
contextualizagdo para tomar o conhecimento mais “significativo”. Essa é, e se faz presente
através da “transposi¢do diddtica”, entendida como a atividade de articulacdo entre

conhecimentos tedricos e atividades cotidianas, por meio da qual serd possivel transpor o

75 JAPIASSU, Hilton. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro: Imago, 1976, p. 117.
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espaco de sala de aula através do trabalho de problematizacao dos conhecimentos. Segundo

0os PCNs:

O tratamento contextualizado é o recurso que a escola tem para retirar o
aluno da condi¢do de espectador passivo. Se bem trabalhado permite que,
ao longo da transposi¢do didatica, o conteido do ensino provoque
aprendizagens significativas que mobilizem o aluno e estabelecam entre
ele e o objetivo do conhecimento uma relagdo de reciprocidade. A
contextualizacdo evoca por isto dreas, Ambitos ou dimensdes presentes na
vida pessoal, social e cultural, e mobiliza competéncias cognitivas ja
adquiridas. As dimensdes de vida ou contexto valorizados explicitamente
pela LDB Sio o trabalho e a cidadania.”®

A contextualizagdo dos conhecimentos se institui como mecanismo de refor¢o do
principio formativo baseado em competéncias pois essas exigem, segundo prescri¢do dos
PCNs, o desenvolvimento da capacidade de mobilizacdo de informacgdes, de recursos, de
esquemas, para a resolucdo de situacdes problemas, préprias do cotidiano. Esta capacidade,
como j4 destacado, lhe permitiria o enfrentamento de situacdes inusitadas e a adequagdo as
diferentes exigéncias sociais. Isto justificaria a idéia, de ser o trabalho e a cidadania os
contextos de referéncia para a formagcdo do homem. Segundo LOPES, “nessa idéia os
contextos referem-se aos espagos de aplicacdo das competéncias. Dentre esses espacos, 0
da vida produtiva acaba por adquirir centralidade”’’. Assim, essa proposi¢do do trabalho
interdisciplinar e do trabalho, a partir da contextualiza¢io, reforcam um tipo de formagao

que se orienta pela finalidade da adaptacao.

® PCNs, 1999, p. 41.
"7 LOPES, Alice Casimiro. Competéncias na organizaciio curricular da reforma do ensino médio.
www.senac.br. 18/05/02, p. 4.
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CAPITULO 11

O TRABALHO COMO CONTEXTO E DIRETRIZ BASICA DA FORMACAO NOS
PCNS DO ENSINO MEDIO

Nesse capitulo assumindo por referéncia a Reforma do Ensino Médio empreendida
a partir da Le1 9394/96, tem-se por objetivo analisar o principio da formagdo bdsica para o
trabalho norteadora dos parametros curriculares estabelecidos para esse nivel de ensino. A
andlise da categoria trabalho presente nos PCNs se realizard a partir da distingdo e da
compreensdo do trabalho como execugdo e do trabalho como uso de si por outro, esta

o ~ ~ RPN |
ultima concepgao estd presente na abordagem ergoldgica .

Parte-se da hipdtese de que quando se elege a formacgdo basica para o trabalho como
um dos objetivos do ensino médio isso se faz fundado numa compreensao do trabalho
como execug¢do, na medida em que prescreve as caracteristicas que devem ser alcancadas
pelos alunos, na sua atividade formativa. Estas caracteristicas sdo aquelas ditadas pelo novo
modelo de organizacdo do trabalho, o qual € configurado pela concepg¢ao do trabalho como
execugéoz. Decorrente dessa compreensdo, estabelece-se, como finalidade formativa, a
adaptacdo — por meio do desenvolvimento de competéncias e de habilidades — ao meio
produtivo e as exigéncias do novo modelo de organizagdo do trabalho e sua base técnica, a

. . L. A . 3 . . - .
da micro-informética e a eletronica’, assumindo o conhecimento uma funcao instrumental.

De acordo com a andlise de ROSA, o trabalho como execuc¢ao pressupde o controle
da atividade humana do trabalho pelas normas antecedentes ou antecipadoras do trabalho,

que constituem o trabalho prescrito, controle este que nega o sujeito e sua experiéncia. J4 a

' Cf. SCHWARTZ, Yves. Trabalho e Uso de si. Pro-posicdes — Vol.1 n° 5 (32), Julho 2000.
2 Cf. ROSA, Maria Inés. Mudancas no Uso de Si e Testemunhos de Trabalhadores (Com Estudo Critico

da Sociologia Industrial e da Reestruturacao Produtiva). Sao Paulo : Letras & Letras, 2004, capitulos 2 e
4,
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concepcao do trabalho como uso de si ndo nega o sujeito e sua experiéncia porque no ato

, , . . . 4
em que se dd esse uso dd-se juntamente, o uso de si por si mesmo .

Analisaremos o principio que orienta a proposta de formacdo presente no ensino
médio, ou seja, o da formacdo bdsica para o trabalho, a partir da concep¢ao do trabalho
como uso de si, destacando que esse uso, aquele feito nos PCNs, se baseia na defini¢do do

trabalho como execugdo. Segundo ROSA,

A concepcdo de trabalho como uso de si por outrem/uso de si por si,
nesta tensdo, exprime a norma ergoldgica — a condi¢do humana de ‘o
homem querer SER sujeito de suas normas’, que a temporalidade
econdmica e seus modelos conceituais sobre o trabalho querem ter como
privilégio. E esta condi¢iio humana que faz sempre do trabalho o lugar de
debates/afrontamentos de normas antecedentes, conhecimentos/valores
nos atos de trabalho. Confrontam-se o modo de trabalho prescrito com
outros modos de trabalho, outras racionalidades ou ‘légicas’ e outros
valores, atestando a impossibilidade de captura, no nivel da norma
epistémica, do ‘objeto’ trabalho’.

Ao analisar o trabalho como uso de si por outro (outrem) € uso de si por si mesmo,
a autora demonstra a complexidade da atividade humana de trabalho que se dé na trama de
relagdes e afrontamentos entre as normas antecedentes, que sdo as prescri¢des, conforme
salientamos acima, que intencionam o controle e a conformacdo da atividade do sujeito, a
experiéncia e os valores. A dindmica instaurada entre essas dimensOes demonstra a
impossibilidade de previsdo e de controle absolutos da atividade humana de trabalho e

também a resisténcia do sujeito a subjugacao.

Uma proposta de formagdo que possui por finalidade a adaptagdo, por meio da
formacdo basica para o trabalho, terd seus objetivos atingidos parcialmente e, a0 mesmo

tempo, debilitard a reflexdo a respeito de possiveis atividades de fortalecimento da

3 Cf. ROSA, Maria Inés. Op.cit.
* ROSA, Maria Inés. Mudancas no Uso de Si e Testemunhos de Trabalhadores (Com Estudo Critico da
Sociologia Industrial e da Reestruturacao Produtiva). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004.

> Ibidem, p. 151 (grifos da autora).
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resisténcia® em relacdo as imposicdes externas (condicdes de trabalho, valores capitalistas e
as normas antecedentes prescritivas do trabalho). ROSA analisa a atividade humana tendo
como referéncia a abordagem ergoldgica. Este percurso também estd presente na obra de
SCHWARTZ’, que como procedimento para andlise da atividade humana do trabalho
apresenta o dispositivo de trés pdlos, que representam os patrimdnios do trabalho que
decorrem da atividade humana e a compde. Esses pélos: os conhecimentos protocolares,
(polo I), ou seja, os conhecimentos formais que sdo resultado da construcio historica da
humanidade, incluidos nossos conhecimentos e as normas antecedentes; os saberes da
experiéncia (polo II), resultado da histéria de vida do individuo, que manifestam as “forcas
de convocagdo” do sujeito nas atividades singulares; e no fecundo encontro entre esses dois
polos se constitui, mediado pela exigéncia €tica e epistemoldgica, a dimensao valorativa®,

os valores, (p6lo III)9.

Assim, ao mostrar a complexidade constituinte da atividade humana, a abordagem
ergoldgica permite, no caso particular desse estudo, reconsiderar a proposta de formacgdo do
nivel médio de ensino. Através da apropriacdo de algumas de suas categorias, analisar-se-a
os PCNs, buscando avaliar quais as possibilidades da escola na contribuicdo para a
realizag¢do do principio formativo por ele (PCNs) proposto ou a necessidade de sua revisao.

Partindo-se da abordagem ergoldgica, pode-se dizer que os Parimetros Curriculares

® Cf. ADORNO, Theodor. Educaciio e Emancipacio. Trad. Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro: Paz e terra,
1995.

" Cf. Yves Schwartz. Trabalho e Uso de Si. Pro-posicdes, vol. 1 n° 5, julho 2000. . Revista
Presenca Pedagogica, v.7, n.38, 2001.

¥ Como referéncia para complementagio e compreensio do sentido dos trés pélos cito Luis Durrive que assim
os apresenta: “a) um ‘pdlo da atividade humana’, que ndo cessa de retratar os saberes e os valores em
situagdes singulares e que estd engajado na transformacdo do mundo. B) ‘um pdlo dos saberes formais’,
aquele dos conceitos que foram conquistados sobre as aderéncias locais, que alcangaram o nivel de
generalidade indispensédvel para transferir, antecipar, progredir; ¢) ‘um pdlo que supervisiona as trocas’ e
fecundacdes reciprocas dos dois primeiros pélos e que tem uma dupla caracteristica: de ‘uma exigéncia ética’:
a modéstia, a humildade na abordagem da atividade, porque nenhuma palavra nenhum discurso, nenhum
modelo pode antecipar e dizer tudo de antemdo sobre os conteidos dessa atividade [...]; de ‘uma exigéncia
epistemoldgica’: a producdo de saberes formais a partir de saberes ocultos na atividades ndo é facil; o
conceito tende para o geral quando, pelo contrério, a atividade tende para o especifico. Esta tensdo do geral e
do especifico estd justamente no amago do processo ergoldgico”. DURRIVE, Luis. Formagao, trabalho,
Juventude: uma abordagem ergolégica. In: Pro-posi¢ées — vol. 13, n. 3 (39), set./ dez. 2002, p.27.

® Cf. SCHWARTZ, Yves. Os Ingredientes da Competéncia: um exercicio necessirio para uma questio
insolivel. Educacao & Sociedade, Campinas, N° 65, Dezembro, 1998.
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estabelecidos para o ensino médio sdo normas antecedentes, prescricdoes e pretendem um
tipo de enquadramento do aluno, isto €, a construcdo de competéncias e habilidades gerais
que possibilitem a adaptacdo ao meio produtivo do trabalho, orientada pelas exigéncias do

“novo modelo de organizacdo do trabalho”.

O capitulo serd organizado em duas partes. Na primeira, analisar-se-4 a partir da
abordagem ergolégica, como o conceito trabalho aparece nos PCNs bem como a vinculagdo
dessa forma de tratamento com as exigéncias do “novo modelo de organizacdo do

trabalho”.

Na segunda parte, com base na andlise desenvolvida na primeira parte do capitulo e
nas reflexdes sobre educacio e cultura de Theodor Adorno'’,  apresentaremos
consideragdes no sentido de indicar os problemas e os perigos em se conceber uma
proposta pedagdgica pautada na formagao basica para o trabalho que possui por principio a

adaptacao.

' ADORNO, Theodor. Educacio e Emancipaciio. Trad. Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro: Paz e terra,
1995.
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2.1 - Proposta pedagdgica do ensino médio - incorporacio no “conceito de formacao

basica para o trabalho” das exigéncias do mundo do trabalho.

A LDB 9394/96 estabelece em seu artigo 35 as finalidades do ensino médio,
prescrevendo-lhe, além da consolidacao e aprofundamento dos conhecimentos, a fungdo de
preparacdo bdsica para o trabalho e para a cidadania. Trabalho e cidadania sd@o os contextos
sobre os quais deve se assentar a proposta de formagao dos jovens que procuram esse nivel

de escolaridade. Segundo os PCNss,

O trabalho e a cidadania sdo previstos como principais contextos nos
quais a capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que
o educando possa adaptar-se as condicdes em mudanca na sociedade,
especificamente no mundo das ocupacoes. A LDB, nesse sentido é
clara: em lugar de estabelecer disciplinas ou conteidos especificos,
destaca competéncias de cardter geral, dentre as quais a capacidade de
aprender € decisiva. [...] Ao propor a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnolégicos do processo produtivo, a LDB insere a
experiéncia cotidiana e o trabalho no curriculo do Ensino Médio como
um todo"".

O mundo do trabalho é entendido, na perspectiva apresentada pelos PCNs, como um
espaco de ocupagles possiveis que exigem para a sua execucdo um nudmero de
competéncias consideradas bdsicas, ou seja, aquelas que sdo fundamento para qualquer
acdo. Essas competéncias devem, segundo a proposta, serem desenvolvidas no ensino
médio. E clara a op¢do nos PCNs pela formacdo que contribua com a adaptacio dos alunos
as condicdes de mudancas nas atividades de trabalho que tem lugar na esfera produtiva. A
educagdo formal é delegado um papel em fun¢do dos avangos tecnoldgicos e dos seus
desdobramentos sobre o processo produtivo e sobre as relagdes sociais, o de adaptar,
conforme ja destacado, aqueles que freqiientam a escola as exigéncias do mundo do

trabalho e as novas representacdes e conhecimentos que derivam do avanco tecnolégico.

""PCNs, 1999, p.86, (grifos nossos).
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A adaptagdo as condi¢des de mudangas na sociedade e ao mundo das ocupagdes
proposta nos PCNs, dar-se-ia na medida em que a escola, através do seu trabalho,
incorporasse as exigéncias de formagao feitas aos trabalhadores na realizagdo da atividade
do trabalho. Através da avalia¢do da atividade do trabalho constroem-se padrdes que devem
ser seguidos para que se atinja maior rendimento com maior qualidade. Estes padroes ou
normas constituem o trabalho prescrito. O trabalho prescrito é a materializacio em normas
daquilo que deve ser executado pelo trabalhador no intuito de atingir os objetivos
estabelecidos pela geréncia e chefia na produgdo. Segundo ROSA, na elaboracdo dessas
prescricdes “busca-se a coincidéncia entre normas e atividade do trabalho real”'?. Os PCNs
representam as normas antecedentes que padronizam o que se espera que seja alcancado
pelos alunos desse nivel a partir de seu processo de formacao. Como indicado no primeiro,
capitulo a organizacdo curricular do nivel médio incorporou, em relacdo as exigéncias
formativas, caracteristicas do novo modelo de organizagao do trabalho que de acordo com a

andlise de ROSA" “repropde” o ideal politico taylorista.

Hoje, a nosso ver, estd em curso uma nova forma de governo dos
homens, nas situacdes de trabalho, pelo sistema de trabalho integrado ou
flexivel, que repropde o ideal politico taylorista. Tenta-se novamente (re)
qualificar o Ser trabalhador, ou seja, produzir um ideal ou um dever ser,
porém em oposi¢do ao anterior. Pressupde-se que aquela representacio
do homem na condicdo de trabalhador submetido as regras antecipadoras
de fato, realizou-se pelo governo do trabalho taylorista (Schwartz 1981 e
1997). Em outras palavras, ¢ como se o homem, na condi¢do de
trabalhador, tivesse sua subjetividade esmiucada, esquadrinhada,
dirigida, controlada, em suma, capturada, sob esse governo, e realizado o
ideal de ser que somente executa e outros pensam por ele. Isto implica
que, sob a Nova Organiza¢do do Trabalho, ndo mais haveria esse ideal
como dever ser do trabalhador, mas sim o de um ser que une a acio € o
pensar, em nome de “saber ser respons.’:’wel”14

' ROSA, Maria Inés. Uso de Si e Densificacio do Trabalho. Trabalho apresentado na 2* Jornada
Pluridisciplinar de Situagdes de trabalho. UFMT, Cuiab4, 4-5/09/2003, p.8.

13 Cf. ROSA, Maria Inés. Do Governo dos Homens: “Novas Responsabilidades” do Trabalhador e acesso aos
conhecimentos. Educacdo & Sociedade, ano XIX, n° 64, Setembro/98.

14 Ibidem, p.135-136, (Grifos nossos).
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A reproposicao do ideal politico taylorista se faria sentir no novo modelo de
organizacdo do trabalho, segundo ROSA, na proposicdo de um novo ‘“dever ser do
trabalhador”, ou seja, o trabalhador deve utilizar de seus conhecimentos e habilidades para
resolucdo de problemas que tém lugar na atividade de trabalho, onde para tanto ele deve
unir “acdo e pensar”’, sendo que nessa visdo € obrigado a “administrar tudo”, ele “faz
tudo” conforme palavras de trabalhadores, operdrios, citados pela autora. Esse “faz tudo”
de acordo ainda com ROSA, € a expressdo da imposi¢do da norma antecedente, a do
“miximo de rendimento” ou do miximo de produtividade. Isto representa, segundo a
autora, a densificacdo da dimensdo gestiondria do trabalho que se processa através das
imposicoes de tempo, rendimento e multifuncionalidade feitas ao trabalhador no uso de si
por outro (s) na atividade de trabalho real. Nessa condi¢do atual, é exigido do trabalhador
que possua maiores conhecimentos formais para que ele possa desenvolver
competentemente as diferentes atividades que lhe sdo impostas, essa multifuncionalidade,
nas palavras da geréncia. Essa norma antecedente estd presente nos PCNs quando afirma

que,

Nas condi¢gdes contemporineas de producdo de bens, servigos e
conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um
desenvolvimento sustentdvel supde desenvolver a capacidade de
assimilar mudangas tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de
organizacdo do trabalho. Esse tipo de preparagdo faz necessirio o
prolongamento da escolaridade e a ampliacdo da oportunidade de
continuar aprendendo."

O “prolongamento da escolaridade e ampliacdo da oportunidade de continuar
aprendendo” se viabilizaria na expansio da oferta do nivel médio e na mudanca de sua
proposta pedagégica, que a partir da reforma passa a privilegiar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades superando em tese os erros cometidos na proposta de formagao
até entdo em vigor. Assim, as imposi¢oes de maior agilidade, capacidade de desempenho de
diferentes funcdes, “capacidade de assimilar mudancas tecnoldgicas e adaptar-se a novas
formas de organizacdo do trabalho” feitas ao trabalhador -“recursos humanos”- sdo

tomadas como referéncia pelos PCNs na formulacdo de seu ideal formativo, que supde a

> PCNs, 1999, p.73

49



materializacdo no espago escolar dos principios elaborados por exemplo pela UNESCO:
“aprender a aprender”, “aprender a fazer”, “aprender a ser”, “aprender a conviver’, como
indicados no primeiro capitulo. Estd presente nos PCNs uma apologia a autonomia
intelectual do aluno, a sua capacidade de resolucdo de problemas, de mobilizacdo de
conhecimentos de compreensao da pratica social, mas essas caracteristicas estdo de maneira
recorrente ligadas a um necessdrio ajustamento do aluno ao processo de mudanca
tecnoldgico, produtivo, politico, social. Tanto que uma das bases de referéncia para a
mudanca dos principios formativos € o novo modelo de organizagdo do trabalho, que exige

do trabalhador “novas responsabilidades”, mais autonomia, habilidade e conhecimentos

que sdo tomados como instrumentos para a agao.

A centralidade do conhecimento nos processos de producdo e
organizacdo da vida social rompe com o paradigma segundo o qual a
educacgdo seria um instrumento de ‘conformacdo’ do futuro profissional
ao mundo do trabalho. Disciplina, obediéncia, respeito restrito as regras
estabelecidas, condi¢des até entdo necessdrias para a inclusao social, via
profissionalizacdo, perdem a relevancia, face as novas exigéncias
colocadas pelo desenvolvimento tecnolégico e social.'®

Essa citacdo retirada dos PCNs demonstra o paradoxo sob o qual se assenta sua
proposta pedagdgica, pois, a0 mesmo tempo que sugere que a educacdo formal ndo €
instrumento de conformagdo ao mundo do trabalho, faz mencgdo a relevancia e centralidade
do conhecimento e portanto do acesso aos conhecimentos formais, proporcionado pela
escola, para atender as exigéncias do desenvolvimento “tecnolédgico e social”. Apreende-se
que nos PCNs a expressdo “conformacao” diz respeito a antiga proposta de educagdo
média, pois nos cursos profissionalizantes, a formagdo era direcionada pelas caracteristicas
de uma determinada profissdao, a “inclusdo social” se daria via “profissionalizacdo”. Na
atual proposta de formacdo do nivel médio a formagdo para o trabalho ndo se faz via
profissionalizacdo imediata e especifica, mas vai se fazer de forma diluida e genérica
através do desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais, sendo essas inspiradas

nas exigéncias do novo modelo de organizagdo do trabalho. A conformacao € reescrita com

ares de emancipacdo ao apelar para o resgate das capacidades individuais dos alunos, de

'® PCNs, 1999, p. 23.

