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0 “MODELO DE COMPETENCIAS” E A
]EGULAMENTACAO DA BASE CURRICULAR
NACIONAL E DE ORGANIZACAO

DO ENSINO MEDIO
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Este texto tem por objetivo estimular, a partir do caso da
reorganizacio do ensino médio, a reflexfio sobre o sentido e o
significado que a nogio de “competéncias” vem tendo no dmbito do
atual discurso educacional.

Ce texte n’a pas pour objectif disséquer I'ensemble des récents
dispositifs, mais de seulement d’impulser, a partir du cas de la
réorganisation d’enseignement moyen brésilien, la réflexion sur les
sens et les signifiés que la notion de “compétence™ vient en train
d’acquérir dans la sphere du discours actuel d’éducation,
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INTRODUCAO

A Camara de Educagfio Bdsica do Conselho Nacional de Educacio,
com base no Parecer [5/98, elaborado pela Conselheira Guiomar Namo
de Mello, definiu, em 6 de junho de 1998, as novas normas que passam a
reger a organizacgfo e a base curricular do ensino médio brasileiro.

Essa regulamentaciio objetiva atender aos principios e diretrizes
dispostos e previstos pela LDB (Lei 9394/96), explicitar os
desdobramentos desses principios no plano pedagégico, dispor sobre a
organizacio curricular do ensino médio como segunda etapa da educacio
bdsica nacional e suas relagdes com a parte diversificada e a formacdo
para o trabalho.

Na sua esséncia, essas novas normas representam uma extensio,
para o ensino médio, dos ajustes que vém sendo feitos, nos tltimos anos,
no conjunto da institucionalidade educacional brasileira. -

Este texto nfio tem por objetivo analisar o conjunto dos novos
dispositivos, mas tdo somente estimular, a partir do caso da
reorganizacio do ensino médio, a reflexiio sobre o sentido e o significado
que a nogdo de “competéncias” vem tendo no ambito do atual discurso
educacional.

O uso dessa nogdo pelo campo da educacao nao representa, em si,
uma novidade. O que queremos evidenciar, pela andlise das
intencionalidades subjacentes & recuperagio dessa noc¢do, no atual
contexto do mundo do trabalho, é o novo significado que ela passa a ter,
figurado pelo que a Sociologia do Trabalho vem denominando de
“modelo de competéncias”. Esse conceito pretende fazer a representaciio
de um conjunto das priticas sociais que t€m definido o modo através do
qual as empresas e o mercado de trabalho tém [eito a gestio da forca de
trabalho.

Gestdo da forga de trabalho se refere ao conjunto de processos de
conformagao de decisdes, atitudes e valores que endossa os critérios
utilizados para: contratar, demitir, promover e premiar assalariados;
atribuir valores de remuneragdo; segmentar o conjunto da classe
trabathadora; orientar politicas de inclusio e de exclusdo do mercado de
trabalho; condicionar a dinAmica de trajetdrias ocupacionais e
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sionais; e sugerir estratégias de sobrevivéncia dos que sdo
rrados para o auto-emprego. A gestdo capitalista da forca de
ballio é movida pelos interesses da acumulacdo, ndo se separando,
rtanto, dos processos que fermentam a disputa competitiva entre os
alhadores pelos espacos e oportunidades de negociagdio de sua forga
balho.

O que a sociologia do trabalho tem procurado evidenciar é que
s padrdes de gestiio da forga de trabalho t€m surgido em decorréncia
udancas na organizagio da produgdo e do trabalho e que esses tém
poiado numa dada nogdo de “competéncia”, além de que o novo
nificado que este conceito vem adquirindo tem trazido importantes
licaghes  sociais, inclusive para as relagdes internas 2 classe
alhadora, pois tem corroborado para aumentar aquela disputa
ompetitiva e o desgaste da solidariedade coletiva.

. S3o0 muitos os textos e as intervengdes, inclusive de fora do campo
ducacional, que (€m se valido da no¢do de “novas competéncias™ para
clamar a necessidade de inovagdes curriculares e pedagdgicas. Nio
os, aqui, o propésito de julgar as motivagdes que estdo subjacentes a
es discursos. Consideramos, apenas, que a apropria¢do da noc¢fo de
ompeténcias tal como ela aparece no chamado “modelo de
ompeténcias” tem implicagdes sérias, que precisam ser amplamente
conhecidas e melhor debatidas.

