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COSTA, M. P. Certezas e incertezas da educacéao profissional por competéncias 2007.
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RESUMO

A presente tese situa-se na linha de pesquisa trabalho, educacédo e
movimentos sociais. Investiga-se nela as maltiplas acepcdes que o termo “competéncia”
assume no campo da educacéo profissional, no mundo do trabalho e no curriculo escolar.
O problema de investigacao foi o de entender a vinculagdo que a educagéo profissional
por competéncia tem com o mundo do trabalho e se a ele se subjuga. A tese fundamenta-
se na teoria da pedagogia das competéncias com suas certezas e incertezas, pois
o trabalho como principio educativo faz com que se repensem 0s vinculos entre vida
produtiva e cultura, com a constituicdo historica do ser humano, sua autonomia e
liberdade, sua emancipagdo. A aproximacdo com o objeto de estudo se deu por meio
de ampla revisdo de literatura, consultas a documentos e publicacdes sobre o assunto
e, ainda, pela analise de uma entidade da educacéo profissional, o0 SENAI — Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial e suas metodologias, tendo como referéncia o
SENAI de Goias. Buscou-se discutir as certezas e incertezas que constituem 0s
curriculos por competéncias, como elementos de mediacdo estratégica nas mudancas
atitudinais e metodologicas relacionadas as acfes docentes e discentes. Conclui-se que
uma “verdadeira formacdo por competéncia” sé se efetivara, no cotidiano escolar, se
ela propiciar aos alunos condi¢cdes de acesso a um conhecimento que va além dos
livros escolares, favorecendo-lhes o desenvolvimento do espirito de investigacédo e da
capacidade de resolver problemas.

Palavras-chave: 1 - Educacéo profissional; 2 - Mundo do trabalho; 3 - Competéncia.



COSTA, M.P. Certainties and uncertainties of the professional education for abilities
2007.
Thesis (Doctorate) - College of Education, Federal University of Goias, Goiania, 2007.

ABSTRACT

This thesis is situated at the research line: work, education and social
moviments. Since it, it was investigated the multiple accepts that the term “competence”
assumes at the professional education field. The investigation problem was to understand
the bond that the professional education by competence has with the work world and
if it is joined to this last one. The thesis bases on the pedagogy theory of the
competencies with its certainties and uncertainties, so the work as a educative principal
makes us to think again about the links between the productive life and culture, with
the historical constitution, the autonomy, freedom and emancipation of the human being.
The approach with the study object occurred by a wide literature review, consults to
documents and publications about the subject. It also occurred by the analysis of a
corporation of the professional education, SENAI — National Service of Industrial
Learning (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial), and its methodologies, that
has as reference the Goids SENAI. The aim was to discuss about the certainties and
uncertainties that constitute the curriculum by competencies as elements of strategic
mediations for both attitude and methodological changes related to the teachers and
students acts. We concluded that a true background by competence just will be realized,
at the scholar everyday life, if it propitiate to the students access conditions to a
knowledge that goes beyond the scholar books, favoring them the development of the
investigation spirit and the capacity to solve problems.

Keywords: 1 - Professional Education; 2 - Work World; 3 - Competence.



COSTA, M.P. Les certitudes et les incertitudes de I’éducation professionnelle pour
les compétences 2007.
Thése (Doctorat) - Faculté d’Education, Université Fédérale de Goias, Goiania, 2007.

RESUME

Cette these se situe dans la ligne de recherche - le travail, I’éducation
et les mouvements sociaux. On y étudie les significations multiples que le terme
“compétences” assume dans le domaine de I’éducation professionnelle, dans le monde
du travail et dans les programmes de I’école. Le probléme posé était de comprendre
la liaison de I’éducation professionnelle pour les compétences avec le monde du travail
et ou il s’assujette. La these se soutient sur la théorie de la pedagogie des compétences
avec les certitudes et les incertitudes, d’ou le travail comme principe éducatif fait en
sorte qu’il repense les rapports entre la vie productive et la culture, la constitution
historique de I’&étre humain, son autonomie et liberté, son émancipation. L’approche
de I’objet d’étude a était faire par la révision de la littérature, la consultation des
documents et des publications sur le sujet et, en plus, pour I’analyse d’une institution
de I’éducation professionnelle, le SENAI - Service National de I’Apprentissage
Industrielle et de ses méthodologies, ayant comme référence le SENAI de Goiés. On
a discuté les certitudes et les incertitudes qui constituent les programmes pour
compétences, comme des éléments de la médiation stratégique dans les changements
d’attitude et des méthodes reliés aux actions des enseignants et des éléves. On a conclu
qu’une vraie formation pour compétences sera accomplie, dans le quotidien scolaire,
quand on peut propicier aux éléves I’acces a une connaissance qui va dépasser les livres
d’école, leur favorisant le développement de I’esprit de la recherche et de la capacité
de décider les problemes.