50



sua poténcia para a mudanga e para a aprendizagem, caracteristicas consideradas
necessarias, segundo compreensdo presente nos PCNs, para que seja possivel acompanhar o
desenvolvimento tecnoldgico e produtivo e adaptar-se as exigéncias desse meio. Os PCNs
assumem a finalidade da adaptacdo como a tnica possivel e como se esse movimento fosse

natural.

Essas novas exigéncias estdo diretamente vinculadas aquela compreensao do papel

do “novo trabalhador”!’

no desenvolvimento da atividade real de trabalho, que deve
aprender a “gerir” o seu tempo e espago de trabalho com criatividade e desempenhando
fungdes variadas de acordo com a necessidade. Tais caracteristicas fazem parte das
prescricoes estabelecidas pelo “novo” modelo de organizacdo do trabalho, que centra sua
atencao no sujeito, delegando-lhe novas “responsabilidades” ou seja, novas obrigacdes no

desenvolvimento de sua atividade. Tenta-se nesse ato apreender e normatizar a atividade do

trabalhador. Segundo ROSA,

No regime de trabalho capitalista, quer em suas formas de governo ja
existentes quer na atual, visa-se apreender e aprisionar estas sinergias
pela normatizagdo das atividades de trabalho concretas — o trabalho real —
através de regras antecipadoras e prescritas'.

A autora permite através de sua andlise apreender o que € caracteristica tanto do
chamado antigo modelo de organizacdo do trabalho (taylorista — fordista) quanto do atual
(neo-taylorista / toyotista / flexivel / modelo japonés) ancorados na defini¢do do trabalho
como execugdo, pois ambos partem do principio da prescricdao, daquilo que se espera do
trabalhador, estabelecendo uma média a ser considerada e atingida por aquele que é
obrigado a realizacdo da atividade. ROSA, ao analisar a atividade do trabalho, apreende e
elabora em sua pesquisa a forma como essa atividade é apresentada nos citados modelos de

organizacdo do trabalho e os limites de compreensdo que possuem em relacdo a atividade

7 Segundo CASTIONI citagio apresentada no primeiro capitulo “estariam sendo valorizados trés tipos de
competéncias dos trabalhadores: I) Competéncias de educabilidade, isto é, capacidade de aprender a aprender;
IT) Competéncias relacionais e III) Competéncias técnicas bdsicas relacionadas com diferentes campos do
conhecimento”. Op. Cit., p. 57.

' ROSA, Maria Inés. Do governo dos homens: “Novas responsabilidades” do trabalhador e acesso aos
conhecimentos. Educacao & Sociedade, ano XIX, n° 64, setembro 1998, p. 138.
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do trabalho real. Nesses modelos, o trabalho é entendido como execugdo o que supde, como
explicitado por ROSA, a abstracio do Si', a busca da subjugacdo do sujeito a dimensao de
média da norma, que € dimensdo padronizadora, homogeneizadora, conforme ressalta a
autora, ‘“‘construidas pela atividade de trabalho de conceituacdo desses modelos, realizado
pelos prescritores e geréncias e pela produc¢do de conhecimentos cientificos ou epistémicos
sobre o trabalho”?’. Nessa compreensdo, a saber, a do trabalho como execucdo, este é
tomado como “objeto” que pode ser medido, quantificado, apreendido em sua totalidade
constituindo-se em dimensdo do trabalho prescrito, havendo a inteng¢do de controle total da

atividade humana pela norma antecedente e, a0 mesmo tempo, o dominio do meio.

Nestes modelos sobrelevam a definicdo dessas atividades como
execugdo, visto, como destacado a abstragdo da norma da disciplina
ergolégica. Disso resulta, entdo, a dominincia do tempo mercantil
capitalista — de sua temporalidade econ6mica: de uma unica
racionalidade, de uma tnica norma, a do trabalho prescrito e da
exclusividade de seus conhecimentos, valores. [...] Nesta atividade, ao
abrigo da reestruturagdo produtiva, trata-se de adequar-se, adaptar-se,
ajustar-se ao modelo, as normas, o meio onde vivem e trabalham homens
e mulheres. Perseguicdo de adequacdo, de adaptacdo, de ajustamentos
que, ao fim, significam a submissdo destes seres, de suas temporalidades,
a dos valores mercantis capitalistas e sua temporalidade, e, ndo obstante a
isso, € o homem ser da norma. ‘Todo homem quer ser sujeito de suas
normas. A ilusdo capitalista estd em acreditar que as normas capitalistas
sdo definitivas e universais, sem pensar que a normatividade ndo pode ser
um privilégio'

Como analisado por ROSA, a tentativa de controle da atividade humana de trabalho
se materializa na dimensdo de média da norma transformado ao nivel do conceito em
trabalho humano geral, desconsiderando o sujeito € o submetendo e, por conseguinte,
submetendo a sua temporalidade, aos ditames da temporalidade capitalista. Esse processo
de ajustamento do meio as demandas da temporalidade econdmica capitalista também €

apreendida no texto dos PCNs relativo ao ensino médio quando transportam para os seus

' Cf. ROSA, Maria Inés. Uso de Si e Densificacdo do Trabalho. Apresentado na 2* Jornada Pluridisciplinar
de Situagdes de Trabalho. UFMT, Cuiaba, 4-5/09/2003.

20 Ibidem, p.7.

2l ROSA, Maria Inés. Mudancas no Uso de Si e Testemunhos de Trabalhadores. (Com estudo critico da
sociologia industrial e da reestruturacao produtiva). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004, p.155.
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objetivos formativos, para sua proposta tedrico-metodolégica na organizagdo curricular
mudancas inspiradas na nova organizacdo do trabalho e nos avangos tecnoldgicos.
Assumem tais principios como bons e necessdrios, sem apresentar, n0 mesmo ato, o
contraponto a esses valores mercantis. Essa concepg¢ao expressa o entendimento do trabalho
estritamente como execucdo, pois pretende atingir os objetivos pela antecipacdo plena da
atividade humana e seu controle, sendo esta atividade considerada homogénea e pensada e
controlada pela dimensdo de média da norma, ou seja, de uma dimensdo padronizadora ou
homogeneizadora, de acordo com ROSA. Nisto reside, segundo a autora, o limite da
compreensdo capitalista da atividade do trabalho, pois, ela jamais € “execucdo” mas sim
“uso de si por outro(s) e uso de si por si mesmo”. Ainda de acordo com a andlise de ROSA,

citando SCHWARTZ:

O trabalho nio € execu¢do mas uso de si por outro(s) € uso de si por si
mesmo imersos um e outro, neste debate. Ele €, portanto, “lugar de um
problema, de uma tensdo problemdtica, de um espago de possiveis
sempre a negociar: hd ndo execucdo mas uso, € isto supde um espectro
continuo de modalidades’. Neste uso € o individuo em seu ser que é
convocado, sdo mesmo no inaparente, recursos e capacidades
infinitamente mais vastos do que os que s@o explicitados, que a tarefa
cotidiana requer, mesmo se este apelo possa ser globalmente esterilizante
em relagdo as virtualidades individuais. H4 uma demanda especifica e
incontorndvel feita a uma entidade a qual supde de algum modo uma
livre disposicdo de um capital pessoal. Tal € a justificacdo da palavra

“uso” e tal é aqui a forma indiscutivel de manifestacio de um sujeito”.*

O que a autora pretende destacar é: primeiro, a impossibilidade de controle prévio,
absoluto da atividade humana, intencdo presente nas normas antecedentes prescritas pelos
modelos de organizacdo do trabalho, segundo, que essa impossibilidade decorre da
presenca do sujeito quando da atividade de renormalizacdo dessas normas. O trabalho, pois,
ndo se resume em atividade mecanica de reproducdo de atos e informagdes previamente
prescritos, mas sim em uso de si por outro € no mesmo ato, uso de si por si mesmo. A
tensdo entre o uso de si por outro(s) e o uso de si por si mesmo que € a prépria atividade de
renormalizagdo, € absolutamente singular, pois, que representa as dramaticas do uso de si

construidas pela atividade e pelas normas, em seu duplo sentido, o da dimensdo de média

*? Ibidem, p.134. (grifos nossos).
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da norma e da dimensdo do tempo criador da norma (a ergoldgica)®, “[...] dando-se

mediante aquelas preferéncias, escolhas, decisdes — avaliaches, no encontro entre
. A 5024 A

conhecimentos/valores das normas e experi€éncia”". Essas avaliagdes tém lugar sob a

coercdo do meio e das normas da racionalidade econdmica capitalista.

Nesse sentido, considerar o trabalho de formacgdo, aquele que se efetivara na escola
por meio do contato com o conhecimento historicamente e culturalmente construido, a
partir do entendimento do trabalho como “uso de si por outro e uso de si por si mesmo”,
aponta o grau de dificuldade em se lidar com a constru¢do do conhecimento e em como
orientar tal processo considerando a dimensao de média norma, que é a dimensao presente
nos PCNs — que a partir da reforma propde como orientagdo do processo de formagao o
trabalho, a partir de competéncias e habilidades. Isto porque a formag¢do do sujeito ndo esta
restrita a dimensdo de média da norma, mas sim se dd mediada pela atividade que supde a
relacdo dos trés pdlos, a saber, dos conhecimentos protocolares, da experiéncia e dos
valores. Assim, o trabalho a partir da dimensdo de média da norma impde que se possua
uma base com categorias genéricas, como 0 sdo, por exemplo, os dos conhecimentos
protocolares. Esta constatagdo permite perceber um paradoxo na proposta de formacao por
competéncias, pois, esta impde-se como norma, com base na sua dimensdo de média da
norma, mas pretende-se a formacdo da competéncia humana industriosa®, atividade que
extrapola essa dimensdo, pois, ela é, segundo SCHWARTZ, uma ‘“combinatdria
problemadtica de ingredientes”, esses ingredientes sdo os polos da atividade humana, ja
citados, portanto extrapolam as condicdes de controle e de orientagdo previamente

estabelecidas, que sdo proprias da atividade pedagdgica.

No atual modelo de organizagdo do trabalho, a tentativa de controle da atividade

humana de trabalho se desencadeard através da “densificacdo da dimensdo gestionaria do

2 Cf. ROSA, Maria Inés. Mudancas no Uso de Si e Testemunhos de Trabalhadores. (Com estudo critico
da sociologia industrial e da reestruturacao produtiva). Sao Paulo : Letras & Letras, 2004, cap. 4.

* ROSA, Maria Inés. Uso de Si e Densificacio do Trabalho. Trabalho apresentado na 2* Jornada
Pluridisciplinar de Situagdes de Trabalho. UFMT, Cuiaba, 4-5/09/2003, p. 6.

¥ Cf. SCHWARTZ, Yves. Os Ingredientes da Competéncia: um exercicio necessdrio para uma questio
insolivel. Educa¢do & Sociedade, Campinas, N° 65, Dezembro, 1998.
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trabalho”””, o que supde a reconfiguracdo das condi¢des do meio onde a atividade se

desenvolvera e da exigéncia de intensificacdo e ampliacdo da atividade do trabalhador.

A gesto, entdo é sobre cada trabalhador, no sentido de que ele faca o
uso de si por si mesmo de acordo com a determinacdo e imposi¢ao da
norma antecedente ‘fazer tudo’ ou ‘administrar tudo’. Nesse sentido, a
densificacdo € ndo somente a intensificacdo do trabalho e a ampliacdo de
seu campo mas, através delas e para além delas, ela é também a busca de
dirigir e de controlar o uso de si por si mesmo. E isto € feito pela norma
antecedente ou antecipadora do trabalho, em sua estrita dimensdo de
média ou de padronizagdo/homogeneizagdo ou, ainda, de generalizacdo,
pois todos os trabalhadores — todos no uso de si — tem um tinico modo de
trabalho: o de ‘administrar’ e/ou ‘fazer tudo’ de acordo mesmo com essa
norma antecedente.”’

H4 como analisado por ROSA a convocacdo do SER para que ele apresente na
atividade de trabalho real o maximo de rendimento, e essa convocagdo que em ato € a
coercdo sobre o sujeito pela norma da producdo e pela imposi¢do do “fluxo normal”, €
realizada pelo trabalhador submetido que estd a racionalidade capitalista. Assim, esse
“modo de trabalho intenta enquadrar essas sinergias mediante constrangimento e
competi¢do e pelo descarte das competéncias humanas industriosas dos trabalhadores [...]

A 5528
lancando-os ao desemprego cronico”™".

A densificacdo da dimensdo gestiondria e através dela a obtencdo do méximo de
rendimento, considerando as novas condi¢cdes de producdo e o desenvolvimento
tecnologico, exige do trabalhador o acesso aos conhecimentos formais tidos como bdsicos.
Essa coercdo, a saber, aquela derivada do “novo” modelo de organizacdo do trabalho,
também estd presente na proposta de organizacdo curricular dos PCNs fundada na
construgdo de ‘“‘competéncias e habilidades” consideradas bdésicas, que devem ser
desenvolvidas no tempo e espago escolares, com vistas a permitir a adaptacao do aluno a

sociedade, particularmente ao meio produtivo. Salienta-se que hd uma nog¢do de sociedade

26 Cf. ROSA, Op.cit., 2003.
%7 Ibidem, p. 16.

* ROSA, op.cit., 2002, p.194.
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que em diferentes momentos do texto (PCNs) é referida a dimensdo produtiva. O que
significa que referir-se a sociedade € referir-se também a esta dimensao, havendo, pois a
redugdo da primeira a segunda. Como ja indicado a proposta de formacdo presente nos
PCNs assume como uma de suas referéncias a formacao bésica para o trabalho que possui

como finalidade a adaptac¢do. Tem-se como exemplo desta vinculacao, que:

“o desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais exigidas

para o pleno desenvolvimento humano passa a coincidir com o que se

espera na esfera produtiva™®.

Tal afirmativa reforca a finalidade da adaptacdo presente na proposta pedagdgica
dos PCNss, pois incorpora as exigéncias da esfera produtiva como necessdrias e pertinentes
a formacdo do aluno, sem empreender no mesmo ato a resisténcia € o0 questionamento
quanto a validade dessa finalidade. Mais uma vez reedita-se a histdrica fun¢do da escola, a
da educacdo formal como elemento bédsico do desenvolvimento social. Recupera-se nesse
argumento aqueles utilizados pelas agéncias multilaterais que pretendem pela norma, ou
seja, pelas prescricoes e diagndsticos que realizam, calcados a nosso ver, na dimensdo de
média da norma, apaziguar os problemas sociais através do mecanismo escolar. Por
conseguinte, a compreensido do desenvolvimento humano fica restrita ao atendimento das
necessidades do meio produtivo, instaurando-se um processo — no ambito do discurso — de
cooptacdo e de reducdo do ser humano a racionalidade econdmica capitalista. Como

explicitado nos PCNis:

Buscou-se construir novas alternativas de organizacio curricular para o
ensino médio comprometidas, de um lado, com o novo significado do
trabalho no contexto da globalizacdo e, de outro, com o sujeito ativo, a
pessoa humana que se apropriara desses conhecimentos para se aprimorar
como tal, no mundo do trabalho e da pratica social®®.

Depreende-se que na afirmagdo o “novo significado do trabalho”, tomou-se por
prioridade, na proposta de organizacao curricular do ensino médio, a incorporagdao do que

se padronizou como sendo as caracteristicas do “novo trabalhador” que empreenderia um

* PCNs, 1999, p. 23.

% PCNs, 1999, p. 25.
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“saber fazer” criativo e diversificado. Esse “novo trabalhador” possui, no nivel do trabalho
prescristo exigéncias instituidas para a execucdo de sua atividade de trabalho real. Tais
exigéncias sdo estabelecidas pela dimensdo de média da norma, as quais prescrevem 0O

ideal, o padrdo e a forma de trabalho a ser realizado. Segundo ROSA:

‘Nosso homem padrdo’ ou como comumente se refere, no campo dos
estudos do trabalho e pelas geréncias, ‘perfil do trabalhador’ ou ainda a
fragmentacdo do ser vivo humano em torno dos atributos ‘saber - ser /
saber - pensar / aprender a aprender / saber - fazer / saber - dizer / saber -
agir / saber - ser’. Esse ideal vem ao encontro dos atributos denominados
de competéncias, requeridas pelo novo modo de trabalho, ou seja, do
trabalho prescrito. Ai o ser vivo & agente suporte deste ideal,
reproduzindo esse trabalho, ‘0 modo correto’ ‘sem iniciativa pessoal’, e
que ‘ndo pode escolher nem a qualidade nem a intensidade, nem a
freqiiéncia’ dos ordenamentos mencionados acima, que lhe sdo exigidos
e impostos.”!

O “perfil do trabalhador” ou essa “fragmentacdo do ser vivo humano”, definido
pelas competéncias o qual deve ser construido, s@o caracteristicas do novo modo de
organizacdo do trabalho. Tanto este “perfil” quanto estas competéncias sao reeditadas pela
proposta pedagdgica, no nivel médio. Ela prescreve a formacdo de competéncias e
habilidades como recurso indispensavel para a adaptacdo as rapidas mudangas tecnoldgicas,
assumindo os conteddos a fun¢do de meios para a formacao das competéncias. Segundo os

PCNss:

Uma organizagdo curricular que responda a esses desafios requer:

- desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de informacgdes,
priorizando competéncias de tipo geral, que s@o pré-requisito tanto para a
insercdo profissional mais precoce quanto para a continuidade de
estudos, entre os quais se destaca a capacidade de continuar aprendendo;
- (re) significar os conteddos curriculares como meios para a
constituicao de competéncias e valores, e ndo como objetivos do ensino
em si mesmos™.

H4 uma critica feita pelos PCNs, em relacdo ao excesso de informacdes, nessa
citagcdo, sendo entendido esse excesso como sindnimo de conteidos que constituem a base

dos programas curriculares desenvolvidos pelas escolas. Considera-se esse excesso de

3! Op.cit., 2002, p.263.

2 PCNs, 1999, p. 87.
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informacdes como uma proposta incoerente em relacdo aos padrdes de desenvolvimento
atuais que conduziria a memorizacdo imediata e descarte posterior da informagdo. Em
contrapartida a isso, indica-se como parametro de organizacio do curriculo as
competéncias. Essas competéncias sdo apresentadas pelos PCNs como competéncias
cognitivas e sociais. Nessa compreensao os conteidos, entendidos como os conhecimentos
historicamente construidos e didaticamente selecionados e observando-se os objetivos da
educagdo formal, seriam apenas meios, instrumentos para a constituicao das competéncias,
ou seja, em relacdo aos conteudos fragiliza-se o seu sentido enquanto referéncia da
experiéncia formativa e de significacdo como legado histérico cultural do processo de

humanizagao.

H4, portanto, a preocupacdo em instaurar, em detrimento da proposta de formacdo
anterior, uma proposta de organizacdo curricular que dé conta de atender a prioridade da
formacdo de competéncias, sendo esta apreendida como a formagao bésica para o trabalho,
contudo sem dissocid-la da formagdo cultural geral, tomada como uma das principais
exigéncias na atual organizacdo social, no entanto submetendo os conhecimentos a
instrumento de formacgdo de competéncias. Delega-se a escola, a partir da mudanga de sua
organizacdo curricular, a resolugdo, ao nivel formal, do problema da exclusdo aos direitos
sociais considerados elementares, dentre eles o trabalho: “a garantia de que todos
desenvolvam e ampliem suas capacidades € indispensdvel para se combater a dualizagdo da
sociedade, que gera desigualdades cada vez maiores™. Desse modo, a escola é responsavel
enquanto espago publico de formacdo, em garantir que todos recebam instrumentos

suficientes para combater as desigualdades sociais.