“MODELO DE COMPETENCIA”

. O conceito de competéncia e o lugar que tal conceito ocupa nas
flexdes sobre inovagdes pedagégicas e curriculares encontram-se no
centro ndo apenas do processo de formagio da nova institucionalidade da
educacdo brasileira. Ele tem tido uma importante fungfio nos debates
bre educagio, que vém sendo desenvolvidos também em outros paises,
timulados pelos documentos de organismos internacionais como Banco
undial e Unesco.

Para ROPE e TANGUY (1994), nao se trata de um simples fato de
moda, pois esta no¢io teria uma forga que a Faz ser testemunha da época
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atual. Ela teria, portanto, um grande poder de mobilizagdo social e
politica, ao ser tomada como paradigma nas definigbes de politicas
educacionais, de estratégias curriculares e de gestdo da formacio
profissional.

A forga de seu apelo vem da forma como vem sendo utilizada para
traduzir as exigéncias altamente seletivas impostas pelo mercado a forca
de trabalho e para fundamentar as prédicas de como saber enfrentar os
problemas gerados pela escassez de emprego, situagiio agora vista como
um fato contumaz e inevitivel, que caracterizaria a chamada “sociedade -
pos-industrial”. Diante do complexo quadro das transformacdes que -
atingem as bases tecnoldgicas ¢ de organizacfio do mundo da produgdo e
do trabalho, dos individuos estaria sendo demandado:

a) Saberem gerir sua propria atividade, seu tempo pessoal e suas |
capacidades, de forma a serem eficientes na resolucdo de problemas e .
imprevistos;

b) Exercerem sua autonomia, tendo em vista o trabalho
independente, nao submetido & supervisio de outros;

¢) Exercerem a iniciativa, de modo a tomar decisdes adequadas na
hora certa;

d) Mostrarem flexibilidade e disposiciio para assumir mutagdes e
ritmos variados de trabalho;

e) Aplicarem a criatividade na busca de solug¢des novas;

f) Desenvolverem estratégias de continuo aperfeigcoamento.

Este rol corresponderia, em resumo, ao que vem sendo qualificado
como “novas competéncias”. Elas seriam vistas como novas porque
acredita-se que o padrao taylorista-fordista de gestiio da forca de trabalho
estaria superado e que tais competéncias nio teriam tido espagos para
serem exercidas enquanto ele vigorava. Aqui, temos dois problemas
tedricos que sdo dados apressadamente como resolvidos. Primeiro, que o
taylorismo-fordismo nao mais encontraria eco na realidade; entretanto,
indmeras evidéncias empiricas mostram sua continuidade e persisténcia,
inclusive em simbiose com as chamadas novas formas integradas e
flexiveis de organizacdo do trabalho. O outro é uma certa visido tdo
dominantemente avassaladora da forma taylorista-fordista sobre a divisdo
do trabalho e a atuagdo dos trabalhadores, que ndo deixa o minimo
espaco para se enxergar a sempre e teimosa insisténcia do trabalho
humano em resgatar da subjetividade sua marca distinta.
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im, mesmo sem uma ampla discussfo sobre o cardter do
delo de competéncias” e suas implicagoes soctals, esse passou de

150es de polluca edllCdClOI'ld[ de 1ef01md curricular.
' preciso, no entanto, conhecer e debater os fundamentos deste
y"que tém sido ufilizados no atual mundo do trabalho como

) A competenud tem a ver com a consciéncia dos mdividuos
suas responsabilidades pessoais quanto ao seu desempenho
ional; :
) O “saber-ser” do individuo — sua subjetividade — é a base sobre a
clljoi_ill'iZL os demais saberes: o “saber-aprender”, o “saber-fazer”, o
—conviver’™;
) O saber é uma qualidade atribuida ao sujeito, nio se refere ao
Q_i:condensndo em conltetdos especificos;
'e) O decisivo na avaliacdo da competéncia é a mobilizaciio do
ilo, a dinimica que caracteriza seu modo de intervencdo, o modo
b__dmculd a dimensd@o conceitual dos saberes implicados na sua
atividade.
‘Este modelo refere-se, portanto, a proposi¢cdes que tEm como
0 a énfase na dimensio da subjetividade, no modo de ser,
cialmente referidos as formas através das quais se dd a inser¢do de
individuo na construgdo coletiva dos processos de trabalho.
Ser competente tem assim uma forga muito mais expressiva do que
estoques de conhecimentos formalizados, titulos e diplomas. Estes
riam uma base necessdria, mas insuficiente, pois os individuos
recisam comprovar se sio efetivamente capazes de realizar o que Ihes
Irge como desatio.