Essa caracteristica é uma das justificativas do aumento da procura por vagas no
ensino médio, sendo esta procura também justificada por ser a comprovacdo de
escolarizagdo, a qual € exigéncia para se pleitear uma ocupagdo no espaco formal de
trabalho. A escolarizacdo assume uma caracteristica de compromisso formal e de meio para

se conseguir algo, no caso a inser¢do no meio produtivo. Assim, essa caracteristica €

3 PCNs, 1999, p.24-25.
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antevista como uma ocupacao nesse meio ou espaco produtivo e também como forma de

subsisténcia.

Em funcdo de todas essas determinacdes, a escolarizacdo perde o sentido de
experiéncia formativa. Na perspectiva dos PCNs a resposta para o atendimento a essas
exigéncias se dard na mudanca da orientacdo metodoldgica, tomando por referéncia os
eixos da interdisciplinaridade e da contextualizacdo e a prioridade da formagdo por
competéncias bésicas, colocando em segundo plano os contetidos. Eis uma resposta técnica
para um problema social e cultural. Constréi-se uma idealizagdo da escola como se ela
funcionasse como uma madquina processadora, que absorve e retrabalha as diferengas
devolvendo a cada aluno a resposta adequada para que atinjam graus similares de
desenvolvimento que permitiriam um melhor ajustamento social. Numa das passagens dos

PCNs assim se expressa essa compreensao,

Inspirados nos ideais da justica, a diversidade reconhece que para
alcancar a igualdade, nio bastam oportunidades iguais. E necessario
também tratamento diferenciado. Dessa forma, a diversidade da escola
média € necessdria para contemplar as desigualdades nos pontos de
partida de seu alunado, que requerem diferencas de tratamento como
forma mais eficaz de garantir a todos um patamar comum nos pontos de

chegada.

A lei reconhece que nas sociedades contemporaneas, todos,
independentemente de sua origem ou destino socioprofissional, devem
ser educados na perspectiva do trabalho enquanto campo de preparacdo
para escolhas profissionais futuras, enquanto espaco de exercicio de
cidadania, enquanto processo de producdo de bens, servicos e
conhecimentos com as tarefas laborais que lhe sdo préprias™.

E reforcado nessa citacdo, extraida dos PCNs, o amplo compromisso que se delega a
escola, enquanto espaco de resolugcdo das desigualdades, de garantia de construcdo das
competéncias bdsicas para o engajamento em atividades profissionais, de formacdo da
cidadania, de formacdo cultural. A escola é delegado, como j4 indicado, um compromisso
que extrapola suas reais possibilidades, principalmente no que diz respeito a formagao das

competéncias humanas.Tomar-se-4 por referéncia para a andlise da no¢do competéncia

** Idem, p. 81 - 92.
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presente nos PCNs, a compreensdo de “competéncia humana industriosa” apresentada por
Yves Schwartz e presente na abordagem ergoldgica, especificamente os polos que compde
a atividade humana. Esses pdlos sdo: o pdlo I que se refere aos conhecimentos protocolares,
ou seja, os conhecimentos historicamente construidos e acumulados e, ai, os conhecimentos
disciplinares; o pdlo II que concerne aos saberes da experiéncia e o pélo III que se refere ao
campo dos valores. Esses polos que compdem a atividade humana, irdo compor os
“ingredientes da competéncia humana industriosa™. Segundo SCHWARTZ, a
“competéncia humana industriosa é uma combinatéria problemadtica de ingredientes”36,
pois, por ser da ordem do sujeito e da sua experi€éncia é impossivel mensur-la na sua
totalidade. Isto significa que a formagao da competéncia do sujeito seja para o trabalho, seja
para qualquer outra atividade humana, ndo esta adstrita a um unico espaco institucional, no
caso o da escola’, porque a competéncia € antes de tudo essa competéncia humana
industriosa que se configura, ao longo do tempo de vida do sujeito e de sua singularidade e
histéria pessoal mediante as dimensdes dos ingredientes I, II, III, IV, V e VI. Nesse sentido,
0os espacos Institucionais e dentre eles a escola, contribuem para a formacdo das
competéncias humanas industriosas, contudo jamais a completam. E cremos que essa
incompletude ndo é considerada quando se propde desenvolver um processo formativo que
estd delimitado temporal e espacialmente (tempo e espaco escolar) em torno dos termos
“competéncias” e “habilidades”. E diante da complexa “combinatéria problemdtica de
ingredientes heterogéneos” de cada ingrediente ou registro, que ndo s6 compdem mas que

configuram a competéncia humana industriosa, ao longo da existéncia, que, a nosso ver se

¥ Cf. SCHWARTZ, Yves. Os Ingredientes da Competéncia: um exercicio necessdrio para uma questio

insolivel. Educacdo & Sociedade, Campinas, N° 65, Dezembro, 1998. Nesse texto o autor analisa o que
denomina competéncia humana industriosa demonstrando as dificuldades em avalia-las por se constituirem
em uma “combinatéria problemdtica de ingredientes heterogéneos” (Idem,p.108). Esses ingredientes sdo
apresentados pelo autor como registros. Registro I ou ingrediente I constituido pela dimensio conceitual, ou
conhecimentos protocolares, as normas antecedentes; Registro II ou ingrediente II constituido pela dimensdo
experimental “ndo existe situagdo de atividade que ndo seja afetada pela infiltracdo do histérico no
protocolo”(Idem, p.113); Registro III ou ingrediente III, “capacidade e propensdo varidveis para estabelecer
uma dialética ou uma consondncia entre os dois primeiros”; Registro IV ou ingrediente IV Dimensao
valorativa presente no campo de relagdes formada pelo sujeito; Registro V ou quinto ingrediente — ndo ha
uma precisdo terminolégica que o defina, mas diz respeito a dialética que se instaura no desenvolvimento da
atividade humana, nos patrimdnios que formam o individuo; Registro VI ou ingrediente VI - Competéncia
coletiva ou “construgdo sinérgica, que indicaria melhor, como problema, a colocagio em sintese de espectros
ergolégicos diferentes”. 1998: passim.

36 Idem.
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coloca necessidade de uma redefinicao da compreensdo dos conceitos que estdo presentes
na reforma curricular orientada pelos PCNs. Essa constatagdo indica uma preocupacio que
se deve ter quando se organiza uma proposta pedagdgica que exige para O seu
desenvolvimento o processo avaliativo dos sujeitos-alunos tendo por base a norma ou um

padrdo e toma por referéncia para essa avaliacdao as competéncias e habilidades.

SCHWARTZ explicita os diferentes e interligados ingredientes da competéncia
humana industriosa mostrando a importancia da escola na constituicio do primeiro

ingrediente, registro I. Segundo ele:

A relagdo com esse ingrediente supde uma disciplina, um descentramento
em relacdo ao seu préprio ponto de vista sobre a atividade e o mundo.
Para apropriar-se dele, é preciso submeter-se a suas normas e imposi¢des
internas — de rigor formal varidvel, mais forte para o uso da estatistica ou
de técnicas juridicas, mais maledvel para as regras de gestdo ou as
praticas médicas. No entanto, esse tipo de ingrediente serd sempre objeto
de um aprendizado progressivo, no qual o sujeito deve aparentemente
‘esquecer’ sua experiéncia ou sua sensibilidade para melhor ter acesso as
conexdes regradas que se movem na — relativa — generalidade do
conceito. Nada hd, portanto, de espantoso no fato de os melhores
especialistas das ciéncias da educacdo se indagarem a respeito das
condicdes favordveis a apropriacdo desse tipo de ingrediente que para
uns pode trazer euforia (fugir do circunstancial, apropriar-se de
ferramentas genéricas para o dominio de um meio) e, para outros,
vulnerabilidade. A ‘competéncia em se distanciar, em regular suas
relacdes para com os outros, as situacoes e si mesmo, em ‘refletir’ e
‘educar-se’, terd um laco com a apropriacdo de saberes
contextualizados fazendo sentido como objetos ou sistemas tedricos? A
polissemia da palavra disciplina, designando tanto uma regulacdo de
conduta quanto um ramo de conhecimento, carregard alguma verdade?
Também ndo é de estranhar que tais indagagdes sejam levantadas a
respeito do funcionamento da institui¢ao escolar: essa primeira forma de
competéncia industriosa € uma de suas justificativas, na sua missdo de
preparacio para a vida ativa. Nao diriamos que a instituicdo escolar é a
unica capaz de ensinar o que diz respeito a esse ingrediente (o que ela
consegue com maior ou menor éxito), mas também ndao se deve
subestimar o papel essencial da formacao inicial e da escola’®®.

7 Cf. SCHWARTZ. Op.Cit. 1998.

*¥ SCHWARTZ, Yves. Os ingredientes da competéncia: Um exercicio necessario para uma questio insoltvel.
Trad. Alain Francois. Revisdo técnica Izabel Maria Loureiro. Educacdo & Sociedade n° 65, Campinas,
Dezembro de 1998, p.111. (Grifos nossos)
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Segundo SCHWARTZ, o desenvolvimento desse ingrediente — o dos
conhecimentos protocolares, conhecimentos disciplinares — exige a constru¢do de certas
condig¢des tanto em relagdo ao sujeito quanto em relagdo ao espaco onde esse ingrediente
serd trabalhado. Um dos espacos privilegiados em que se da a formacgdo desse ingrediente
da competéncia humana industriosa € o espago escolar sendo esse trabalho formativo que
justifica a existéncia da escola. Entende-se, entdo, que a constru¢ao da competéncia é uma
dindmica instaurada a partir da mobilizacdo de diversos e diferentes mas complementares
ingredientes. A atividade formativa que se desenvolve na escola ndo desconsiderard esses
diferentes ingredientes mas privilegiard o tratamento dos ‘“‘conhecimentos protocolares,
conhecimentos disciplinares”, visto ser essa sua melhor contribuicio na formagdo da
“competéncia humana industriosa” do sujeito e, também, considerando a ndo possibilidade

de abarcar todos os ingredientes como objetos de sua proposta de formagao.

O trabalho formativo realizado pela escola com os conhecimentos protocolares ou
disciplinares exige a compreensdo de suas caracteristicas e também de como orientar a
atividade formativa. Esta atividade abrange a relacdo professor-aluno-meio e também
conteddo - experiéncia individual — valores e, a consideracdo desses elementos € necessaria
para que se instaure uma consistente experiéncia formativa que tenha por base os
conhecimentos histérico e culturalmente produzidos, superando os equivocos de uma
educacgdo enciclopédica pautada na memorizacio mecanica de informacdes € quando em

desuso o descarte dessas informacdes.

A partir da compreensdo da impossibilidade de padronizacdo absoluta das
competéncias humanas industriosas, possibilitada pela anélise do trabalho como uso de si
por outro e uso de si por si mesmo, e do reconhecimento de que elas se constroem a partir
da “combinatéria problemdtica” de diferentes ingredientes e de que a escola, enquanto
espaco formativo, contribuird mais precisamente com o desenvolvimento de um dos
ingredientes da competéncia humana industriosa, a saber, ingrediente I, o dos
conhecimentos protocolares/disciplinares, pensar a formacdo bdsica para o trabalho
presente nos PCNs do Ensino Médio exige considerar o que ela implica enquanto proposta

educacional. A interpretacdo sobre a formacdo a ser propiciada no nivel médio de ensino de
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acordo com os PCNs ndo apresenta dualidade entre a formagao bésica para o trabalho e a
formacdo geral, porém pretende estabelecer uma prioridade dessas em relacdo a formagao
ou habilitacdo para uma profissionalizagdo técnica. Na proposta estabelecida nos PCNs a
formacdo do sujeito é orientada pela necessidade que se forma a partir das exigéncias do
meio produtivo e da temporalidade econdmica capitalista, ou seja, atender pela formagao
empreendida as caracteristicas profissionais padronizadas pelo novo modo de organizagao
do trabalho, como por exemplo, a capacidade de aprender a aprender, a
multifuncionalidade, criatividade no desempenho de acdes ligado a sua funcdo. Propde-se
orientar a organizagdo do curriculo do nivel médio para atender a essas caracteristicas.

Segundo os PCNs,

Essa preparacdo geral para o trabalho abarca, portanto, os contetidos e
competéncias de cariter geral para a insercdo no mundo do trabalho e
aqueles que sdo relevantes ou indispensdveis para cursar uma habilitacido
profissional e exercer uma profissdo técnica. No primeiro caso, estariam
as nogdes gerais sobre o papel e o valor do trabalho, os produtos do
trabalho, as condi¢des de produgdo, entre outras. No caso dos estudos
que sdo necessdrios para o preparo profissional, quer seja em curso
formal, quer seja no ambiente de trabalho estariam por exemplo,
conhecimentos de biologia e bioquimica para as dreas profissionais da
saiude, a quimica para algumas profissdes técnicas industriais, a fisica
para as atividades profissionais ligadas a mecanica ou eletroeletronica, as
linguas para as habilitacdes ligadas a comunicacdes e servigcos, as
ci€ncias humanas e sociais para as areas de administracio, relagdes
publicas, mercadologia, entre outras”™.

A formagdo geral assume uma fun¢do instrumental na medida em que a selecdo dos
conhecimentos e decorrentes competéncias - pois como ja observado, os conteudos sdao
meios para formagdo de competéncias ndo possuindo um fim em si mesmos — atendem as
exigéncias de possiveis ocupacdes. O trabalho € tomado pela sua dimensdo de média da
norma, pelas normas e padrdes estabelecidos de acordo com o novo modo de organizagao
do trabalho. Af estd presente a compreensdo do trabalho como execugdo, conforme analisa
ROSA, pois pressupde a categorizagdo das acOes a serem desenvolvidas pelo trabalhador e

a sua transposi¢do e adequagdo para o espaco da educagdo formal, nesse caso a de nivel

¥ PCNs, 1999, p. 99.
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médio. A palavra de ordem desse processo de transposi¢ao € a adaptacdo, pois, pretende-se
pelo trabalho desenvolvido na escola adequar as competéncias40 e conhecimentos dos
alunos aquilo que se formalizou como necessario no mundo das ocupagdes. Essa
adaptacdo, segundo os PCNs, deve se dar por meio da constru¢do das chamadas
competéncias bdsicas, ndo nos termos como as compreende SCHWARTZ. Nos PCNs a
escola assume uma funcao redentora, espago de resolucdo de problemas sociais por meio de
um trabalho de adaptacdo as rdpidas mudancgas no meio produtivo e ao desenvolvimento
tecnologico empreendido pela formagdo de competéncias bdsicas. A escola possui
seguramente uma fung¢do social mas que ndo pode se restringir a adaptacdo. Segundo

KUENZER,

Atribuir a escola a fung@o de desenvolver competéncias € desconhecer
sua natureza e especificidade enquanto espago de apropriacdo 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™'.

A proposta de formagdo por competéncias bdsicas, segundo KUENZER, desloca o
trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola para o cumprimento de uma funcio que ndo
lhe é prépria, e que extrapola suas possibilidades. Essa opcdo presente nos PCNs, pode
fragilizar a funcdo da escola como espaco de apreensdo e de reelaboracdo dos
conhecimentos historicamente construidos. Pois embora concebam o conhecimento
também como meio para instaurar a andlise, para a prospeccdo e a solucdo de problemas,
considerando-o ainda imprescindivel para a formacdo da autonomia intelectual e para a
criatividade, os PCNs impossibilitam essa proposta devido a finalidade que o orienta, a da
adaptacdo, tomando o conhecimento de modo estritamente instrumental. Com isso,
impedem a valorizagdo da critica e da auto-critica em relacdo ao conhecimento. Ou seja,

impedem o conhecimento que seja concomitantemente critica do mundo e critica de si

“ 0 termo competéncia aqui, é entendido na perspectiva apresentada pelos PCNs, portanto nio abarcam a
compreensdo de “competéncia humana industriosa” proposta por SCHWARTZ.

' KUENZER, Acdcia Zeneida. Conhecimento e Competéncias no Trabalho e na Escola. Texto
apresentado na 25 Reunido Anual da ANPED. p. 17 www.anped.org.br.
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préprio e, por conseguinte, o conhecimento € situado enquanto instrumentagdo a
dominacdo. Nesse sentido, a dominacdo se efetiva mediante essa adaptacdo e aos seus
valores, naturalizando uma e outro, os quais correspondem, como ja salientado, as

exigéncias do meio produtivo e da sua nova organizagdo do trabalho.
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2.2 — O perigo da adaptacido na formacao proposta pelos PCNs do Ensino Médio

A “atividade de retrabalho da norma, segundo SCHWARTZ, é a heranca
propria da humanidade, ‘enigma imemorial da atividade viva como
deslocamento de normas’ ou ‘o debate imemorial entre o ser vivo e seu
meio’ que se configura por esta dialética antropoldgica, nas palavras do

autor, entre normas antecedentes, conhecimentos e valores e/ou

. A . . ,1° . ~ 42
patrimoOnio cultural e simbdlico, e sua renormalizagdo”.

Consideramos nesse momento a defini¢do de atividade humana expressa na citacao
acima de ROSA, como referéncia para pensarmos o processo de formacao da experiéncia e
da histdria do ser humano, esse ‘debate imemorial entre ser vivo e meio’. Desde tempos
imemoriais, como indicado pelos autores, o sujeito se vé enredado em uma trama de
relagdes que o impelem a um progressivo processo de adaptagdo, instaurado por forcas
heterdnomas como a cultura, a organizacdo politica, a organiza¢do econdmico-produtiva.
Nessa relagdo com essas forcas o sujeito ndo se encontra num estado de passividade, ele faz
uso de si por si mesmo no processo de retrabalho das normas antecedentes, cria condigdes
para sua convivéncia nesse meio, para sua adaptacdo, num esfor¢co para manter nesse

. ~ ~ 143
embate condicdes de manutencdo das “relagdes de satde”

. Neste processo, a atividade do
trabalho assume um papel primordial na relagdo do homem com o meio e também propicia
0 ajustamento a esse meio através da necessidade de manutengdo da vida, ou seja, dessas
relagdes de saude. Essa atividade do trabalho vem sofrendo historicamente intensas
mudangas quanto a sua organizacdo em relacdo as condi¢des do processo produtivo e as

exigéncias de conhecimentos necessdrias a realizacdo da atividade.

No atual estdgio de desenvolvimento do capitalismo, dos conhecimentos da ciéncia,
do desenvolvimento tecnolégico, que proporcionaram a potencializacdo da produgdo
redefinindo seus mecanismos e, em conseqiiéncia, a forma de organizagdo do trabalho, essa

atividade, a saber, a atividade do trabalho, se vé reconfigurada, como ja indicado. Na

2 ROSA, Maria Inés. Mudancas no uso de si e testemunhos de Trabalhadores. (Com estudo critico da
sociologia industrial). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004, cap. 4, p.131.

43 Cf. CANGUILHEM, Georges. Meio e Normas do homem no trabalho. In: Pro-posi¢oes, v.12, n. 2-3 (35-
36), Jul.-Nov., 2001.
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citacdo de ROSA ja apresentada na primeira parte desse capitulo e aqui reconsiderada, a

autora analisa que,

Ao abrigo da nog¢do reestruturagdo produtiva, trata-se de adequar-se,
adaptar-se, ajustar-se ao modelo, as normas, o meio onde vivem e
trabalham homens e mulheres. Persegui¢do de adequacdo, de adaptacdo,
de ajustamentos que , ao fim, significam a submissdo destes seres, de
suas temporalidades, a dos valores mercantis capitalistas e sua
temporalidade.**

Ao analisar a situacdo especifica da organizacdo das formas de trabalho a autora
demonstra, como estad explicito, a intencionalidade do controle da atividade humana e de
seu ajustamento as exigéncias do mercado. Os valores mercantis e a atual configuracdo da
organizacdo econdmico-produtiva sustentada pelos avangos tecnoldgicos e pela
organizacdo politica se impdem a sociedade numa posicdo de hegemonia e de
heterodeterminacao influenciando o comportamento, os valores e as referéncias dos sujeitos
nas suas relacdes e nos diferentes setores de atuacdo. Assim, criam-se necessidades que
serdo as norteadoras no movimento de imposicdo da adaptacdo® dos sujeitos as mudancas,
sociais, produtivas, de trabalho e de formacao. Empreende-se ajustar o sujeito a norma da
temporalidade econdmico-capitalista. Desse modo, identifica-se, por parte da prescri¢ao
dos PCNs, uma tendéncia de conformacdo ao ji posto como algo inelutdvel, sendo,
portanto, necessario formar o sujeito para a inser¢do, considerada natural, ao processo,
nesse caso ao processo produtivo. Nesse ponto € necessdrio questionar as finalidades do
processo formativo e, no caso especifico desse estudo, a finalidade da educag¢do formal
escolar: sua fungdo social se restringe a formagao de alguns conhecimentos necessarios a
ocupacdo produtiva? Nesse contexto, a referéncia da escola deixa de ser formagdo do
sujeito, para ser, de submissdo dessa formacdo as necessidades da sociedade produtiva,

seguindo as mesmas caracteristicas presentes nos demais espacos sociais, ai compreendidos

* Op.cit., 2002, p. 150.
* Segundo Caldas Aulete, adaptar significa: “ajustar (uma coisa a outra) por em harmonia em conformidade,

acomodar-se, por-se ao modo apto e conveniente” . CALDAS AULETE, Diciondrio Contemporaneo da
lingua portuguesa. Volume I, 5.ed. Rio de Janeiro: Editora Delta AS, 1964, p. 83.
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o de trabalho, que impdem a acomodacdo, a adaptagdo as condi¢des produtivas e sua

organizacao.