A necessidade desta comprovacio teria a ver com o aumento da
ncorrenua no mercado de trabalho, agravada pelo aumento do nivel
édio da escolarizaglio, o chamado fenémeno da sobre-educacio,
ituagdo que paradoxalmente jd comeca a se manifestar no Brasil e que
raduz o crescente desequilibrio entre oferta e demanda de profissionais
quahﬁcados Esta concorréncia também estd sendo agravada pelo
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crescimento progressivo do desemprego estrutural e pela pressdo que o
ripido avanco tecnoldgico tem promovido sobre a necessidade de um
continuo aperfeicoamento profissional.

Esta valorizagfio das competéncias tem, no entanto, para DUGUE
(1998:106), limites que precisam ser considerados:

“... 0s saberes s@ao valorizados porque reconhecidos
como necessdrios, mas nos limites estreitos
estabelecidos pela divisio do trabalho que, embora
deixem ouvir os apelos i mobilizagio dos atores, s6
permite aos executantes uma iniciativa sob controle.”

Assim, o que pode estar sendo submetido A prova é a reatualizaca
da sele¢lio meritocrdtica pela institucionalizagdo de um padriio d
engajamento no trabalho, cuja funcionalidade serve para dissimular o
determinantes estruturais do fenémeno da violenta exclusdo social e
novas codificages, através das quais se justifica a existéncia de u
fosso entre as demandas da economia e as ofertas dos sistemas d
formacgao.

Nesta reatualizacio da selegdo meritocritica, a prédica biblica qu
diz “muitos sdo os chamados, mas poucos os escolhidos™ sofreria u
processo de reajuste em decorréncia do crivo exercido pela nova seleci
calcada no desempenho e passaria a ser agora sintetizada na expressa
“poucos sdo os chamados, mas menos ainda os escolhidos”.

O reconhecimento e a avaliagiio das competéncias, fundamentado
em processos de negociacio individualizada, confribuiriam para molda
uma certa concepgiio de sujeito e de autonomia, voltada para
desenvolvimento da capacidade adaptativa e para enfraquecer
solidariedade informada pelos interesses coletivos como conseqiiéncia dc
aumento da competi¢fio entre os individuos. ,

Esta logica individualizante ndio se mostra, porém, contraditoric
com o fomento de um outro tipo de solidariedade, aquela que apela em
favor do aumento da qualidade e da produtividade e é somente dentrc
desses marcos que ela reestabelece o coletivo e revaloriza os processos
grupais de trabalho e as trocas intersubjetivas.
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Historicamente, as propostas de organizacio do ensino médio
m e mostraram  dificuldades para acomodar, numa perspectiva
ora, duas aspiragdes quanto as suas funcdes, uma de orientagdo
déutica e outra de vertente profissionalizante.

A atual LDB, no seu artigo 35, considerou resolvido esse dilema
finindo que a pleparagao para o trabalho que cabe 2o ensino médio € a
sica, a que atende ao universo das ocupagdes.

O “sentido que essa Lei confere ao termo bdsico refere-se 2
mportaﬁcia desse ensino para a continuidade de estudos e para o
1tamento dos conteddos de base em programas de preparagio
onal, sejam tais programas formais ou desenvolvidos em servigo,
_ quencmls ou concomitantes com o ensino médio.

O Parecer 15/98, que fundamentou a nova regulamentagio do
- médio, parte do pressuposto de que este deve assegurar uma
da formagao geral”. Nada mais coerente em se fratando de educagio
A referéncia subliminar ao “modelo de competéncias” aparece, no
o, quando adverte as razdes que justificam a necessidade desta base
tente de formagao. Aceita-se como fato consumado, e com o qual
os que nos conformar, que a partir deste final de século as pessoas
eriam que aprender 2 se conduzir de maneira “autdbnoma”, ou seja, a “se
-sozinhas™ e a lidar com um projeto de vida sempre “aberto”, ou
ndefinido, sem perspectivas claras, cheio de interrogacdes. A linha
umentacio em favor da sélida formagdo geral é, portanto, bem
dtica: o emprego passou a ser uma possibilidade cada vez mais
ao. longo de suas vidas, as pessoas experimentardo diversas
ud@_ngas de atividades; forgosamente e por reiteradas vezes, terdo que
submeter a processos de formagiio; assim, é preciso garantir que elas
m uma boa base geral.

Mas na aquisi¢@io dessa boa base geral, o papel das “disciplinas ou
eddos especificos” teria que ser redesenhado pois mais importante
Setia a aquisi¢io de competéncias gerais, com especial destaque para a
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concernente & capacidade de aprender e a de formar uma identidade
individual auténoma.

Tal como no “modelo de compeléncias”, também aparece no'"
Parecer 15/98 a énfase nas dimensdes subjetivas, pois as duas.
competéncias gerais, acima mencionadas, se desenvolveriam desde que .
fossem constituidas disposi¢des de condutas apropriadas e construidos
significados e valores consonantes.

Sabendo ordenar suas condutas, os individuos também
alcancariam: saber interagir com pessoas, com as diversas linguagens
com as diferentes dreas do conhecimento; fazer negociacdes; reconstrui
conhecimentos a partir de demandas concretas da atividade, seja d
estudo, pesquisa ou trabalho.

A constituigio de significados e valores € a outra dimensd
subjetiva considerada importante para o desenvolvimento da
competéncias  bdsicas. Durante o processo pedagdgico, seu
desenvolvimento se daria pela (re)aproximaciio do conhecimento com o
contextos sociais e pela mobilizacio de sentimentos do aluno para com o
conhecimento.

Esta contextualizagiio dos contetidos seria o recurso desejado par:
fundar a estratégia da aprendizagem, tornando-a significativa e orientad:
para uma perspectiva claramente aplicada dos conhecimentos. Os dois
contextos privilegiados para o desenvolvimento dessa dimensao subjetiva
sdo o trabalho e a cidadania (as prdticas sociais e politicas; as prdticas
culturais e de comunicagio; a vida pessoal, o cotidiano e a convivéncia; o
meio ambiente, o corpo e a saiide), mas o primeiro é considerado o mais
importante.

Como estratégia da aprendizagem, é sugerido o modelo curricula
pautado em atividades, manifestando-se assim um deslocamento de
énfases até agora centrada em disciplinas. Tais atividades é que
ofereceriam a mediagdio mais propicia para o desenvolvimento d
competéncias gerais de saber analisar, saber sintetizar e saber resolvel
problemas.

Através dessas sinalizagées acima, o “modelo de competéncia
vem orientando a busca de caminhos para a ‘refuncionaliza¢do’ das
relagdes entre escola e trabalho, de modo a buscar suprimir o fosso que
se abriu entre estes dois mundos. /
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Fo também as referéncias fornecidas por esse modelo que as
oliticas de geracilo de trabalho e renda vém procurando seguir na
ntacdo e instrumentalizagio dos excluidos do mercado de trabalho, de
o0 que esses possam se haver no auto-emprego.

?Elas também tém sido acionadas para auxiliar a contencio das
tativas frustradas pela incapacidade do sistema produtivo de
izar oportunidades de integraciio e mobilidade social para todos.

DESAFIO DO  DESENVOLVIMENTO  DAS
PETENCIAS GERAIS

-0 “modelo de competéncias” tem por pressuposto que ser
petente envolve estar apto a sentir, agir e reagir eficientemente na
vidade pritica, seja qual ela for (diferente, desconhecida, conflitiva,
erta, extraordindria, etc.) com desembarago, presteza, perspicicia,
acidade e sagacidade.

A nova regulamentacio define que o ensino médio deve fazer a
paracdo bdsica para o universo das ocupacdes, mediante o
nvolvimento de competéncias bdsicas - sintetizadas pelo saber
ender - no educando. Quatro dimensdes desse aprendizado sdo vistas
omo essenciais: o aprender a ser, a fazer, a conhecer e a conviver.