Ao estudar a atividade do trabalho, a abordagem ergoldgica salienta que o sujeito
age e reage a heterodeterminagdo, renormalizando, no uso que faz de si mesmo, as normas
antecedentes, seus protocolos e procedimentos, como condi¢do necessdria a manutengao da

= £ 19946
relagdo de “saude”

, que € a de vida, vale dizer que o sujeito nessa atividade de
renormalizagdo faz uso de si por si mesmo*’. Esta ndo passividade do sujeito na relacdo que
estabelece com o meio, € fundamental quando se pensa a atividade formativa desenvolvida
na escola, pois, a atividade educativa ali desenvolvida visa o sujeito e deveria se apresentar
como locus da experiéncia formativa, da experi€ncia intelectual, proporcionando uma

compreensdo do meio e de si que ultrapasse a esfera da necessidade. Novamente fazemos

mengao ao texto de ROSA:

Esta atividade de retrabalho da norma, segundo Y. Schwartz, é a heranga
propria da humanidade, ‘enigma imemorial da atividade viva como
deslocamento de normas’ ou ‘o debate imemorial entre o ser vivo e seu
meio’, que se configura por esta dialética antropoldgica, nas palavras do
autor, entre normas antecedentes, conhecimentos e valores e/ou
patriménio cultural e simbélico, e sua renormalizagdo.*®

Vé-se enredados e reelaborados nessa dialética antropoldgica os conhecimentos
disciplinares, a experiéncia que é a histéria singular do sujeito e seus valores. Essa
atividade que € absolutamente particular, pois, se d4 no ambito do sujeito no uso que ele faz
de si mesmo, assume diferentes disposicoes e virtualidades por ser resultado dos
patrimonios individuais de cada um, o que ird influenciar em sua atividade real. Pode-se,

entdo, com o auxilio da abordagem ergoldgica identificar na atividade do sujeito a

disposicdo de resisténcia ao dado, ao prescrito. Resisténcia esta que pode ser diluida ou que

¥ Cf. CANGUILHEM, Georges. Meio e Normas do homem no trabalho. In: Pro-posi¢ées, v.12, n. 2-3 (35-
36), Jul.-Nov., 2001.

47 Cf. ROSA, Maria Inés. Mudancas no uso de si e testemunhos de trabalhadores. (Com estudo critico da
sociologia industrial e da reestruturacao produtiva). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004.

* ROSA, op.cit., 2002, p. 131.

68



poderia ser potencializada por meio do trabalho persistente da experiéncia intelectual. Nao
ha heteronomia absoluta porque hd “usos de si por outrem e usos de si por si mesmo”

diferenciados, conforme salienta ROSA ao citar SCHWARTZ.

Neste uso, € o individuo em seu ser que é convocado, s30 mesmo no
inaparente, recursos e capacidade infinitamente mais vastos do que os
que sdo explicitados, que a tarefa cotidiana requer, mesmo se este apelo
possa ser globalmente esterelizante em relagdo as virtualidades
individuais. H4 uma demanda especifica e incortondvel feita a uma
entidade a qual supde de algum modo uma livre disposicdo de um capital
pessoal. Tal é a justificacdo da palavra “uso” e tal é aqui a forma
indiscutivel de manifestacio de um sujeito.*

Esse capital individual € resultado daquela dialética antropoldgica. O que se
pretende aqui destacar € a importancia do conhecimento elaborado, ou seja, dos
conhecimentos disciplinares, na formacdo desse capital individual. Nao se constitui em
absoluto sobrevalorizacdo de um pélo em detrimento do outro — esses pdlos sdo os polos da
atividade humana propostos pela abordagem ergoldgica, a saber, pdlo I o dos
conhecimentos disciplinares ou protocolares, pélo II o da experiéncia e pdlo III o dos
valores — mas sim, a reconsidera¢do da formacao inicial e de seu conteido propostos pela
escola como elemento substancial na reelaboracio e re-significacdo da prépria atividade.
Ou seja, o acesso aos conhecimentos disciplinares, desde que se instaure nesse ato uma
experiéncia formativa, podera contribuir na constru¢do de uma consciéncia com o contetido
mais elaborado, permitindo ao sujeito estabelecer uma relacao diferenciada e, em hipétese,
mais critica, naquela dialética antropoldgica que se instaura no desenvolvimento da
atividade humana. Este é o foco do problema anteriormente apresentado, a saber, qual a

finalidade da educacao escolar na formacdo do sujeito?

Verifica-se que a escola assumiu historicamente o papel de adequar seus objetivos
formativos as necessidades ou exigéncias sociais priorizando, de acordo com 0 momento
historico, uma determinada dimensdo. Nos PCNs do Ensino Médio, a dimensdo em

7z

destaque € o avanco tecnolégico e as novas exigéncias em relacdo ao modelo de

* ROSA, op.cit., 2002, p. 134.
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organizacdo do trabalho, sendo um dos principios assumidos na sua proposta pedagdgica, a
formacdo bdsica para o trabalho, “assim , preparacdo para o trabalho tem significado
sempre preparacdo para o mercado, com prejuizo de fun¢des mais elevadas da escola. Isso
precisa ser combatido de forma veemente, pois trata-se de arrebatar a escola (seus fins e

»%0 Essa idéia

propositos) das maos do capital, ou pelo menos fazer o maximo nesse sentido
de formacdo presente nos PCNs se materializa no desenvolvimento de competéncias
basicas. Mesmo que nessa proposta exista o apelo ao individuo, a formagdo de sua
autonomia intelectual, de sua criatividade, da capacidade de resolu¢do de problemas,
conforme salientamos, essas caracteristicas sdo incentivadas em func¢do das necessidades

estritas de adaptacdo ao contexto econdmico, produtivo e tecnolégico.

Na perspectiva presente na proposta dos PCNs o trabalho é compreendido como
ocupacdo possivel, pois, faz-se em diferentes momentos do texto menc¢ao a necessidade de
ajustamentos aos avancos tecnolégicos e produtivos. Justifica-se assim, na compreensao
dos documentos oficiais, o porqué do trabalho ter se estabelecido como preocupagdo
prioritdria do processo formativo escolar. Se como alerta PARO, ‘“entendemos que

~ ) . - e, . . ., 1
educagdo é atualizacdo histérico-cultural dos individuos™

, a escola deve repensar suas
prioridades e seus meios. Ela é um dos espacos de formacdo existentes na sociedade, com o
sdo: as empresas, as agéncias de prestacdo de servigo, a atividade de trabalho informal, os
meios de comunicacdo, os espacos de convivéncias, € tantos outros espagos, mas possui em
relacdo a esses, caracteristicas especificas, e objetivo diverso. Assim, hd que se recuperar a
especificidade da escola enquanto espaco de constru¢do da experiéncia formativa, da
experiéncia intelectual, num movimento de redefinicdo do que € realmente possivel ser

realizado considerando as condi¢des da escola e o espaco que ela ocupa na vida e na

experiéncia do sujeito. Segundo MAAR:

A experiéncia formativa seria, nestes termos, um movimento pelo qual a
figura realizada seria confrontada com sua prépria limita¢do. Por isto,
justamente, este método da formagao critica é ‘negativo’: o que € torna-

% PARO, Vitor Henrique. Parem de preparar para o trabalho!!! Reflexdes acerca dos efeitos do
neoliberalismo sobre a gestdo e o papel da escola basica. IN: FERRETI, Celso J. et.al. (orgs). Trabalho
Formacio e Curriculo. Para onde vai a escola? Sdo Paulo : Xama, 1999, p. 113.

5l Idem, p-114.
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se efetivamente o que € pela relacdo com o que ndo é. O dinamismo do
processo € de recusa do existente, pela via da contradicio e da
resisténcia.>

Esta implicito nessa concepcdo de experi€éncia formativa apresentada por MAAR a
superagdo de uma proposta meramente adaptativa, pois o conhecimento torna-se base e
sustentacdo para o ativamento do processo reflexivo ao mesmo tempo que esse processo €
juiz, na selecdo, elaboracdo e apropriacdo do conhecimento. A aprendizagem ndo pode ser
concebida como simples reproducdo de informacdo. Nesse processo, o principio
impulsionador da aprendizagem € a resisténcia e a contraposi¢do. Resisténcia ndo no
sentido de indisposi¢do e de ndo aproximac¢do ao objeto mas de questionamento em relacdo
ao seu conteudo. Isso supde a ndo passividade analitico-reflexiva, pois, € necessario nesse
processo a atividade de contraposi¢do. Esse movimento se processa a partir da relacao de
apropriacdo dos fatos assim como eles se apresentam, instaurando no mesmo ato
mecanismos de comparagdo, de associacdo, de contraposic¢do, de interpelagdo, que devem
propiciar a composi¢do de uma referéncia propria em relacdo ao conhecimento. Esta
compreensdo de experiéncia formativa permite, a nosso ver, a criagdo de um referencial
diverso daquele apresentado pelos PCNs, tanto em relacdo aos objetivos e procedimentos

quanto no papel assumido pelo conhecimento, na formacao do aluno.

Segundo MAAR, “€ preciso romper com a educagdo enquanto mera apropriacao de
instrumental técnico e receitudrio para a eficiéncia, insistindo no aprendizado aberto a
elaboragdo da histéria e ao contato com o outro ndo idéntico, o diferenciado”.” Esse
entendimento do que seja a funcdo da escola, apresentado por MAAR, € o que acreditamos
ser uma referéncia significativa para a revis@o da fun¢do da escola através do trabalho
desenvolvido pelos profissionais do ensino em relacdo ao seu processo formativo, a
formacdo do sujeito-aluno. A escola € o espaco de atualizacdo das novas geracdes em
relacdo aos conhecimentos formais proprios da formagao cultural humana, de sua avaliagao

2.

e de seu questionamento. E necessdrio possibilitar, através do trabalho intelectual

2 MAAR, Wolfgang Léo. Introdugdo. In: ADORNO, Theodor W. Educacio e Emancipacdo. Trad.
Wolfgang Léo Maar. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 1995, p.25.

3 Idem, p.27.
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instaurado na escola, condicdes para a compreensdao de si e do meio em que se estd
inserido. A imposi¢do da adaptacdo ao existente como algo bom e natural, principio
assumido pelos PCNs do ensino médio, através da formacdo bdsica para o trabalho, pode se
tornar uma via autoritdria de formacdo, pois inviabiliza a criacio de uma atitude de
resisténcia, de pensamento, enfim de critica. Nao possibilita também o contato com o
diferente, entendido enquanto a possibilidade de um trabalho que ndao tenha como
referéncia a adaptagcdo, que possa ser instaurado pela escola, através do seu conteudo
formativo, reorientado em relacdo ao contexto social e cultural geral. O que se constata é
uma preocupagdo por parte da escola em construir identidades compativeis, ou idénticas
aquelas exigidas pelo atual estdgio de desenvolvimento econdmico-produtivo e tecnoldgico.
A formagdo do homem segundo os PCNs deve ser orientada pelas condi¢des objetivas
desse desenvolvimento e pela necessidade de adaptacdo a essas condi¢Oes sendo esse 0

unico caminho possivel e desejavel.

A ideologia dominante hoje em dia define que, quanto mais as pessoas
estiverem submetidas a contextos objetivos em relacdo aos quais sdo
impotentes, ou acreditarem ser impotentes, tanto mais elas tornardo
subjetiva esta impoténcia. Conforme o ditado de que tudo depende
unicamente das pessoas, atribuem as pessoas tudo o que depende das
condicdes objetivas, de tal modo que as condigdes existentes
permanecem intocadas.™

Considerando-se esse movimento de incorporacdo ndo refletida das condigdes,
valores, informacdes, conhecimentos, em relacdo ao meio, € urgente que a escola, ou seja,
os profissionais do ensino e alunos, assumam a contramdo desse movimento, no sentido de
superacdo da mera adaptagdo, estabelecendo-se como recurso de pensamento e de revisao
da prépria ordem social, que se efetivard fundamentalmente pelo trabalho formativo que
realiza. E evidente que a escola enquanto constru¢io de um dado momento histérico, nio
ignoraria aquilo que € premente conhecer para que se possa viver € conviver socialmente,

mas essa funcao deve subsumir-se na funcao de revisao critica desse momento histérico.

A educagdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo.

> ADORNO, Theodor W. Educacio e Emancipacio. Trad. Wolfgang Léo Maar. Rio de Janeiro : Paz e
Terra, 1995, p36.
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Porém ela seria igualmente questiondvel se ficasse nisto, produzindo
nada além de [...] pessoas bem ajustadas, em conseqiiéncia de que a
situacdo existente se impde precisamente no que tem de pior.”

Diante do determinismo social (econdmico-produtivo-tecnolégico) presente nos
diferentes espacos de formacdo, cabe a escola por meio da atualizacdo histérico-cultural
fortalecer a resisténcia, ou seja, formar aquela atitude de questionamento e contraposi¢ao
que sO serd possivel através da aprendizagem da reflexdo critico-analitica e da constitui¢ao
da aptidéo5 62 experiéncia. O conceito de aptiddao a experiéncia €, em relacdo ao processo
formativo, um conceito fundamental na teoria Adorniana, pois supde a necessidade de
desenvolvimento ou potencializacdo da disposicdo do sujeito em realizar experiéncias,
sendo estas entendidas nessa teoria como a atividade de enfrentamento do ‘diferente’,
aquilo ja indicado por MAAR: “o que € torna-se efetivamente o que € pela relacio com o
que ndo €”. Ou seja, toma-se por referéncia o que se tem apropriado, resultado da histéria
do sujeito e empreende-se um embate dialético com o novo, com o diferente. Esse
processo, como alerta ADORNO, pode ser prejudicado em fung¢do dos mecanismos de
repressdo e de reacdo que o sujeito desenvolve na sua relacio com o meio, mecanismos
estes que dificultam o envolvimento do sujeito com o novo, com o diferente. Segundo
ADORNO: “A constituicio da aptiddo a experiéncia consistiria essencialmente na
conscientizacdo e, desta forma, na dissolucdo desses mecanismos de repressdo e dessas
formacdes reativas que deformam nas proprias pessoas sua aptiddo a experiéncia”57, ou
seja, sua disposi¢do para o enfrentamento do novo.

Essa disposicdo a experiéncia vem sendo massacrada pelas mudangas objetivas
ocorridas na sociedade, seja nas rdpidas mudancas nas d&reas técnico-cientifica, na
organizacdo do trabalho, nas formas de produgdo, no conhecimento, seja pela imposi¢do da
temporalidade econdmico-capitalista que tenta se sobrepor a dimensdo do tempo criador da

norma, que € o uso de si por si mesmo que faz cada sujeito, o qual exprime o tempo

53 Idem, p.143.
% Segundo Caldas Aulete o termo APTIDAO pode ser defino como: “DISPOSICAO, capacidade natural ou
adquirida”. CALDAS AULETE . Dicionario Contemporaneo da Lingua Portuguesa. Vol. L. 2.ed. Rio de

Janeiro: Editora Delta S.A. ,p.339. Este termo torna-se um conceito na reflexdo Adorniana,

" Op. Cit., p.150
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necessario para a constituicdo de sua experiéncia. Segundo ROSA, essa dimensao é a
propria “pulsdo de saber, a qual € inescapdvel ao SER vivo humano, ao SI, que por meio
dela faz uso de si por si mesmo no encontro com os saberes coercitivos ou ndao das
normas™®. E essa dimensdo do tempo criador da norma que a temporalidade capitalista
tenta subjugar, controlar através, como analisa ROSA, da densificacdo da dimensdo

gestiondria do trabalho.

A memodria, o tempo e a lembranca sdo liquidados pela prépria sociedade
burguesa em seu desenvolvimento, como se fossem um espécie de resto
irracional, do mesmo modo como a racionalizagdo progressiva dos
procedimentos da produgdo industrial elimina junto aos outros restos da
atividade artesanal também categorias como a da aprendizagem, ou seja,
do tempo de aquisi¢do da experiéncia no oficio. Quando a humanidade se
aliena da memdria, esgotando-se sem folego na adaptagdo ao existente,
nisto reflete-se uma lei objetiva de desenvolvimento.”

Segundo Adorno, o progresso técnico-industrial, o desenvolvimento capitalista
geraram transformagdes no nivel e na possibilidade de realizacdo de experiéncia, pela
imposicdo de um novo ritmo de trabalho e produg¢do. Identifica-se assim uma sociedade que
se impde a instauracdo de um processo de transformacdes aceleradas, manifestas no
dominio de novas técnicas, na apropriacdo do conhecimento cientifico e na aplicacdo de
tais conquistas no desenvolvimento dos meios de producdo e, conseqiientemente, na
contribuicdo para a acumulacdo do capital. Instauram-se socialmente relacdes onde o
sujeito se constroi a partir de uma fantasmagoria60 da cultura capitalista, o que significa a
criacdo de representacdes que mascaram as relacoes de opressdo e interesses que se movem
na tessitura social. Desenvolve-se nesta trama de relacdes, idéias e valores que vio, por
incorporagdo, formando hdbitos, criando um imagindrio onde determinada atitude ¢é
definida como adequada e necessaria a composi¢do social, como exemplo, a exigéncia de
rapidez na aquisicio do conhecimento, ou seja, informacdes atualizadas, e o

desenvolvimento de mecanismos que favorecam a aprendizagem permanente,

¥ ROSA. Op.Cit., 2003, p. 2

% Idem, p-33.
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aprendizagem aqui definida como aquisicao de informagdes e habilidades que respondam
as mudangas. Salienta-se que essa dindmica social dificulta o cultivo de habitos
fundamentais para o processo de formacdo, para a experi€ncia intelectual, pois ndo
possibilita o tempo de deter-se sobre os conhecimentos e a utilizacdo desses como meio de
reflexdo e refinamento da percep¢ao sensivel, ndo valoriza o conhecimento como meio de
compreensdo do humano e de suas dramadticas, ndo compreende que o conhecimento nao se
presta apenas a informacdo efémera com fim utilitarista e, por conseguinte, as exigéncias
imediatas do meio produtivo e da nova organizacdo do trabalho. Mesmo considerando as
dificuldades que se impdem em relacdo a constitui¢cao da experiéncia formativa, nos moldes
anteriormente indicados, entende-se que a funcdo da escola, através do trabalho com o
conhecimento elaborado, € a instauracdo dessa experiéncia possibilitando o
desenvolvimento do pensamento e de uma consciéncia de dimensdes mais criticas em

relacdo a realidade. Segundo Adorno o que,

caracteriza propriamente a consciéncia € o pensar em relacao a realidade,
ao contetdo — a relac@o entre as formas e estruturas de pensamentos do
sujeito e aquilo que este ndo €. Este sentido mais profundo de consciéncia
ou faculdade de pensar ndo € apenas o desenvolvimento l6gico formal,
mas ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias. Eu
diria que pensar é o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta
medida e nos termos que procuramos expor, a educacio para experiéncia

é idéntica 2 educacdo para a emancipagdo.®'

Entendemos que nos PCNs essa experi€éncia formativa ndo se instaura na sua
potencialidade, visto, privilegiar fundamentalmente a adaptacdo. A formacdo, como a
entende ADORNO constitui-se na tensdo entre autonomia e adaptacdo. Nesse sentido
considerando o atual contexto social objetivo, a educacdo “[...] por meio da escola, da
universidade teria nesse momento de conformismo onipresente muito mais a tarefa de

fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a adaptagﬁo”62.