A base de tudo seria dada pelo desenvolvimento da sensibilidade,
seja, da subjetividade. Mas, qual subjetividade ? O Parecer 15/98 fala
~uma “estética da sensibilidade” que estaria significando pela
atividade, pelo belo, pela sutileza e pela delicadeza, o aprendizado do
fazer, Diz, ainda, que este modo de ser e de atuar estaria sendo
demandado e estimulado pelo “tempo contemporineo” ... Este discurso,
no entanto, é muito abstrato e genérico e ndo faz quaisquer referéncias
histéricas sobre as manifestagdes concretas dessas novas demandas. Ele
ndo faz referéncia, por exemplo, a quem especificamente as faz e a quem
se destinam, se a todos indiscriminadamente ou a segmentos sociais em
especial. A lnica alusio que faz nesse sentido refere-se &
contemporaneidade, como se o tempo pudesse ser vivido por todos da
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mesma forma. Isto é muito pouco e relativo, pois bem sabemos que
sociedade atual tem acentuado as clivagens sociais, mediadas po
interesses contraditdrios e conflitos de toda sorte, fazendo com que o
entendimentos do que seja criatividade, beleza, sutileza e delicadeza
sejam nao somente diferentes, como até contririos. O discurso sobre gz
“estética da sensibilidade™ desenvolvido no Parecer [5/98 acaba s
revelando muito vazio e dissimulador, pois tem como referéncia uma
universalidade abstrata: de que sujeito ele fala e para qual protagonismo
ele se dirige?

A contemporaneidade, por certo, conta com avangos significativos
formas novas de conceber a ciéncia, reconhecida como processo
histérico-social, cada vez mais coletivo e tendente & integraciio; saltos
qualitativos na tecnologia e quebra da rigidez dos processos de trabalho.
Mas também sio evidentes a 'nfio coexisténcia' e 'ndo coetaneidade'
desses processos, desnivels que nfio sdo meros acidentes; sdo, ao
contrdrio, constitutivos da mesma dindmica desigual e combinada.

O Parecer 15/98 nfio se exime de falar das condigGes necessdrias a
expressio criativa e livre dos individuos, a realizacio da igualdade, da
democracia, da integracio, etc. Ele faz propostas claras nesse sentido,
mas acredita que tais condicdes seriam viabilizadas pela estética - que é o
dominio do aprender a fazer; pela convivéncia - que é do ambito do
aprender a conhecer e pelo reconhecimento da identidade, o aprender a
ser. Indica, ainda, o recurso habermasiano do discurso racional, o
instrumento da linguagem, o compartilhamento de significados como a
chave para concretizar a agio destas vias acima referidas. Como,
entretanto, compartilhar significados quando os sentidos que mobilizam
as necessidades e os interesses dos sujeitos partem de motivos que se
chocam e quando entre as partes que se quer ‘dialogantes’ hd
desigualdades de poder e de orga ?

O que se pede as competéncias cognitivas e sociais € que sejam o
ancoramento dessa ética, dessa estética e dessa politica, pois seriam elas
as bases para um “novo humanismo”.
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FORMULA “CONHECIMENTOS + COMPETENCIAS
"OGNITIVAS E SOCIAIS”

“Uma vez colocado o desalio do compartilhamento dos significados,
ecer 15/98 entende a “educaclio como constituicdo de identidades
yrometidas com a busca da verdade”. Aqui, verdade é termo que
e no singular e sem nenhuma indicaciio do que vem a representar.
outro lado, a ela se chegaria por processos de comunicagao e de
larecimento dos chamados “significados verdadeiros do mundo fisico
ocial”. Nada & dito sobre que critérios definiriam a falsidade ou nio
s significados. Aos “jovens cidadaos do préximo milénio™ caberia
strd-los, comunicd-los e aplicd-los no trabalho, no exercicio da
dadania, no projeto de vida pessoal”.