% Sobre essa terminologia Cf. BERMAM, Marshal. Tudo que é sélido desmancha no ar — a aventura da
modernidade. Trad. Carlos Felipe Moisés, Ana Maria Loriatti. Sio Paulo: Companhia das Letras, 1986.
61

Idem, p.151.

2 ADORNO, Theodor. Educaciio e Emancipacio. Trad. Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro : Paz e Terra,
1995, p.144.
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CAPITULO III

FORMACAO POR COMPETENCIAS NO ENSINO MEDIO

O processo de formacdo orientado para o desenvolvimento de competéncias tornou-
se presenca constante nas diretrizes curriculares oficiais. Estas reconhecem as competéncias
como a solucdo mais adequada para a superagdao dos problemas em relagao a qualidade do
trabalho escolar. Nesse capitulo, pretende-se demonstrar a dificuldade’ em se organizar
uma proposta pedagogica ancorada na nogdo competéncia, considerando o tempo e espaco
escolares ¢ a complexidade das dimensdes humanas mobilizadas para sua construcio e
também a limitagcdo imposta por essa orientacdo quando assume como finalidade a
adaptacao dos sujeitos alunos ao contexto do trabalho e da pratica social, sem a instauragao,
no mesmo ato, da critica a esse movimento. A andlise da competéncia aqui desenvolvida
considera-a como uma construgdo humana histérica que envolve varios “ingredientes”.
Assumir-se-a, como base para analise critica da no¢ao formacao por competéncia presentes
nos PCNs, a compreensdo de competéncia humana industriosa desenvolvida por
SCHWARTZ. A proposta pedagédgica desenvolvida nos PCNs do ensino médio assume
como finalidade a construcdo do “sujeito competente”, capacitado para o enfrentamento e
adaptacdo a variabilidade ¢ inconstincia das situagdes proprias do meio social, cultural,
produtivo e tecnologico. Como analisado no segundo capitulo, o Trabalho e a Cidadania
sdo os contextos na orientacdo do processo de formagdo do aluno nesse nivel, tendo como
referéncia o desenvolvimento das competéncias basicas do aluno. Assim, Segundo os

PCNs:

Buscou-se construir novas alternativas de organizagdo curricular para o
ensino médio comprometidas, de um lado, com o novo significado do

! Dificuldade no sentido de acompanhamento e orientagdo do processo de ensino e aprendizagem, pois
considerando o tempo e espago escolares - e em se tratando do ensino médio legalmente se estabelece trés ou
quatro anos — necessario se faz organizar uma programagao prévia do que acontecera nesse interim e o que se
espera alcangar, para que se possa ter critérios para avaliagdo dos resultados (se satisfatorios ou ndo) e, em se
tratando das competéncias, estamos falando de uma construgdo que € historica e, portanto, extrapolam esse
tempo e espaco escolares.
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trabalho no contexto da globalizag¢ao e, de outro, com o sujeito ativo, a
pessoa humana que se apropriara desses conhecimentos para se
aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na pratica social.?

Fica explicito na proposta dos PCNs que: primeiro, o mundo do trabalho, ou seja, a
configuragdo do novo modelo de organizacdo do trabalho e suas exigéncias enquanto
formagdo dos potenciais trabalhadores ¢ a referéncia na constituicio do que deve ser
“ensinado” no nivel médio de ensino sendo a formacao bésica para o trabalho um de seus
objetivos orientadores. Segundo, a formacdo exigida para o desenvolvimento daquele
“sujeito ativo” expressdo propria dos PCNs, deve ter como orientacdo o “saber fazer”,
entendido este como processo de aquisicdo, de desenvolvimento de uma determinada
habilidade, de capacidade de mobilizacdo de recursos, de conhecimentos que devem
manifestar-se numa acgdo. A finalidade da adaptacdo do sujeito ao meio, fundamentalmente
o produtivo, por intermédio da formagdo, se evidencia quando na orientagao pedagdgica
assumem-se categorias e exigéncias que sdo expressoes do novo modelo de organizacao do
trabalho, o do trabalho prescrito. Esse fenomeno estd presente na empresa quando se

analisam as propostas de capacitagdo dos operarios, segundo ROSA:

A atividade de trabalho de ensinar ¢ reduzida a atividade de comunicar
conhecimentos desse corpus [...]. Disso resulta a transmutacdo da
atividade de trabalho de ensinar em atividade de trabalho de treinar. Em
conseqiiéncia, sob o crivo do trabalho como execugdo e da atividade de
trabalho de ensinar como treinamento, o trabalhador ndo € ensinado, ele é
treinado gracas a essa transmutacdo. Esta se ancora na representacdo do
homem na condi¢do de trabalhador, de um ser que ndo faria uso da
lingua do codigo. Ele ndo fazendo uso dela, ndo lhe da, pois, significados
porque se atem, de modo exclusivo, aos sentidos previstos nesse codigo,
ou seja, a [re] produgdo dos simbolos sonoros padronizadores da lingua,
visto ela ndo ser sendo comunicacdo. Vale dizer, o ser vivo humano ndo
faria o encontro entre conhecimento e experiéncia.

E objetivando esse formar ou formagdo do trabalhador, operario, onde
ensinar ¢ treinar ¢ a atividade de linguagem ¢é comunicagdo de
conhecimentos instrumentalizados, que ha a preocupagdo, por parte da

2 PCNs, 1999, p. 25.
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empresa, de adequar ‘conteudos’ dos conhecimentos formais e
‘contendos’ das atividades do trabalho prescrito.’

Do mesmo modo que ocorre com a atividade de ensinar, na empresa, a qual ¢
reduzida a atividade de treinar e, por conseguinte, a formagao ¢ reduzida a treinamento,
conforme ROSA, na escola, de acordo com aquela finalidade a da adaptacgdo, o processo de
formacgao ¢ reduzido ao treinamento onde ha lugar o acesso a determinados conhecimentos
formais, no caso os necessarios para o desempenho da atividade de trabalho. Interdita-se
nesse movimento o encontro entre conhecimento e experiéncia, havendo a
instrumentalizagdo do conhecimento’. A atividade de treinamento apresenta-se ao
trabalhador como espago de formagao padronizada tendo em vista o fato de a atividade de
trabalho ser tida exclusivamente como execucdo e ndo de experiéncia que conduz a re-
significa¢do dos conhecimentos’. Isso se deve ao fato da formagdo atender a uma finalidade

exterior ao sujeito interditando assim, a experiéncia formativa, entendida como,

“um movimento pelo qual a figura realizada seria confrontada com sua
propria limitacdo.[...] este método da formacao critica é negativo: o que é
torna-se efetivamente o que ¢ pela relagdo com o que nao é. O

dinamismo do processo ¢ de recusa do existente, pela via da contradi¢do

e A . 6
e da resisténcia™”.

A finalidade desse tipo de formagdo, presente nos PCNs, ou mais precisamente
como apresentado por ROSA, desse treinamento €, segundo vimos analisando, a adaptagao
do trabalhador as novas exigéncias da organizacdo do trabalho orientada pelo méximo de

rendimento.

3 ROSA, Maria Inés. Mudancas no uso de si e testemunhos de trabalhadores. (Com estudo critico da
sociologia industrial e da reestruturacdo produtiva). Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004. pp. 191 e 214-
215. (primeira parte da citagdo grifos nossos).

* Cf. ROSA, Maria Inés. Usos de Si e Testemunhos de Trabalhadores. Com estudo critico da sociologia
industrial e da reestruturacao produtiva. Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004. (capitulo 5).

> Cf. ROSA. Op. Cit., (capitulo 5).

® MAAR, Wolfgang Léo. Introdugdo. In: ADORNO, Theodor. Educaciio e Emancipaciio. Trad. Wolfgang
Léo Maar. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 1995, p. 25.
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Apresenta-se nesse processo a tentativa de controle da atividade de trabalho através
da densificacdo da dimensdo gestiondria do trabalho. Nesse particular, ou seja, o da
densificagdo da dimensdo gestionaria do trabalho, que se calca, como ja indicado no
segundo capitulo, na intensifica¢do do trabalho, na ampliacdo do seu campo e nos usos de
si por si mesmo feito pelo trabalhador, a partir das exigéncias da temporalidade econémica
capitalista, conforme ROSA, ela impde ao sujeito a “renovacao constante” de seus
“conhecimentos”, informagdes, para que, assim, ele possa desempenhar uma variedade de
atividades. Esta imposi¢do ¢ também exigéncia ao trabalhador para a sua manuten¢do no
posto de trabalho. A formagdo orientada por essas caracteristicas, a saber, o atendimento as
exigéncias do mercado; a extremada énfase dos conhecimentos relativos as novas
tecnologias; a capacidade para o desempenho de diferentes atividades; o acesso as
informagdes que sdo sempre renovadas, todas elas orientadas para o ajustamento ou a
adaptacdo ao processo de desenvolvimento social e produtivo, sdo assumidas de forma

fetichizada’.

Essas caracteristicas das exigéncias impostas ao trabalhador na realizagdo da
atividade real do trabalho nos permitem identificar as razdes da nova organizacio
pedagdgica proposta para o ensino médio, orientada a partir das nogdes competéncia e
habilidade, em substitui¢do ao curriculo organizado a partir de objetivos e contetidos. Estes
ultimos sdo considerados, pelos propositores dos PCNs, enciclopédicos e ineficazes no
atendimento das exigéncias da organizagdo social atual, entendendo, quando se refere a
organizacdo atual da sociedade, o novo modelo de organizagdo do trabalho, o espago
produtivo. A formagdo orientada pela nocdo competéncia e habilidade nos PCNs ¢ de
carater, estritamente, instrumental, ou seja: ela toma o aluno como instrumento para a
aprendizagem permanente, visto ela ser treinamento e treinar constantemente ¢ seu lema.
Este objetivo ¢ apresentado por DELORS como “aprender a aprender”, nesse sentido a

valorizagdo do processo, em torno, do saber fazer ¢ entendido como prioritdrio em

compara¢do com o conteido propriamente dito. Segundo KUENZER:

7 Fetiche aqui entendido conforme MARX, Karl. O capital: critica da economia politica. Livro I. trad.
Reginaldo Sant’Anna. Rio de Janeiro : Bertrand do Brasil, 1996. (capitulo I).
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Se entendemos competéncia como sintese de multiplas dimensdes,
cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras, elas sdo histdricas, ¢ portanto
extrapolam o espago e o tempo escolar, e s0 se evidenciam em situagdes
concretas da pratica social. A sua mensuracdo nos tempos € espagos
escolares exige reducdes que certamente esvaziarao o processo de ensino
do seu significado.®

Portanto, se consideramos as multiplas dimensdes que compde a competéncia
humana industriosa, como expressa SCHWARTZ, necessario se faz compreender e analisar
quais as dificuldades em se desenvolver uma proposta pedagdgica, que ¢ norma
antecedente ou prescrita, e que se ancora na necessidade de construgdo de competéncias e
habilidades no aluno, como se este fosse um objeto, € como tal ele sendo um depositario

daqueles conhecimentos e seu reprodutor no trabalho.

A proposta pedagogica como um todo é construida com antecedéncia, como
proposta acabada e, como tal, ¢ tida como instrumento de organizagdo e controle das agdes
formativas a serem desenvolvidas na escola. Mesmo considerando a possibilidade de sofrer
alteracdes, mudangas no percurso, ela deve garantir, enquanto proposta, o que se entende
como sendo o minimo a ser apre(e)ndido pelo aluno na experiéncia escolar. No caso do
ensino médio, esse tempo variara de trés a quatro anos, segundo a prescricio da LDB
9394/96. Os elementos que estabelecem aquilo que se espera como rendimento minimo por
parte dos alunos sdo as competéncias e habilidades, que exigirdo necessariamente seu

acompanhamento e sua avaliagdo, por parte do professor que orienta o trabalho formativo.

No sentido de orientar a andlise anteriormente proposta, o capitulo serd organizado
em duas partes: na primeira consideraremos a reflexdo empreendida por SCHWARTZ
“sobre competéncia humana industriosa” pela qual todo ser vivo humano se faz e se situa
no aqui e agora nas mais diversas situagdes sociais e, por conseguinte, na do trabalho e na
da escola como espago de formagdo. Essa andlise serd entremeada com comparacdes a
respeito da formacdo por competéncias, conforme apresentada nos PCNs. Na segunda

parte, continuaremos a analise da formagao por competéncias indicando alguns de seus

¥ KUENZER, Acacia Zeneida. Ensino Médio: construindo uma proposta para os que vivem do trabalho.
Sao Paulo: Cortez, 2000, p. 18.
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limites e implicagdes para a organizacdo pedagdgica. O entendimento sobre a nog¢ao
competéncia nos PCNs se distancia da andlise empreendida por SCHWARTZ pelo fato de,
e sobretudo, esse autor ter como central a impossibilidade do conhecimento, sob forma de
normas antecedentes ou prescritas, determinar, circunscrever, delimitar a competéncia
humana industriosa, visto que ela ¢ da ordem da manifestagdao da presenca de um “sujeito”,
de acordo com palavras de ROSA, naquelas situagcdes de vida. Ai ele renormaliza e/ou
retrabalha essas normas, de acordo com suas necessidades e em confronto com as
exigéncias que lhe sdo feitas pelos conhecimentos das normas e dos valores que as
configuram ¢ do meio. Ao contrario daquela proposta, a dos PCNs, que mediante a nog¢ao
competéncia intenta essa determinagdo, circunscricdo e delimitacdo, reduzindo essa
presenga e sua manifestacdo a objeto/instrumento, que como tal, deve ser adaptado e

integrado as exigéncias das mudangas do trabalho, da ordem produtiva.
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3.1 — A competéncia humana industriosa

“A competéncia ¢ uma realidade vaga que recebe um conteudo em

A . .. . 9
tendéncia no campo das atividades sociais”.

A referéncia para a analise da competéncia humana industriosa realizada por
SCHWARTZ ¢ a atividade de trabalho real. E a partir dessa atividade que ele se propde
mostrar que a competéncia humana industriosa se manifesta e constrdi na relagdo dialética
entre diferentes “ingredientes”. Segundo as palavras do autor, a competéncia “¢é uma
realidade vaga” com contetido em tendéncia que variara e se manifestara de acordo com os
contextos onde desenvolvem-se as atividades sociais, ou seja, a manifestacdo da
competéncia e o seu desenvolvimento sdo inseparaveis da atividade, da agdo. Assim, a
formacao orientada por essa no¢do nos PCNs exige, se considerada a heterogeneidade dos
ingredientes e a complexidade da constitui¢do da competéncia, salientada pelo autor, uma
melhor compreensdo do que efetivamente se pode proporcionar para o sujeito na formacao
inicial desenvolvida na escola e, em relagdo a avaliacdo desse processo, a criacdo de
dispositivos diferenciados para o acompanhamento e registro do desempenho. Mesmo

assim, a avaliagdo nao apreenderia a totalidade do fendmeno. Segundo SCHWARTZ:

Desde que existe a indeterminagdo, uma labilidade intransponivel na
definicdo de toda situacdo de trabalho, como pretender conferir uma
objetividade as “competéncias” a serem correlacionadas? Como nao
ceder o lugar a uma dialética entre a “usinagem” de competéncias pelos
individuos e a sempre circunstanciada resposta a ‘“provocagdo do
meio”?"

A competéncia humana industriosa se manifesta e se desenvolve no uso que o
sujeito faz de si mesmo e no uso de si por outro na realizacdo da atividade na esfera do
trabalho. Também depreendemos que ela se compde na dialética antropologica, conforme
ROSA, entre conhecimentos protocolares, experiéncia e valores. Essa compreensao da
competéncia humana industriosa apresentada por SCHWARTZ nos permite analisar a

proposta de formagdo por competéncias dos PCNs nela identificando, primeiro: uma

? SCHWARTZ, Yves. Os ingredientes da competéncia: Um exercicio necessario para uma questio insoltvel.
Educacio & Sociedade, ano XIX, n° 65, Dezembro, 1998, p. 107.
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simplificacdo do que seja competéncia, quando pretende que se configure como orientagao
objetiva do projeto pedagdgico da escola; e segundo: uma tendéncia de ampliacdo
demasiada dos objetivos formativos da escola, em relagdo ao seu tempo e espago. Na
proposta de formagdo apresentada nos PCNs as competéncias sdo ordenadas,
fundamentalmente, a partir de um “saber fazer” que, orientando a formagdo geral, se
conduz pela preocupagdo em formar competéncias gerais necessarias a qualquer atividade,

entendida essa atividade como atividade de trabalho.

Para que se possa compreender o intrincado de sua manifestagdo isto ¢, de sua
complexidade jamais apreendida, apresentar-se-ao os ingredientes que integram essa
competéncia humana industriosa assim como eles se relacionam. Na apresentacdo desses
ingredientes poder-se-4 vislumbrar em que dimensdo poderia ser pensada a atuagdo da
escola e qual a especificidade do seu trabalho. Como referéncia relembramos a
caracterizacdo do trabalho escolar apresentado no segundo capitulo. Ai apontamos que a
escola € o espago de atualizacdo das novas geragdes em relagdo aos conhecimentos formais
proprios da formagdo cultural humana, de sua avaliagdo e de seu questionamento e
producgdo, e também que a escola deve assumir a contramdo do movimento de introjecdo
nao refletida das condigdes, valores, informagdes e exigéncias do meio social isso no
sentido de superacdo da mera adaptacdo, estabelecendo-se como recurso de pensamento e
de revisdo da propria ordem social, que se efetivard fundamentalmente pelo trabalho
formativo que realiza. Desse modo hd que se instaurar uma andalise dos conceitos que
povoam o discurso educacional, identificando suas caracteristicas e possibilidades na
ordenacdo da atividade pedagodgica propriamente dita. Sob esse aspecto, iremos ressaltar

alguns deles, como as no¢des competéncia e adaptacao.

A competéncia humana industriosa ¢ entendida por SCHWARTZ como “[...] uma
combinatéria problematica de ingredientes heterogéneos™'. Portanto, analisar a formagéo
da competéncia exige a consideragdo de todos os ingredientes que a integram. Segundo o

autor, ¢ possivel apreender a manifestacdo da competéncia na atividade do trabalho real,

' 1dem, p. 107.
" Ibidem, p. 108.
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isto €, esses ingredientes, integrando-se a partir de uma relagdo dialética. Para ele “toda
atividade de trabalho ¢ sempre, em algum grau, descritivel, por um lado, como seguimento

12 No contexto

de um protocolo experimental, e por outro, como experiéncia ou encontro
desse estudo, entendemos que o processo de formagao também ¢ uma atividade de trabalho,
um exigente trabalho intelectual. O primeiro ingrediente ou registro I ¢ o da dimensao
conceitual composto pelos conhecimentos protocolares ou disciplinares, os formais. Esses
conhecimentos sdo aqueles construidos historicamente pela humanidade e se expressam

enquanto normas antecedentes e especificas a cada formagdo ou profissdo. Segundo o

autor, esses conhecimentos podem

tratar-se de qualquer tipo de sistemas formais ou de “linguagens” ou de
“técnicas”, capazes de exibir definicdes de termos, progressoes
argumentativas, remissdes internas e formas de ajustamentos, adaptados
a segmentos da realidade econdmico-industriosa”"”.

Os conhecimentos protocolares ou disciplinares sdo tomados como necessarios na
composi¢ao da competéncia humana industriosa. De acordo ainda com o autor, nenhum
trabalho em ato pode ser pensado sem esse ingrediente, mesmo que ele se apresente em
graus de elaboracdo diversos dependendo das caracteristicas da atividade de trabalho e dos
patrimonios individuais. O autor aqui se refere a competéncia profissional e, portanto, ao
trabalho profissional. Isto significa que todo e qualquer trabalho profissional necessita de
conhecimentos prévios, no caso, de formagao prévia em torno dessas normas antecedentes,
do acesso as mesmas que € o acesso aos conhecimentos disciplinares e formais. No acesso
aos conhecimentos formais, estabelece-se o encontro entre “experiéncia e conhecimento”,
nas palavras de ROSA, dando-se a atividade de retrabalho desses conhecimentos e instaura-
se a possibilidade de significacdo e de compreensdo, por parte do sujeito, da propria
atividade e das relagdes que ele estabelece com o meio. O espago privilegiado para o acesso
e retrabalho desses conhecimentos € o espago escolar, fundamentalmente o trabalho com a
formacgao geral. Nos PCNs, o acesso a esses conhecimentos ¢ tomado como meio para o

desenvolvimento de competéncias entendidas enquanto manifestacdo de um “saber fazer”,

2 Ibidem, p. 109.

" Ibidem, p. 110.
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que minimiza a importancia da constituicdo de um patrimonio cultural elaborado e valoriza-
se o treinamento de recursos e capacidades para a adaptacdo as mudancas. Alguns

exemplos dessas competéncias presentes nos PCNs:

Competéncias e habilidades em Lingua portuguesa: ‘Aplicar as
tecnologias de comunicacdo e da informag@o na escola, no trabalho ¢ em
outros contextos relevantes da vida’. Fisica: Dimensionar a capacidade
crescente do homem propiciada pela tecnologia’. Matematica:
Desenvolver a capacidade de utilizar a matematica na interpretacdo e
intervengdo no real."*

A preocupagdo presente nos PCNs em garantir esse “saber fazer” pode conduzir a
um gradativo empobrecimento do trabalho escolar naquilo que entendemos ser sua funcao,
vale dizer, a preservacdo dos conhecimentos historica e culturalmente construidos e a
reelaboragdo pelos estudantes desses conhecimentos como referéncia para a compreensao
da propria existéncia. E possivel apreender pela apresentagio das competéncias e
habilidades, na citagdo acima, que ha uma prioridade do processo de constituicdo do
conhecimento e da possibilidade de sua aplicagdo em detrimento do acesso, da elaboracdo e
da compreensao do conceito ou do conteudo propriamente dito, como ja observado. Nesse
particular, ¢ importante lembrar o que o autor apresenta como exigéncia para o acesso a
esse ingrediente, a saber, os conhecimentos protocolares, ou disciplinares. Retomemos a

citacdo ja considerada no segundo capitulo, nela afirma SCHWARTZ:

A relagdo com esse ingrediente supde uma disciplina, um descentramento
em relacdo ao seu proprio ponto de vista sobre a atividade e o mundo.
Para apropriar-se dele, ¢ preciso submeter-se as suas normas e
imposicdes internas. [...] esse tipo de ingrediente serd sempre objeto de
um aprendizado progressivo, no qual o sujeito deve aparentemente
“esquecer” sua experiéncia e sua sensibilidade para melhor ter acesso as
conexdes regradas que se movem na — relativa — generalidade do
conceito. Nada ha, portanto de espantoso no fato de os melhores
especialistas das ciéncias da educacdo se indagarem a respeito das
condigdoes favoraveis a apropriagdo desse tipo de ingrediente [...].
Também ndo € de se estranhar que tais indagagdes sejam levantadas a
respeito do funcionamento da instituicao escolar: essa primeira forma de
competéncia industriosa ¢ uma de suas justificativas, na sua missao de
preparacdo para a vida ativa. Nao diriamos que a institui¢do escolar é a

unica capaz de ensinar o que diz respeito a esse primeiro ingrediente (o

" PCNs, 1999, p. 145 /237 / 259.
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que ela consegue com maior ou menor €xito), mas nao se deve
subestimar o papel essencial da formagdo inicial e da escola. A
qualidade de apropriacdo dessas diversas ‘linguagens’ durante os
percursos escolares e universitdrios € um trunfo fundamental no
confronto com a vida ativa. Sua relativa auséncia ¢ uma desvantagem que
certamente podera ser reduzida ulteriormente, mas que a priori limita o
leque de ocupagdo de cargos e trajetdrias profissionais."

Ao analisar as caracteristicas desse ingrediente o autor demonstra que ele se forma a
partir de conceitos genéricos, constituidos anteriormente, resultado das investigacdes, das
pesquisas de diferentes areas do conhecimento e que, portanto, garantem uma relativa
objetividade em graus diferentes dependendo da 4area desses conhecimentos. Esse
ingrediente por existir de antemdo e ser algo externo ao sujeito dele exige um
“descentramento” em relagdo a sua experiéncia e a criagdo de habitos e procedimentos
intelectuais que permitam a inser¢do, o desvelamento e a reconstru¢do em termos
interpretativos dos diferentes conceitos, que historicamente se construiram. A exigéncia
presente na relacdo sujeito e objeto do conhecimento impde necessariamente um
determinado uso de si por si mesmo, comprometido com um embate constante e persistente
em relagdo a esse universo simbodlico no sentido, da apropriacdo de suas regras e normas,
isto €, de seus protocolos e procedimentos. Essa caracteristica aproxima-se da esperada pela
escola em relagdo ao aluno, ao aprendiz, nos termos que salientamos no segundo capitulo:
a importancia do acesso e compreensdo do conhecimento elaborado a partir de uma
significativa experiéncia formativa. Vale lembrar o que diz o autor, “a qualidade de
apropriacdo dessas diversas ‘linguagens’ durante os percursos escolares e universitarios ¢
um trunfo fundamental no confronto com a vida ativa”. No trabalho desenvolvido na
escola esse ingrediente ¢ referéncia primordial, pois entendemos que a base do trabalho
escolar ¢ propiciar o acesso ao conhecimento elaborado e a sua aquisicdo bem como a
introjecdo dos conceitos como integrantes do patrimonio vital do sujeito, instaurado a partir
da experiéncia formativa. A aquisicdo dos conhecimentos permite a ampliagdo do universo
cultural e simbodlico de acordo com os diferentes usos de si por si mesmo em relagdes
sociais, onde tem lugar o uso de si por outrem. Essa aquisicdo e ampliagdo do universo
cultural e simbdlico permitem uma maior compreensao, por parte do sujeito, do meio e das

dramaticas desses usos ai presentes. Essa atividade do trabalho com conhecimentos

5 Ibidem, p. 111 e 112. (grifos nossos)
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formais, protocolares, contempla um dos ingredientes da competéncia humana industriosa.
Portanto, a acdo competente percebida na pratica social ¢ mais complexa e supdem outras
varidveis, outros ingredientes que ndo apenas o conhecimento elaborado. Entendemos que a
escola enquanto espaco privilegiado de preservagdo e construcdo de conhecimentos devera
lidar fundamentalmente com a constituicdo ou o desenvolvimento desse primeiro
ingrediente da competéncia humana industriosa. Portanto pode-se afirmar que o trabalho
desenvolvido na escola, a partir das diferentes areas do conhecimento, contribui com a
formacao da competéncia humana industriosa, porém ndo a garante, ndo a completa.

O segundo ingrediente da competéncia humana industriosa ¢ chamado por
SCHWARTZ de registro II ou dimensdo experimental. Diz respeito a historia, a biografia

do sujeito, suas experiéncias. Nas palavras do autor:

O que também chamamos de REGISTRO 2 ou dimensdo experimental
nos parece ser uma caracteristica universal de todo processo ergologico:
nao existe situacdo de atividade que ndo seja afetada pela infiltracdo do
historico no protocolo. Isso requer, portanto, uma forma de competéncia
ajustada ao tratamento dessa infiltragdo, tratamento por defini¢do jamais
padronizado e que, por isso mesmo, refor¢a a contingéncia da situagdo.'®

Como diz SCHWARTZ “nao existe situacao de atividade que ndo seja afetada pela
infiltracao do historico no protocolo”, ou seja, a presenca do sujeito e de sua constitui¢ao na
realizacdo da atividade. Nesse ingrediente esta expresso a convocacdo do sujeito na sua
integralidade, na sua historia, na capacidade de ag¢do que se forma, a partir das
ressingularizacdes realizadas no embate com as normas antecedentes, no caso com 0O
ingrediente I ou registro I, que também o constitui, o qual ele também o modifica, mesmo
que parcial ou de modo infimo. Nao ¢ possivel a previsdo e o controle absolutos da
atividade do sujeito, no caso do processo formativo. A historia do sujeito ¢ a referéncia de
sentido para a constru¢do do conhecimento, e o contato com o conhecimento elaborado,
sistematizado, as normas antecedentes, permitira novas composi¢des na experiéncia do

sujeito e na sua relagdo com o meio.

' Tbidem, p. 112-113. (grifos nossos)
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Essa onipresenga de um corpo, de um ‘corpo si’, nas circunstancias de
uma gestao eficiente das situagdes, ¢ o que mais claramente se manifesta
na ancoragem singular e historica desse ingrediente. De fato esse ‘corpo-
si’ que negocia e incorpora pontos de referéncias e valores continua
sendo um corpo proprio, tomado no eixo de uma biografia singular._ Dois
corpos ndo serdo ‘domesticados’ da mesma maneira, ndo articulardo na
enigmatica de seu ser as mesmas informacdoes, as mesmas imposicoes, as
mesmas maneiras de ‘combater o esquecimento’. [...] Tal constatacdo
marca claramente os limites de toda modelizagdo da competéncia em
termos estreitamente cognitivista.'’

A consideracdo dessa dimensdo da competéncia humana industriosa marca a
dificuldade de se estabelecer e de prever as competéncias a serem desenvolvidas pelos
sujeitos, no caso os alunos, no trabalho de formagdo desenvolvido na escola a partir da
dimensdo de média da norma'®, a qual configura essas normas ou
protocolos/procedimentos. S@o historias e patrimdnios diferenciados que por forca da
norma antecedente serdo em tese conduzidos para o atingimento de um mesmo padrdo ou
competéncia. Os PCNs se conduzem, exclusivamente, no campo dessa dimensao da norma
e, assim, fazem menc¢do a necessidade de uma organizagdo pedagodgica que conduza os
alunos, que ingressam no ensino médio em condi¢des de conhecimento desiguais, a um
estagio de homogeneizagdo em relagdo aos conhecimentos e competéncias,
homogeneizagdo esta estabelecida em fun¢do do espaco produtivo. Nada mais equivocado
do que isso considerando-se o uso de si por si mesmo que realiza o sujeito aluno na
atividade de formacao. Esses alunos ingressam em niveis diferenciados e sairdo também em
niveis diferenciados, gracas ndo somente as suas condi¢cdes sociais mas também as suas
singularidades. O acesso e a aquisicdo do conhecimento elaborado e sua reelaboracao, se
dardo a partir de suas singularidades, podendo criar, de acordo com os diferentes usos de si
por si mesmo, re-significagdes de conteudo mais elaborado, sobre si mesmo, sobre as
relacdes estabelecidas com o meio social, cultural e produtivo. Entendemos que ¢ esse
percurso que permitird ao aluno transcender pelo entendimento, pela compreensdo a mera
finalidade da adaptacgdo, da integracdo desenvolvido na proposta de formagdo dos PCNs do

ensino médio.

' Ibidem, p. 117. (grifos nossos)

'8 Cf. ROSA, Maria Inés. Usos de Si e Testemunhos de Trabalhadores. Com estudo critico da sociologia
industrial e da reestruturacao produtiva. Sao Paulo : Letras & Letras, 2004. Capitulos 4, 5, 6.
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Nenhum ser humano esta desprovido destes dois ingredientes, haja vista que, em
niveis e com ressignificagdes singulares, todos os possuem. Esses ingredientes da
competéncia humana industriosa ndo sao excludentes, se entrelagam devido a relacdo que
realiza a manifestagdo da presenca do sujeito. Desta relacao decorre o terceiro ingrediente,
que consiste na “capacidade e propensdo variaveis para ‘estabelecer uma dialética’ ou uma
consondncia entre os dois primeiros”"”. Isso significa que ¢ exigido um trabalho, por parte
do sujeito no sentido de construir significados a partir do acesso ao conhecimento
elaborado (protocolos, os conhecimentos disciplinares) e a relagdo deste com suas

experiéncias, com sua historia de vida. Segundo o autor:

Deve ficar bem claro que entre o tratamento mecanico e a instauragao de
uma dialética inteligente existe todo um leque de possiveis; ¢ que os
ingredientes 1 e 2 sdo necessarios mas ndo bastam, pois instaurar essa
dialética € um verdadeiro trabalho, um exigente ‘uso de si por si’, um
reajustamento _indefinido, uma vigilancia sensorial, relacional e
intelectual que ndo tem mais outro termo a nao ser a propria historia; essa
historia, que remodifica as normas, as regras e os procedimentos,
aprofunda os saberes e oferece de volta individuos sempre
ressingularizados pela vida.*

Essa dialética inteligente, referéncia do terceiro ingrediente da competéncia humana
industriosa, que supde um intenso trabalho por parte do sujeito, um trabalho sensorial,
relacional e intelectual, que supera a simples adi¢do do ingrediente 1 (conhecimentos
disciplinares, protocolos) com o ingrediente 2 (experiéncia, historia de vida), permite que
se estabele¢ca uma comparagdo entre esse ingrediente com aquilo que nos PCNs estd se
configurando como competéncia. A compreensdo do que seja a no¢do competéncia nos
PCNs ¢ similar aquela que se encontra em PERRENOUD. Utilizaremos esta defini¢ao
como forma de comparagdo, visto nao haver uma definicao explicita nos PCNs quanto ao
que seja competéncia. E esta similitude e, por conseguinte esta defini¢do porém nao
explicitada nos PCNs, que nos conduz a estabelecermos essa comparagdo entre uma e
outra, ¢ irmos desdobrando o que os PCNs apresentam e entendem por competéncias.

Segundo PERRENOUD:

" Ibidem, p. 119.
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Uma competéncia pressupoe a existéncia de recursos mobilizaveis, mas
ndo se confunde com eles, pois acrescenta-se a0s mesmos ao assumir sua
postura em sinergia com vistas a uma a¢do eficaz em determinada
situacdo complexa. Ela acrescenta o valor de uso dos recursos
mobilizados, assim como uma receita culinaria engrandece seus
ingredientes, pois ordena-os, relaciona-os, funde-os em uma totalidade
mais rica do que sua simples unido aditiva.”’

Para o autor a atividade formativa desenvolvida pela escola deve centrar for¢as no
desenvolvimento da competéncia entendida como treinamento da capacidade de
mobilizacdo dos esquemas, dos recursos, dos conhecimentos, expressos como ‘“recursos
mobilizaveis” e, como tais, sdo dados e acabados e estariam submetidos a atividade do
“saber fazer” e este s6 pode ser verificado através do desempenho do sujeito na realizacao
de uma determinada atividade. Ha treinamento e ndo formagdo bastando-se comunicar os
dados/conhecimentos ao aluno, ao aprendiz, que os utilizard eficazmente e sempre os
quantificando: “acrescenta o valor de uso dos recursos mobilizados”. A atividade
pedagogica de “formacdo” decorrente dessa perspectiva centra atencdo no processo de
treinamento das capacidades do aluno sendo os conhecimentos instrumentos utilizados para

esse fim. E esse o entendimento da formagao presente nos PCNG.

Para SCHWARTZ, esse trabalho de “mobilizacdo” ¢ um dos ingredientes da
competéncia, e resulta da intensa atividade desenvolvida pelo sujeito no uso que ele faz de
si mesmo, que para o autor ¢ o processo ergologico, sendo o uso de si por si mesmo a
propria atividade ergoldgica. Esse trabalho essa atividade s6 pode ser pensado a partir da
relagdo com os outros dois ingredientes, o ingrediente um e dois. Também para o autor a
competéncia pode apenas ser verificada na atividade do trabalho real, ou seja, ndo no nivel
dos protocolos e procedimentos de dado conhecimento disciplinar e formal. O
reconhecimento dessas caracteristicas reforcam a constatagdo de dificuldade quanto a
definicdo a priori das competéncias que devem ser alcancadas pelos alunos, justamente

pela complexidade de sua constitui¢do, visto integrar-se a partir de diferentes ingredientes,

 Ibidem, p. 122. (grifos nossos).

>l PERRENOUD, Philippe. Construir as Competéncias desde a Escola. Trad. Bueno Charles Magne. Porto
alegre: Artes Medicas Sul, 1999, p. 28.
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integracdo esta que também se da mediante as singularidades do aluno. Entendemos que o
trabalho com o conhecimento elaborado, maior heranca que a escola, ou seja, os
profissionais do ensino em suas atividades, podem proporcionar ao aluno, contribuird
através da experiéncia formativa para a capacidade de compreensdo, de analise, de critica,

permitindo, mas ndo garantindo uma atividade de contetido mais elaborado.

A relacdo estabelecida pelo sujeito com o seu meio nos leva a consideragdao do 4°
ingrediente da competéncia humana industriosa, compreendido por SCHWARTZ como a

dimensao valorativa. Segundo ele,

Desde que compreendamos em que medida toda situagdo de trabalho ¢
convocac¢ao do uso de si (si — corpo), lugar de dramatiques (dramaticas),
somos forcados a pensar o vinculo entre a competéncia e os valores
envolvidos na atividade. Lembremos o que temos dito a respeito do
modo pelo qual cada um tenta determinar o que vale para si como ‘meio
de trabalho’: existe uma reciprocidade dindmica entre as normas proprias
de vida da pessoa ¢ 0 modo segundo o qual esta vai tentar recortar esse
meio, isto €, tecer suas cooperagdes, armazenar informagdes pertinentes,
ir buscar aqui ou acold o que for preciso para viabilizar os circuitos,
enfim, organizar e gerir seu cotidiano industrioso.”

Toda atividade humana esta imbuida de valores, ¢ esses valores sdo uma constru¢ao
do sujeito na sua relacdo com o meio. A constituigdo da competéncia humana industriosa
sera também movida por esse universo valorativo que conduz o sujeito a priorizar ou a
desconsiderar determinados elementos ou agdes. Na atividade escolar, esse referencial
valorativo também influencia na relagdo do sujeito com o objeto do conhecimento. As
representacoes culturais construidas pelos alunos, seus habitos, seu universo vocabular, a
cultura escolar que ele tem como referéncia, ou seja, a compreensdo que possui sobre tudo
isso, ai compreendida a funcdo ou as atribui¢des da escola e o que ele espera dessa
instituicdo, sdo indicativos que vao orientar a atividade desse aluno na sua formacao
escolar. Considerando que a cultura ¢ elemento prioritirio na formagdo do sujeito, ¢

importante compreender a amplitude deste conceito. Freud diz que:

> SCHWARTZ. Op.cit., p. 122.
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A cultura — entendendo por isso toda a ascensao ocorrida na vida humana
desde as suas condi¢des animais e pela qual se distingue da vida dos
animais, e abstendo-me da insipida distingdo entre cultura e civilizagdo —
mostra claramente dois aspectos a quem a observa. Por um lado, abrange
todo o saber e capacidade que os homens adquiriram para dominar a
natureza e obter os bens que satisfazem as necessidades; e, por outro
lado, todas as instituigdes necessarias para reger as relacdes dos homens
entre si e, mormente, a distribuicdo dos bens obtidos.”

Assim sendo, a cultura compreende os bens simbolicos, materiais e as institui¢cdes
produzidas pelos homens. Sob essa perspectiva de cultura, podemos dizer que todo homem
a ela devera ter acesso, plenamente, visto ela o constituir como “sujeito”, constituicdo esta
porém, inacabada, porque se situa na historia e ai se da a historia singular de cada um, do
sujeito®®. A formacdo do universo cultural é mediada pelas condi¢des materiais, pelos
valores construidos nos diferentes grupos e também pelas diferentes escolhas. Como ja
definimos anteriormente a organizacdo social atual se caracteriza pelo intenso valor dado a
racionalidade humana, possibilitadora do dominio da natureza, das transformagdes nos
processos produtivos e no imaginario do homem. Essas mudangas inserem na organizagao
social novos valores e idéias, que reorientam a relagdo do sujeito com o meio produtivo,
historico e cultural, criando novas exigéncias e necessidades. Instaura-se socialmente
relagdes onde o sujeito se constroi a partir de uma fantasmagoria® da cultura capitalista, o
que significa a criacdo de representagdes e de simbolos que mascaram as relagdes de
opressdo e interesses que se movem na tessitura social. Desenvolve-se nesta trama de
relacdes idéias e valores que vao por introjecdo, formando habitos, criando representagdes
que definem aquilo que ¢ mais adequado aquele momento de desenvolvimento.
Identificamos isso, por exemplo, nas no¢des assumidas pelo discurso educacional, como a

no¢ao competéncia.

2 FREUD, Sigmupd. O futuro de uma ilusdo. Apud ADORNO, T; HORKHEIMER, M. Temas Basicos de
Sociologia. Trad. Alvaro Cabral. Sdo Paulo : Cutrix, S.d., p.97.

#Cf. ROSA. Op cit, 2004.