"Da criatividade, no entanto, se espera o desenvolvimento da
acidade de reflexiio e de critica. Como tais dimensdes se colocam
sa’ proposta de compartilhamento de significados ? Sabemos que
partilhar significa mais que “registrar, comunicar e aplicar”, implica
ot tomar parte de alguma coisa. Que ‘coisa’ seria essa se 0 campo
olhido se restringe aos processos lingiifsticos ? Que parte seria essa se
nfase € colocada na disposiciio 2 internalizagio de conceitos pré-
rados ? Que engajamento € esse se nada € dito sobre a possibilidade
construgdo de significados alternativos inspirados pela busca da
sformagiio da realidade ?

Na verdade, nesta estética do fazer, a nogiio ontoldgica de atividade
o processo histdrico, social e de transformacao da realidade, através
qual o sujeito também se transforma, estd completamente ausente. O
e prevalece como estética do fazer se resume num ‘metodologismo’
rmalista, desprovido da substincia dada pelas relagdes sociais reais.

~e
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DIVERSIFICACAO COM QUALIDADE

A LDB fixou os principios de flexibilidade e autonomia para a
organizacdo do ensino médio, facultando-lhe apresentar diversidades em
funcdo das caracteristicas do meio social e da clientela.

Essas diversidades podem abranger a organizaciio pedagogica,
espacial e temporal; as articulagdes ¢ parcerias com institui¢cdes ptiblicas
ou privadas; a integraciio das séries finais do ensino fundamental com o
ensino médio; os tipos de estudos: humanisticos, cientificos, artisticos,
Tudo isto a partir de uma base comum e sem negligenciar 0s mecanismos
de mobilidade.

O proprio Parecer 15/98 lembra os riscos que processos de
diversificacio podem ter de relancar e repor os pressupostos da
reproducio das desigualdades sociais via escola. Ele apresenta, no
entanto, a expectativa de que esse problema — que, sabemos, tem origem
na estrutura de classes da sociedade - possa ser contornado e recomenda
a adogio de dois principios.

Primeiro, considerar, no momento dos chamados pontos de partida,
as desigualdades apresentadas pelos individuos como base para um
tratamento diferenciado dos alunos, cuidando para garantir a todos um
patamar comum em relaglo ao ponto de chegada, definido agora como
dominio de competéncias gerais.

Segundo, também em articulacio com o “modelo de
competéncias”, lancar mio de processos de avaliagao de desempenho dos
alunos, tendo em vista verificar se o patamar acima referido estd sendo
alcancado e se os processos educativos desenvolvidos pelas escol:
precisam ser reorientados tendo em vista o desenvolvimento de
mecanismos de compensacio que levem ao aperfeicoamento das escolas
na formacio dessas competéncias.

Assim, o “modelo de competéncias” serve como orientagdio para
definir o padrio que se quer instituir como qualidade de ensino; ele serve
para articular, integrar e centralizar num mesmo eixo as propostas
curriculares que se fazem crer diversificadas, flexiveis e autdnomas.
Espera-se, com a instituicdo dos chamados “provdes do ensino médio”,
determinar esses patamares do ponto de chegada, mas ja podemos
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15p0$1§0€5 dc condum e en hlglllflCddOS e valores construidos?

ONCLUSAO

" Fazer evoluir as mentalidades e desenvolver a motivacio das
soas e instituicdes em relagio a nova postura que estaria sendo
mandada pelas inovagOes tecnolGgicas e organizacionais tém sido a

stratégia bdsica da busca da renovagfio educacional.

A Comissiio Européia (COMISSION EUROPEENNE, 1995) fala
esmo da necessidade da promocio de uma revolugdo cultural,
uscitando nos trabalhadores o desejo de aprender.

Entretanto, as idéias e o discurso educacional ndo garantem, por si
, transformacgdes pedagdgicas reais e efetivas, pois na conducio
oncreta das experiéncias pedagégicas, esses podem ser reinterpretados
onforme o modus vivendi da cultura das instituicoes escolares.

© Assim, importa perguntar menos pelas intengdes proclamadas do
10 “promover um aprendizado aberto”, “ensinar a aprender a aprender”,
desenvolver a capacidade de resolver problemas”, elc e perguntar mais
i priticas pedagdgicas a serem desenvolvidas serdo mesmo capazes
de criar espagos e interagdes que fevem a socializag@o plena dos alunos.

~ Isso significa, utilizando a terminologia em voga, perguntar se as
stitnigdes educacionais podem vir a se constituir como organizagdes

qiizilificantes‘ o que implicaria mudangas significativas, pois requereria

que elas estivessem aptas a desenvolvcr a capacidade continua de se
~tto -renovar,

As propostas de reorganizaciio do ensino tém reforgado as préticas

> avaliagiio e ressaltado a importincia dos conceitos de integragio

flcx1b1hzadd redes horizontais, sistema aberto, modularizagao curricular,

interdisciplinaridade, individualizacfio do ensino, processos cooperativos
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e interativos, ensino centrado em projetos, descentralizagﬁo, autonomia
gestdo orientada por preceitos ¢ ferramentas de controle da qualidade.

A expectativa que vem qendo criada € a de contribuiglo para :
construciio do novo “saber-ser”, que se expressa na sintese produzid:
pelas possibilidades que o 111cl1v1duo pode ter de combinir varios tipos d
flexibilidade com saberes de valor efetivo no dominio da atividad
pritica.

A dimensdo da implicaglio subjetiva passa a ser, assim, o
fundamento da competéncia, operacionalmente traduzida em
comportamentos e valores. Mas os ingredientes do modo de ser, com
ndio sio formalizdveis, transparentes e compildveis, sio, antes, dificeis d
objetivacido, classificacfo e hierarquizagdo. Nio slo, portanto, simples d
traduco curricular. Fazem parte, na verdade, do chamado “curriculo nip
escrito”.

Os sistemas de formacido que emergiram no contexto taylorist:
tinham, na metodologia da observaciio, andlise e descricho das tarefas, o
caminho a partir do qual se definiam 08 métodos e conteidos das
atividades de ensino.

Agora, o objetivo da educaciio s¢ voltaria para o saber lidar com ¢
indeterminagdo, com o imprevisto, com as situagdes de trabalho em
continua transformagiio, com a descoberta do que cada um pod
acrescentar ao processo tendo em vista algum resultado.

Nio importa o quiio diferentes possam ser as atividades pelas quais
o sujeito ird passar na sua vida profissional, o que interessa, antes, € o
desenvolvimento da sua flexibilidade e do poder que dispde de transferi
experiéncias adquiridas para situacdes novas. Trata-se de uma pedagogi:
voltada para o desenvolvimento da capacidade de adaptagio do
individuo. Ora, um projeto educacional realmente emancipador nio se
conforma com os limites estreitos do reajustamento, ndo se contenta em
ensinar as pessoas a desenvolverem a capacidade de “suportar a
inquieta¢lio” e de “conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente”.

Um projeto educacional realmente emancipador do individuo
reclama, sim, uma “estética da sensibilidade”, mas aquela sensibilidade
investida da dignidade da luta pela transformagiio social tendo em vista a
construgdo de uma sociedade realmente justa e igualitria, que dé
chances a cada um de programar a sua vida e alimentar o sonho de
projetos de realizacao pessoal.
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A nocdo de compelténcia é, de fato, uma nocao forte e deve ser
erada, mas numa perspectiva que rompa com os critérios que a
orientando na atualidade: o fatalismo da disputa competitiva, a
ossibilidade de evitar a inseguranca e da incerteza, a alternativa da
daptagiio. Ela deve ser (re)significada. De novo, uma mirada sobre as
squisas a respeito do mundo do trabalho pode ser iitil. Elas revelam
Jgo importante: o saber da competéncia também expressa, via de regra, a
apacidade de infringir o campo conceitual e as definicdes
iministrativamente formalizadas e centralizadas. Essas, quando
ritamente respeitadas, representam, muitas vezes, possibilidades de
CesS0s.

- Do mundo do trabalho vem o “modelo de competéncias” com todas
contradi¢oes que ele suscita. Vem também a constatagao de que ser
wpetente representa, também, saber transgredir.

Por isso, e para finalizar, deixamos aqui nossa conclusio de que é
essdrio ampliar a reflexdo sobre o significado e as implicagdes das
ociacdes que se dio entre os discursos ¢ prdticas no mundo do
alho e no mundo da educagfio, com especial destaque para as
1ensdes das contradigdes sociais. O discurso educacional que as ignora
empre uma fala lacunar e distorcida, por mais que se esforce para nio
recer como fal.
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