» Cf. BERMAM, Marshal. Tudo que é sélido se desmancha no ar — a aventura da modernidade. Trad.
Carlos Felipe Moisés, Ana Maria Loriatti. Sdo Paulo : Companhia das Letras, 1986, p. 16.
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Na sociedade capitalista, seguindo a logica de mercado, e apoiando-se na forca
social da midia, instaurou-se o que Adorno e Horkheimer designaram de industria cultural.
Os autores a analisaram como “a forma sui generis pela qual a produgdo artistica e cultural
¢ organizada no contexto das relagdes capitalistas de produ¢do, lancada no mercado e por

»2% Este processo de producdo cultural de acordo com os autores é

este consumida
ilusoriamente democratico pois opera uma selecdo dos produtos que serdo consumidos
conforme o publico alvo, ndo existindo acesso igualitario a toda produgdo cultural, na
medida em que uma parte significativa da populagdo ja se encontra excluida de inicio, pelo
simples fato de ndo fazer parte do publico alvo daquele produto. Com isto, cria-se como
referéncia o consumidor médio, considerado com capacidade intelectual mediana. Para
este, consumidor médio, serd oferecido, segundo Marilena Chaui”, produtos com contetdo
j& conhecido, mas apresentado com outra roupagem, este processo acarreta inevitavelmente
a banalizacdo da cultura. Esta mercantilizacdo e esta banalizagdo da produgdo cultural,
campo fértil para o estabelecimento de uma semicultura, de um semi-saber — resultado da
medianiza¢do na produgdo cultural, de acordo com as palavras de ADORNO, conduz o
sujeito a absor¢dao de um conhecimento minimizado. Na semicultura ndo ocorre a formagao
cultural integral — que implicaria numa tensdo permanente entre as dimensdes da
autonomia e da adaptacdo — desenvolvendo unilateralmente o momento da adaptacdo. No
nosso entendimento, essa ¢ a finalidade identificada na proposta de formagao dos PCNs, a
saber, a adaptacdo, e nesse sentido, esta proposta e, por conseguinte esta finalidade
exprimem a semicultura e a semiformagdo. Os conceitos autonomia ¢ adaptagdo utilizados
por Adorno identificam como deveria se constituir o processo de formacao integral e sao
assim entendidos: Autonomia — independéncia intelectual, capacidade de auto-
determinagdo e critica consciente dos condicionamentos da atividade, resultado de um
processo de esclarecimento; Adaptacdo — compreendida como a capacidade de interagdo
produtiva com o meio e de acompanhamento do desenvolvimento técnico-cientifico.

Segundo PUCCI,

% FREITAG, Barbara. A Teoria Critica: Ontem e Hoje. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986. P. 72.

*" CHAUI, Marilena. In: SOUZA, Sonia Maria Ribeiro. Filosofia um Outro Olhar. Sio Paulo: FTD, 1995,
p-119
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Aceitar o mundo objetivo, negando-o continuamente; afirmar o espirito,
contrapondo-lhe a natureza. E essa tensdo constitutiva da cultura
enquanto instrumental negativo e emancipador do sujeito que Adorno
quer reavivar em pleno capitalismo tardio. Absolutizar um qualquer de

seus poélos antagdnicos e complementares significa negar-lhe a
potencialidade e mesmo a realidade.”®

Como afirma PUCCI, absolutizar um dos poélos, ou seja, a adaptacdo ou a
autonomia provoca a interdicdo da formacgdo cultural ou da experiéncia formativa nos
termos de ADORNO. A semicultura alimenta e ¢ alimentada pela necessidade, construida,
de adaptacdo. Dela resulta a instauragao de um processo de semiformagao, fortalecido pelo
poder formador das midias, abundantemente utilizadas como instrumentos de formacao de
consciéncias. A semiformacdo limita a possibilidade da emancipagdo, pois cria uma falsa
impressao de conhecimento, obstruindo os canais que poderiam conduzir a um processo de

emancipagdo da consciéncia, de instauragao da experiéncia formativa.

Seguindo tal raciocinio ¢ importante ressaltar que a “formag¢do nada mais ¢ que a
cultura tomada pelo lado de sua apropriacio subjetiva™’, assim entendida, como processo
de ressingularizagio, de renormaliza¢io®® dos elementos externos. Assim sendo, é possivel
identificar obsticulos para uma formacdo significativa ou como indicado anteriormente
para a instauragdo da experiéncia formativa, ao se absolutizar um dos pdlos da relagdo, no
caso especifico da proposta pedagogica dos PCNs a adaptacdo. Isto porque, de um lado,
com o alastramento dos elementos da semicultura, o sujeito esta exposto ao contato com
um universo simbolico medianizado, padronizado, empobrecido, em funcdo mesmo dos
valores que introjeta, a valoriza¢do extremada da temporalidade econdmica capitalista. De

outro lado, o sujeito apesar de ter acesso, mesmo que parcamente aos bens culturais

¥ PUCCI, Bruno. A teoria da semicultura e suas contribui¢des para a teoria critica da educagio. In: ZUIN,
Antonio Alvaro Soares; PUCCI, Bruno; RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton. A educacdo danificada:
contribuicio a teoria critica da educacio. Petropolis, RJ: Vozes; Sdo Carlos, SP : Universidade Federal de
Sao Carlos, 1997, p. 90. (grifos nossos)

2 ADORNO, Theodor. Teoria da Semicultura. In: Educacio & sociedade, ano XVII, n° 56, dezembro/96,
p.389.

30 Essa terminologia é propria da Abordagem Ergologica. Cf. a producio tedrica dos autores tomados como
referéncia nesse trabalho, a saber, ROSA, Maria Inés e SCHWARTZ, Yves.
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elaborados, nao dispde de condi¢des para fazer dessa referéncia simbolica, meio para ativar
o processo de reflexdo e o refinamento da sensibilidade’’. E importante ressaltar que toda
manifestagdo cultural € meio, ou seja, elemento de mediacdo na formagdo da subjetividade.
E sendo meio, ela serd alvo de diferentes usos e apropriagdes — apropriacdes singulares —
de acordo com as condigdes ou patrimonios que cada um dispde para tal. A este respeito

Adorno assevera:

(...) A estrutura social e sua dindmica impedem a esses nedfitos os bens
culturais que oferecem ao negar-lhes o processo real da formagdo, que
necessariamente requer condi¢des para uma apropriagdo viva desses
bens. Mas o fato de que os milhdes que antes nada sabiam desses bens e
que agora se encontram inundados por eles estejam muito precariamente
preparados para isso, nem do ponto de vista psicologico, talvez ndo seja
ainda o mais grave. As condigdes da propria producdo material
dificilmente toleram o tipo de experiéncia sobre a qual se assentavam os
contetdos formativos tradicionais que se transmitiam.*

A atual dindmica social, isto €, a forma de produ¢do material orientada pelos valores
capitalistas, a exigéncia da densificacdo da dimensdo gestionaria do trabalho, conforme
ROSA, presente no novo modelo de organiza¢do de trabalho, constroem uma forma de
relagdo com o conhecimento meramente instrumental. Busca-se o acesso a informacdes por
necessidade de uso imediato na atividade de trabalho. Dificulta-se, assim, o cultivo de
habitos fundamentais para o processo de formacdo significativo, como por exemplo, o
tempo de deter-se sobre os conhecimentos, de significa-los e toma-los como referéncia para
a potencializacao da reflexdo e para o refinamento da percepcao sensivel. Instaura-se
socialmente uma necessidade vertiginosa de mudanca, de substituicdo de informagdes, de
adequacgdo aos valores e ao processo produtivo capitalista. Esse movimento acarreta uma
desvalorizagdo do conhecimento como meio para a compreensdo do humano, de suas
possibilidades de existéncia e de suas dramaticas, e a valorizagdao desse conhecimento como

recurso de inser¢ao ao processo produtivo.

3! CF. ADORNO, Theodor. Teoria da Semicultura. In: Educacio & sociedade, ano XVII, n° 56,
dezembro/96, p.389.

32 Idem. P.394
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Entendemos que uma proposta de formagao nos termos apresentado pelos PCNs que
possui como finalidade explicita a adaptacio por meio do desenvolvimento de
competéncias e habilidades tende a reforcar essa semiformagao. Nestas condi¢des, o uso de
si por si mesmo ¢ afetado, pois o universo dos valores, base para as micro-escolhas, ¢
influenciado pela semicultura. Apesar da situacao de semiformagdo, o sujeito ¢ convocado
a agir, ¢ a realizar escolhas. Na relagdo com o trabalho intelectual desenvolvido na escola,
esses valores também sdo renormalizados, quer pelos alunos, quer por quem lhes ensina. E
nesse particular ressalta-se a importancia do trabalho escolar como espago de resisténcia
visto que o espago de formagdo escolar pode se tornar o espago da renormalizacdo desses
valores, a saber, aqueles expressos na semiformacdo. Renormalizagdo esta que ¢ mediada
pelo conhecimento elaborado, pelo acesso ao patrimonio cultural elaborado, pelo
ingrediente I ou registro 1. E importante considerar que esses valores integram a
competéncia humana industriosa. Portanto, se considerada a proposta dos PCNs eles

também sao objeto de avaliacdo, ja& que a competéncia ¢ a orientagdo da atividade

pedagogica. Segundo SCHWARTZ, a dimensdo valorativa ou ingrediente quatro,

introduz uma espécie de ruptura no inventario, ele no se situa no mesmo
plano. A correlagdo dos valores que organizam o meio de trabalho (e
vice-versa) e a qualidade do uso de si na atividade atenua
consideravelmente a pretensdo de objetividade e de neutralidade na
avaliagdo de competéncia.™

O quinto ingrediente apresentado por SCHWARTZ ndo possui uma precisao
terminoldgica, mas diz respeito a dialética que se instaura no desenvolvimento da atividade

humana, nos patriménios que formam o sujeito.

Um valor patrimonial como campo pertinente de sua atividade e de sua
vida. [...] As pessoas chegam até seu campo de atividades industriosas ja
carregadas de historia, de possiveis, de limites. O fato ¢ que ninguém
conseguiria circunscrever a priori esse potencial que pode ser avaliado
apenas quando contextualizado.™

3 Ibidem, p.125.

* SCHWARTZ. Op. cit., p. 129.
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Esse quinto ingrediente apresenta o sujeito, aquilo que ele exprime como proprio
para a realizacdo da atividade. Isso se manifesta como resultado da dialética estabelecida
entre os ingredientes da competéncia humana industriosa citados anteriormente. S3o as
diferentes possibilidades do uso de si por si mesmo no uso de si por outro. Esse valor a que
se refere o 5° ingrediente ¢ resultado das ressingularizacdes realizadas pelo sujeito no
decorrer de sua existéncia. Ele dele se utilizara para a realizagao de suas agoes, ele expressa
o0 sujeito na sua totalidade e se constitui mediante o resultado do entrelagamento de todos os
ingredientes da competéncia humana industriosa. A formagao desse valor exige do sujeito,
como j& indicado, “reajustamentos indefinidos, vigilancia sensorial, relacional e
intelectual”, e se dard em graus de poténcia diferenciados pois se trata de uma escolha do

sujeito tendo por base seu universo de relagdes, sua historia, sua biografia.

O universo do trabalho que é o contexto de referéncia da formagdo escolar nos
textos oficiais, abriga os mais diferentes patrimonios, pois se constroi a partir das agoes
desenvolvidas por diferentes sujeitos, diferentes individualidades, diferentes historias. A
busca pela construgdo da competéncia humana industriosa e pela eficacia no trabalho,
impoe considerar neste universo de singularidades, a competéncia coletiva — indicada como
sexto ingrediente da competéncia humana industriosa. Ele diz respeito a uma competéncia
coletiva ou construcdo sinérgica, que “indicaria melhor como problema, a colocacdo em
sintese de espectros ergoldgicos”. Ou seja, a capacidade desenvolvida pelo sujeito na
realizacdo da atividade com o outro, que pode ser entendida como entrelacamento das
singularidades humanas, a capacidade de lancar-se ao trabalho, criando um espaco de
relacdes significativas, onde as diferencas somam-se numa mesma forga, realizam uma
“sintese dos espectros ergologicos™, para a efetivagio do trabalho. Para a construgdo dessa
“forca sinérgica”, uma condi¢@o € necessaria, a saber, a disposi¢ao individual para aceitar a
colaboracdo dos outros na realizacdo da atividade do trabalho. Isto implica o
reconhecimento de suas qualidades — entendida aqui como os diferentes conhecimentos e
habilidades — e também de suas limitagdes, o que pode conduzir a uma experiéncia
significativa de aprendizagem. O processo de constru¢do do conhecimento € enriquecido na

relagdo das diferentes singularidades. Essa consciéncia de constituir-se como parte nessa

3 Idem, p..22.
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trama de relagdes e, portanto, numa constante interdependéncia, ndo parece ser uma
caracteristica incentivada na organizagdo social capitalista e de sua temporalidade, nem

tampouco da proposta de formagdo dos PCNs do ensino médio.
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3.2 — Formacao por competéncias, interdicio da formacao cultural?

Ao se analisar a formagdo por competéncia no ensino médio, esta se encontra
vinculada a atividade do trabalho. A nog¢do competéncia representa no discurso oficial,
tanto na educagdo profissional quanto na educagdo geral, uma orientagdo do processo
formativo adequado ao novo contexto de organizacao do trabalho, conforme ja salientamos.
Enquanto proposta pedagogica, como ja indicado, recoloca o individuo e suas necessidades,
os métodos e procedimentos formativos no centro do processo educativo, consoante a
proposicao do Relatorio para a UNESCO, elaborado por Jacques Delors, quando de sua
exposicao e defesa do “aprender a aprender”. Sua utilizagcdo nos PCNs do ensino médio tem
causado um certo desconforto em funcdo dos fatores que tem motivado o seu uso, a saber,
as exigéncias do mercado de trabalho e do novo modelo de organizagdo do trabalho, bem
como a falta de entendimento quanto aos ingredientes que integram a competéncia humana
industriosa, como indicado no item anterior, reduzindo-a a um dado acabado, que pode ser
mensurado e programado no tempo e no espaco escolares. A elaboracdo da proposta
pedagogica no caso brasileiro, tendo as competéncias como orientagdo fundamental, se da

mediante a oficializacdo desse projeto. Segundo CASTIONI,

No que se refere a institucionalizacdo da logica das competéncias, o caso
brasileiro é singular. E o Estado quem implementa através do seu aparato
legal os novos conceitos em educagdo, por meio de leis, decretos,
parametros e diretrizes. Ao contrario de outros paises, como na Franga,
onde a questdo passa a ser uma reivindicacdo dos empresarios, no Brasil
¢ uma implementagdo por parte dos ministérios, contando com a
colabora¢do de quadros técnicos ¢ de financiamentos dos organismos
multilaterais.*

A imposi¢do por forca de Lei dessa nocdo esta presente na reformulagdo das
Diretrizes para a Formag¢ao Profissional e para a Educacdo Bésica. No caso da educacdo
basica, essa nogao sera apresentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ nos PCNs do

ensino médio, como ressaltado. Varios estudos ja foram elaborados na tentativa de

3¢ CASTIONI, Remi. Da Qualificacio 2 competéncia: dos fundamentos aos usos — o PLANFOR como
dissimulador de novos ‘conceitos’ em educacdo. Campinas, SP: [s.n.], 2002. Tese de Doutorado / FE/
UNICAMP.
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esclarecer os fundamentos e os usos dessa no¢do no campo educacional®’, importa-nos aqui
analisar, como vimos fazendo, a nogdo competéncia que vem sendo usado nos PCNs do

Ensino Médio e sua pertinéncia enquanto nogao orientadora dessa proposta pedagdgica.

Nos PCNs identificamos que os contetidos estdo subsumidos nas competéncias e
habilidades e sdo tomados como meio para constituicdo destas — o que entendemos ser uma
fragilizacdo da proposta de formacdo pois coloca, em segundo plano, o conhecimento
historica e culturalmente construido, privilegiando o treinamento das competéncias para
uma melhor adaptacdo ao meio produtivo e social. Nessa proposta, conforme salientado
anteriormente, formar ¢ sinénimo de treinar. No documento sdo estabelecidas trés grandes
areas de conhecimento, a saber, Linguagens, Codigos e suas tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matemadtica e suas tecnologias e Ciéncias humanas e suas tecnologias, sendo
compostas pelas disciplinas afins. Cada uma das disciplinas estabelece as competéncias e
habilidades que deverao ser desenvolvidas pelos alunos. Mesmo estabelecendo grandes

areas do conhecimento ainda ¢ disciplinar a organizacdo pedagogica.

Os PCNs na tentativa de evitar a fragmentagdo que pode se manifestar no trabalho
com as disciplinas estabelecem como eixo orientador do trabalho pedagogico a
interdisciplinaridade. Ela € proposta como procedimento de ensino e ¢ de responsabilidade
dos profissionais que deverdo empreender essa acao através de seus projetos de trabalho. A
organizagdo de um projeto de trabalho interdisciplinar na escola exige para além da
disposi¢cdo pessoal e profissional dos professores — que se manifesta em niveis os mais
diferenciados — condi¢des materiais e organizacionais tanto na dimensao pedagogica quanto

na dimensdo administrativa.”® Esse trabalho deve ser acompanhado pela construgdo por

37 Indicamos como referéncia para o aprofundamento de estudos sob os usos e fundamentos dessa nogdo:
CASTIONI, Remi. Da Qualificacio a competéncia: dos fundamentos aos usos — 0 PLANFOR como
dissimulador de novos ‘conceitos’ em educacdo. Campinas, SP: [s.n.], 2002. Tese de Doutorado / FE/
UNICAMP; RAMOS, Marise Nogueira. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacao? Sio
Paulo : Cortez, 2001.

* Em relagio a dimensdo pedagégica entendemos como necessario a compreensdo e adesdo a proposta por
parte dos professores o que implica a revisdo de seus valores em relagdo a atividade docente. Essa proposta
deve ser construida coletivamente; em relagdo a dimensdo administrativa ¢ necessario a garantia pelos 6rgaos
competentes de um plano de cargos e salarios que garanta a ndo sobrecarga de trabalho, um regime de lotagao
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parte dos professores de instrumentos ou recursos de avaliacdo dessas competéncias e
habilidades. = Entendemos que os PCNs diante da proposta que apresentam de
interdisciplinaridade, se exime da responsabilidade e do trabalho de compor em sua propria
estrutura a interdisciplinaridade, ou seja, de compor as articulagdes necessarias entre os
conhecimentos, trabalhando com temas ou problemas por exemplo, mantendo ainda uma
estrutura disciplinar. Afora o fato de ela centrar-se em torno das competéncias a serem
alcangadas pelos alunos, que sdo estabelecidas em cada disciplina, de acordo com a
especificidade do conhecimento que lhe ¢ inerente. Essa forma de apresentacdo das
competéncias, com base numa compreensao da mesma, de forma instrumental e calcada na
finalidade da adaptagdo, conforme ja ressaltado, instaura uma “confusdo” de sentidos na
orientacdo da atividade pedagdgica por parte dos professores, que tendem a assumir as
competéncias como objetivos de ensino subordinados aos conteudos, situagcdo esta que
contraria a proposi¢do dos PCNs. Contudo, salienta-se que, esta situagdo explicita o
processo de renormalizacdo das normas antecedentes pelos professores que reescrevem em

sua atividade de ensino, a forma de trabalho fincada nas suas experiéncias e formacao.

Na andlise das competéncias apresentadas nos PCNs, ¢ possivel apreender a
valorizagdo do processo em detrimento do contetido, ou seja, tem-se por finalidade o “saber
fazer”, como salientado. Ainda ¢ possivel identificar que as competéncias representam
expectativas de atitudes e comportamentos esperados dos alunos que devem ser expressos
nos varios espacgos de relacdo do sujeito, dentre eles, fundamentalmente o do trabalho.
Segundo RAMOS, “a validade do conhecimento assim compreendido € julgada, portanto,
por sua validade ou por sua utilidade. Predomina entdo, uma conotacdo utilitaria e
pragmatica do conhecimento™. O conhecimento é tido como mével auxiliar na construgio
das competéncias e habilidades e estas permitiriam a melhor adaptacdo do sujeito ao meio
social e produtivo e a instabilidade que o configura. Perde-se de vista o valor do
conhecimento como patrimonio cultural que pode contribuir com a constituigdo da

experiéncia formativa, do processo de ressignificacdo da propria experiéncia, ou seja, de

que permita ao professor um tempo maior de dedicacdo a uma determinada escola, para que ele possa criar
vinculos e acompanhar o trabalho ai desenvolvido.

% Ibidem, p. 59.

102



um contetdo mais elaborado, para a analise e compreensao da sua condicao existencial.

Nessa proposta de formagao presente nos PCNs, segundo RAMOS:

O carater histérico-ontoldgico do conhecimento ¢é substituido pelo carater
experiencial. Essa concepg¢do de conhecimento, as vezes chamada de
epistemologia experiencial ou epistemologia socialmente construtivista €,
na verdade, uma epistemologia adaptativa, visto que seu fundamento
axiologico vincula-se a essa fungo.*’

E esse “carater experiencial” de uma “epistemologia adaptativa” que norteia a
adaptacdo ao trabalho e as exigéncias do seu novo modelo de organizagao. Como ja
ressaltado nos capitulos anteriores, a nocdo competéncia configura uma proposta de
formacgdo que visa adaptar o sujeito a instabilidade do meio, “a fungdo educativa comeca a
ser marcada [...] por uma perspectiva individualizante e adaptativa da sociedade as

. . 41
incertezas da contemporaneidade”

. A nogdo competéncia se apresenta relacionada a
capacidade, ao desempenho do sujeito na resolucao de uma determinada situacao problema.
Portanto, ela se manifesta na pratica social. Segundo PERRENOUD™, a competéncia se
materializa na capacidade de mobilizacdo, na sinergia que se estabelece a partir do
patriménio do sujeito ela ¢ um saber fazer. Sob essa orientacdo a organizag¢do do trabalho
de formacao a ser desenvolvido na escola deve sofrer profundas alteragcdes. De acordo com

0 autor:

A formagdo de competéncias exige uma pequena “revolucdo cultural”
para passar de uma logica do ensino para uma logica do treinamento
(coaching), baseada num postulado relativamente simples: constroem-se
competéncias exercitando-se em situagdes complexas.*

Essa forma de pensar a organizacao do ensino esta presente, como ja apontado no

texto, nos PCNs do ensino médio. Nele ha a preocupagdo em desenvolver nos alunos as

0 Ibidem, p. 59.

I RAMOS, Marise Nogueira. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacao? Sio Paulo :
Cortez, 2001, p. 131.

2 Como ja indicado nos reportamos a defini¢do de competéncia apresentada por esse autor em fungio da
similitude dessa nog¢do com a nog¢do de competéncia nos PCNs, visto esse ndo apresenta explicitamente uma

defini¢do para a nogéo.

* Ibidem, p. 54.

103



competéncias gerais e, isso se daria por meio do treinamento através de situacdes
problemas. Essa forma de organizacdo do trabalho pedagégico ¢ assumida no discurso
oficial como a mais adequada no atual estagio de desenvolvimento produtivo e tecnolégico
considerando que ela propiciaria o desenvolvimento no sujeito das condi¢cdes necessarias
para sua adaptacao ao meio produtivo, ele treinaria suas competéncias e habilidades para
execu¢ao de diferentes agdes. Segundo LOPES, a forma assumida pelos PCNs na

organizagdo da proposta pedagogica ¢ a integragao, esta,

contribui para favorecer processos de inser¢do social e de aceitagdo do
modelo social vigente. Isso porque, o principio integrador situa-se no
mundo produtivo: sdo integrados os saberes necessarios para a execug¢ao
de atividades profissionais segundo as exigéncias do mercado. [...] Como
principio integrador, sdo escolhidas as tecnologias e toda proposta
curricular tem por eixos a interdisciplinaridade e a contextualizagdo.*

A integracdo ¢ nos PCNs, a dimensdo que deve, através de alguns conceitos
pedagogicos, garantir uma forma de trabalho que viabilize um tipo de formagdo adequado
ao atual estagio de desenvolvimento capitalista ¢ a necessidade de acesso a informacao.
Essa integracdo ¢ proposta a partir do trabalho com as ‘novas tecnologias’ introduzidas em
todas as 4reas de conhecimentos e, também pelos eixos: interdisciplinaridade e
contextualizagdo. Procura-se, assim, garantir no nivel do discurso a relagdo teoria e pratica
através de um trabalho metodologicamente diferenciado. Como na perspectiva presente nos
PCNs, a formacao deve garantir a atualidade do conhecimento e da informacao, prioriza-se
o processo ou método de trabalho em detrimento do conteudo, pois, parte-se da constatacao

da provisoriedade e rapida substituicao das informagdes. Segundo LOPES:

Os PCNEM ndo apresentam discussdes e analises de contetidos mais
amplas, focalizando especialmente a organizagdo em detrimento da
sele¢do curricular. Com isso, tendem a transmitir a idéia de que a grande
mudanga necessaria ao ensino médio é uma mudanga de organizacdo
curricular e ndo, de selecdo de contetidos. Nesse sentido, os contetidos
ficam subsumidos as competéncias: interessam os conteudos que
permitem a formagdo das competéncias e habilidades previstas. [...] Por
outro lado, ha o risco efetivo de que a perspectiva do curriculo por
competéncias resulte no esvaziamento do espago dos diferentes saberes
instrucionais, mas também dos saberes cotidianos ¢ populares, em favor

* LOPES, Alice Casimiro. Competéncias na organizacio curricular da reforma do ensino médio.
www.senac.br , 18/05/02, p. 5.
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do saber técnico de como desenvolver a atividade de ensino na escola, a

partir da valorizagdo do desempenho, do resultado e da eficiéncia
. 145

social.

A andlise desenvolvida por LOPES em relacdo a proposta curricular dos PCNs do
Ensino Médio ressalta, como vimos apontando, o entendimento de que através da mudanga
na organiza¢do pedagogica se provocaria uma transformagdo expressiva na atividade real
de formacao, desenvolvida pelos profissionais de ensino, que adequariam essa formacgao as
exigéncias do novo modelo de organiza¢do do trabalho.Essa mudanca se materializa nos
PCNs em sua proposta de formagdo por competéncias e habilidades e na integragdo do
trabalho de ensino, a partir dos eixos da interdisciplinaridade e da contextualizagdo. Ha o
privilegiamento daquele “saber técnico”, entendido como aquele estritamente das
prescri¢des ou das normas antecedentes com vistas a “performance” do sujeito eficiente,
nos moldes da exigéncia da racionalidade econdomica. A importancia da formacao cultural,
do acesso ao conhecimento historicamente construido fica obnubilado devido a esta
exigéncia a qual converge com a formacdo calcada na semicultura e na semiformagao,
centradas em torno da adaptagdo. Assim, a formacdo se realizaria mediante o conjunto de
competéncias prescritas. Nao se pretende promover com essa proposta a alteracdo de
valores ou o questionamento das condigdes objetivas da sociedade. A “pedagogia das
competéncias” €, de acordo com DUARTE, “integrante de uma ampla corrente educacional
contemporanea, [...] pedagogias do ‘aprender a aprender’”.** DUARTE aponta quatro
posicionamentos valorativos que caracterizam a pedagogia das competéncias: o primeiro ¢
a valorizagdo extremada daquilo que o aluno aprende por si mesmo em detrimento daquilo
que ele pode aprender através da transmissdao por outras pessoas, hd uma desconsideracao
da possibilidade de aprendizagem com o outro que em tese possua maior elabora¢do ou
sistematizacdo numa determinada 4rea ou assunto; segundo, o processo ou método de
aprendizagem ¢ considerado mais importante que o contetido, que o conhecimento. A nosso

ver, o valor dado ao procedimento se ancora na idéia do treinamento; terceiro, a atividade

* Op.cit,p.6¢7.

* DUARTE, Newton. Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes?: quatro ensaios critico-
dialéticos em filosofia da educacdo. Campinas / SP: Autores Associados, 2003, p.5.
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so0 ¢ verdadeiramente educativa quando dirigida e impulsionada pelo interesse da crianca;
quarto, a funcdo da educacdo dever ser preparar os alunos para acompanhar o processo de

acelerada mudanca social.

O ‘aprender a aprender’ aparece assim na sua forma mais crua, mostrando
seu verdadeiro nucleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma
concepgdo educacional voltada para a formacdo, nos individuos, da
disposi¢@o para uma constante e infatigdvel adaptagdo a sociedade regida
pelo capital.*’

Nesse sentido, a “pedagogia das competéncias”, que para esse autor ¢
também pedagogia do “aprender a aprender” €, a nosso ver também a do “saber fazer” e, o
que dela resulta, vale dizer, a adaptacdo a esfera produtiva, ao seu modelo de organizacao
do trabalho e as exigéncias econdmicas e politicas. Ela tem carater ndo somente coercitivo,
mas de interdi¢do ao acesso em toda a sua complexidade ao Registro I ou Ingrediente I nas
palavras de SCHWARTZ ou ao patrimonio / tradi¢do cultural, conforme ADORNO ou,
ainda a cultura, de acordo com FREUD. A interdi¢do a cultura em sua complexidade na
formacao do sujeito/aluno, aprendiz, se funda, por sua vez, numa visdo e representacao do
homem, do ser vivo humano — do sujeito — que no ato da formagdo, da aprendizagem
suspende o uso de si por si mesmo e, por conseguinte, as suas capacidades de julgar,
interpretar, pensar e experienciar a sua competéncia humana industriosa. Para essa
pedagogia, o sujeito se relacionaria stricto sensu com “os contetidos que permitem a
formagao das competéncias e habilidades previstas” e, a partir delas, se situaria na VIDA —
nas mais diversas situacdes e, ai as do trabalho e da escola — repetindo: “E isso seu
julgamento”, porque a sua formagdo ¢ permeada pela semicultura / semiformagdo, cujos
resultados ou efeitos seriam, de imediato, a sua adapta¢do econdmica, politica e social.
Nessa proposta, minimiza-se a importancia da constitui¢do de uma tradi¢do cultural e da
experiéncia formativa, enquanto tempo para deter-se sobre os conhecimentos e significa-
los. Valoriza-se a “criatividade” e a “capacidade” de apreender as novas técnicas e
informagdes cujo acesso as mesmas ¢ tido como movel de integragdo e de adaptagdo. Esse
projeto de roupagem inovadora pode conduzir a semicultura / semiformagdo, como ja

indicado. Segundo ADORNO:

*" DUARTE, ibidem, p. 11.
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O entendido e experimentado medianamente — semi-entendido e semi-
experimentado — ndo constitui o grau elementar da formagao, e sim seu
inimigo mortal. Elementos que penetram na consciéncia sem fundir-se
em sua continuidade, transformam-se em substincias toxicas e,
tendencialmente, em superstigoes. [...] Nada do que, de fato, se chame
formagio podera ser apreendido sem pressupostos.*®

Nessa afirmagdo do autor, uma das caracteristicas imprescindiveis do processo de
formagcdo ¢ a continuidade, sendo entendida como capacidade de permanentemente
ressignificar os conhecimentos ou o entendimento, a partir de um patrimoénio cultural
constituido e em constru¢do. Ha nesse movimento a valorizagdo da memoria como recurso
indispensavel para a formagdo. Ela garante a continuidade pois mantém presente, vivo, o
patrimonio cultural. Este patrimdnio e o conhecimento elaborado sao, conforme ADORNO,
a matéria da qual se deve nutrir o processo de formagdo. Esta matéria garante a experiéncia
formativa nesse processo. A formagdo integral, segundo ressaltamos, na primeira parte do
capitulo, se constrdi da tensdo entre a adaptacdo e autonomia, que sdo as duas faces da
formacgdo cultural analisadas por ADORNO, que s3o assim expressas: autonomia como
independéncia intelectual, capacidade de auto-determinacdo e critica consciente dos
condicionamentos da atividade, resultado de um processo de esclarecimento e a adaptacao,
compreendida como a capacidade de interagdo produtiva com o meio e acompanhamento
do desenvolvimento técnico-cientifico. Para ADORNO, a formacdo deve se compor pela
tensao entre essas duas dimensdes € nao pelo privilegiamento de uma delas, sob pena de

interditar o processo de formagao.

O objetivo formativo presente nos PCNs ndo consideram essa perspectiva de
formagdo integral e exclui um dos pdlos, a autonomia, esgotando-se na necessidade de
adaptacdo, enfraquecendo o potencial da formacgdo cultural ndo criando na escola um
espago de resisténcia. Entendemos como MAAR, na citacdo apresentada no segundo
capitulo e aqui reconsiderada, que ¢ “preciso romper com a educacdo enquanto mera

apropriacdo de instrumental técnico e receitudrio para a eficiéncia, insistindo no

* ADORNO, Theodor. Teoria da Semicultura. In: Educaciio & sociedade, ano XVII, n° 56, dezembro/96,
p.402.
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aprendizado aberto a elaboracdo da histéria e ao contato com o outro nado-idéntico, o

diferenciado™®’. Para ADORNO na semiformacio,

A experiéncia — a continuidade da consciéncia em que perdura o ainda
ndo existente e em que o exercicio ¢ a associagdo fundamentam uma
tradi¢do no individuo — fica substituida por um estado informativo
pontual, desconectado, intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficara
borrado no proximo instante por outras informac¢des. Em lugar do temps
durée, conexdo de um viver em si relativamente unissono que se
desemboca no julgamento, coloca-se um “E isso” sem julgamento, algo
parecido a fala desses viajantes que, do trem, ddo nomes a todos os
lugares pelos quais passam como um raio, a fabrica de rodas ou de
cimento, o novo quartel, prontos para dar respostas inconseqiientes a
qualquer pergunta. A semiformacdo é uma fraqueza em relacdo ao
tempo, a memoria, unica mediagdo que realiza na consciéncia aquela
sintese da experiéncia que caracterizou a formagdo cultural em outros
tempos.™

A escola como espaco de formacdo cultural, de acesso ao conhecimento

historica e culturalmente construido, propiciando-se ai experiéncias formativas, permitiria a

constitui¢do nesse espaco, pelos profissionais do ensino e pelos alunos, da atividade de

resisténcia, de patrimonios culturais investidos na ressignificacdo da experiéncia de cada

um desses sujeitos, no encontro entre conhecimento e experiéncia, conforme palavras de

ROSA. Entendemos que na proposta de formagao dos PCNs, em fun¢do da finalidade por

ele assumida, a saber, a da adaptagdo mediante as nogdes que orientam a organizacao

curricular, nesse particular as competéncias e habilidades, a experiéncia formativa como

nods a entendemos, que € a da cultura no sentido adorniano, ndo se consolida.

¥0p.Cit., p.25.

> Ibidem, p.406.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo orientador desse trabalho de dissertacio foi a andlise do conceito
Trabalho e da no¢cdo Competéncia presentes nos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio publicados pelo Ministério da Educacdo em 1999. Estabelecemos como
hipétese de nosso trabalho a existéncia de uma estreita vinculacdo entre os objetivos
estabelecidos para a educacdo escolar desse documento e determinada visdo de formagao.
Essa vinculacdo compreende a escola como espago de capacitacdo para o atendimento das
necessidades manifestas no espaco econdmico-produtivo e para o ajustamento aos avangos

tecnoldgicos, manifestando, assim, uma extremada valorizacdo da finalidade de adaptacao.

A categoria trabalho que tem lugar nos PCNs, que orienta a formagdo bésica para o
trabalho, funda-se na definicdo do trabalho como execu¢do. Mediante essa definicdo e, por
conseguinte, compreensdo do trabalho, prescrevem-se as caracteristicas que devem ser
construidas e desenvolvidas pelos alunos na sua atividade formativa, as quais sao
orientadas pelo novo modelo de organizacdo do trabalho. Mas nessa perspectiva o
conhecimento assume uma fun¢do estritamente instrumental pois € prescrito € proposto
uma formacdo que vé no sentido de atender e observar as exigéncias desse novo modelo,
pelos quais os trabalhadores no uso de si por si mesmo e no uso que dele é feito no
trabalho, deva realiza-las nas atividades de trabalho real. Estabelece-se uma tentativa de
adaptacdo do sujeito, do aluno, a suas exigéncias no decorrer da formacao bésica, tendo em
vista que, nessas atividades ele efetive a densificacdo da dimensao gestiondria do trabalho,
naqueles usos de acordo com ROSA!. A autonomia intelectual, a criatividade, o acesso aos
conhecimentos, ao Registro I ou ingrediente I, ficam subsumidos e obnubilados sob essa

perspectiva e finalidade.

' ROSA, Maria Inés. Usos de Si e testemunhos de trabalhadores. Com estudo critico da sociologia
industrial e da reestruturacao produtiva. Sdo Paulo : Letras & Letras, 2004. Capitulo 5.
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Essas caracteristicas sao materializadas nos PCNs ao se adotar as competéncias e
habilidades como nocdes orientadoras do processo formativo. As competéncias e
habilidades assumem o conhecimento como instrumento para sua efetivagdo, assim, o
processo de formagdo, orientado por essas nogdes, transmuta-se em treinamento, tendo em
vista a finalidade de adaptacdo. Segundo PUCCI, “na adaptacdo predomina o esquema da
dominacdo progressiva, a sujei¢ao do existente por outro existente, acomodacao a natureza,

autolimitacdo de suas potencialidades”z.

Chama-nos a atencdo que os valores da
organizagdo social capitalista e seu novo modelo de organizagdo do trabalho estabeleceram-
se como uma “entidade onipresente” e doadora de sentidos e como referéncia tnica para a
organizacdo das propostas formativas. Entendemos que essa forma de conduzir e
estabelecer os objetivos do processo formativo, ou seja, atrelado tnica e exclusivamente a
necessidade de adaptacdo ao contexto produtivo e as suas normas antecedentes de trabalho,
interdita a possibilidade de constru¢do e de experiéncia da formacgdo cultural integral: “o
processo cultural formador se apresenta como um todo: autonomia e adaptacdo. Se se

desenvolve unilateralmente o0 momento da adaptacdo, como na semicultura, falta-lhe seu

principio propulsor, o momento emancipador’™.

Assim, a proposta pedagdgica dos PCNs, que assume como duas de suas referéncias
basicas a formagdo bdsica para o trabalho e a formacdo por competéncias calcadas na
finalidade da adaptacdo, apresenta alguns problemas em relagdo a possibilidade de
efetivacdo de uma proposta de formacdo ancorada na idéia de formacdo cultural integral,
que se manifesta no desenvolvimento da experiéncia formativa, conforme ADORNO. Um
primeiro problema diz respeito a finalidade assumida pela proposta que, repetidas vezes,
faz menc¢do a necessdria e estrita adaptacdo do aluno ao mercado de trabalho, limitando sua
formacdo ao desenvolvimento de recursos ou instrumentos para o ajustamento a
temporalidade econdmica capitalista, transformando o processo formativo em treinamento
de competéncias e habilidades. Um segundo problema diz respeito a orientacdo assumida

em relac@o ao processo de formacgdo, a saber, ela consiste estritamente em competéncias e

> PUCCI, Bruno. A teoria da semicultura e suas contribuicées para a teoria critica da educacéo. In:
ZUIN, Antonio Alvaro Soares; OLIVEIRA, Newton-Ramos de; PUCCI, Bruno. A educagdo danificada:
contribuigdes a teoria critica. Petrépolis RJ: Sdo Carlos SP: Universidade Federal de Sdo Carlos, 1997, p. 91.
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habilidades contabilizadas em torno do “aprender a aprender” cujo entendimento da nogao
competéncia nao € esclarecido no documento dos PCNs, em seu texto. E esvaziando, assim,
a problematiza¢do dessa no¢do a0 mesmo tempo em que se desconsidera a complexidade

da competéncia humana industriosa e a especificidade do trabalho escolar.

Assim, entendemos que o trabalho realizado pelos profissionais do ensino e pelos
alunos no espaco escolar deveria ser a busca permanente de instauracdo da experiéncia
formativa como atividade indispensédvel para o desenvolvimento, ampliacdo e refinamento
por meio do conhecimento elaborado, sistematizado e da formacdo cultural, dos
patriménios e das experiéncias dos sujeitos. Retomando a citacio de ADORNO,
concordamos com este autor que “a educacgdo, [...] por meio da escola, da universidade
teria nesse momento de conformismo onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a

resisténcia do que de fortalecer a adaptacio™.

3 .
* Ibidem, p. 97.

* ADORNO, Theodor. Educaciio e Emancipacio. Trad. Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro : Paz e Terra,
1995, p. 144.
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