Mots-clés : 1 - Education professionnelle ; 2 - Monde du travail ; 3 - Compétences.
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INTRODUCAO

Aqui chegamos ao ponto de que talvez nunca devéssemos ter partido. O
do inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou
sua inconclusdo € préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, hd inacabamento.
Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente.
(FREIRE, 1996, p. 55)

A assertiva de Paulo Freire (1996) traz os conceitos de inacabamento ou
inconclusdo e de incerteza. O tema proposto, ‘“‘certezas e incertezas da formacao
profissional por competéncias”’, situa-se no campo da educacdo profissional.
Competéncia remete-nos a pensar em uma nova légica. Essa mudanca de 16gica tem
conseqiiéncias importantes na gestdo dos recursos humanos, na forma de pensar o
transitério e o permanente. O que se pretende é demonstrar os pressupostos tedricos
e metodoldgicos da no¢do de competéncia, sua relagdo com as matrizes do mundo
do trabalho e como essa nogdo é apropriada no Brasil, em especial no seu sistema
educacional. Especificamente, investiga-se a instituicio SENAI' — Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial —, o Departamento Regional de Goids, € como a nocao
de competéncia € assumida nas habilitagdes profissionais de nivel médio, que forma
técnicos nas areas em que a institui¢do atua.’

As novas exigéncias mundiais de concorréncia e os sistemas produtivos
levam a refletir um padrdo de comportamento flexivel. Ressalta-se como em nome
da flexibilidade o adestramento técnico formata o trabalhador e o transforma num robo
em um determinado ponto da linha de produ¢do na matriz taylorista/fordista, em um
trabalhador flexivel na matriz do modelo toyotista, em multicompetente na matriz neo-
taylorista e em polivalente na matriz holistica. Essa instrumentalizacdo ocorre, também,

na educagdo. A esse respeito, Romao (2002, p. 16-17) afirma:

H4 um relativo empobrecimento da Educagdo, mesmo que considerada na
sua dimensdo instrumental, quando voltada apenas para os objetivos do
sistema ocupacional, qualquer que seja a sociedade, das mais simples as
mais complexas. E que os homens e as mulheres de qualquer época nio
se reduzem a simples agentes do trabalho. Mesmo a politecnia tem um
significado mais amplo do que a mera flexibilidade do comportamento
produtivo dos trabalhadores.

' Criada pelo Decreto Lei n.4.048, de 22 de janeiro de 1942, para organizar e administrar, em todo o pais, escolas de

aprendizagem para industridrios. Em Goids, o SENAI foi implantado em 1952.
2 As dreas, conforme Resolugdio CNE/CEB 04/99, sdo de gestdo, inddstria, informdtica, minera¢do, quimica, saide e
telecomunicacio.
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A nocdo de competéncia, dessa forma, passa a ter uma diversidade de
interpretacdes e significados conceituais e, assim, € questionado se se deve educar
para o trabalho ou para a vida. Tal questionamento ocorre para os trabalhadores, com
maior inovacgao nos sistemas de automacgdo que ultrapassam a flexibilidade de uma
esteira mecanica, feita por veiculos elétricos que ndo sdo mais guiados por equipes,
mas por uma central de computacdo. Nesse contexto, o paradigma de producdo
relaciona-se com a competéncia numa dimensdo diferente dos aspectos prescritivos
pelo fordismo, pela razdo de a formagdo agora ter que ser ndo mais para um posto
fixo de trabalho, mas para situagdes polivalentes.

Feitas essas consideragdes, o propdsito que se deseja alcancar com este
estudo € discutir as certezas e incertezas que constituem os curriculos por
competéncias ao serem propostos, como elementos de mediacdo estratégica para
propiciar condi¢cdes ao desenvolvimento cognitivo para a mudanca atitudinal e
metodoldgica nas relagdes entre docente e discente. Pretende-se, também, entender
como se consubstanciam os itinerdarios de formagdo profissional, de indicadores de
conteudo, em func¢do das competéncias e do perfil desejado numa matriz curricular
a ser articulada. Algumas questdes precisam ser colocadas, a saber: a do deslocamento
do foco do trabalho educacional do ensinar para o aprender, o que vai ser ensinado,
o que € preciso aprender no mundo contemporaneo e no futuro; como superar, dessa
forma, a visdo dos contetidos a serem ensinados para o foco nas competéncias a
serem desenvolvidas e nos saberes a serem construidos. E certo que esses e outros
questionamentos tém que ultrapassar o curriculo como fim, como conjunto
regulamentado de disciplinas. Porém, € incerta a sua passagem para curriculo como
conjunto integrado e articulado de situagdes-meio, pedagogicamente concebidas e
organizadas para promover aprendizagens profissionais geradoras de significados para
o trabalhador, num contexto no qual a formac¢do por competéncia situa-se como uma
metodologia de formagdo. S3o necessdrias estratégias para flexibilizar o processo de
aprendizagem e a reestruturagdo da infra-estrutura escolar, para se ter a certeza de
obtencdo dos resultados esperados.

O Ministério da Educagdo - MEC -, baseado na LDB?, chegou a um novo
perfil para o curriculo, apoiado na idéia de curriculo por competéncias. Na Optica do
MEQC, dir-se-ia que havia um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado
no acumulo de informagdes. Ao contrario disso, almeja o Ministério dar significado

ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacdo; evitar a compartimentalizacao,

3 LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei Federal n° 9394/96.
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mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender.

A questdo toma outros matizes e torna-se incitante ao se tentar ver as
matrizes de competéncias nos curriculos escolares. Assim, sem entrar na discussdao
a respeito da propriedade ou impropriedade da utilizacdo de conceitos como produto,
propriedade, eficicia, o que se observa € que a especificidade do produto da escola
e de seus objetivos € tal que dificulta o estabelecimento de um padrdo de avaliacdo
imediata do seu éxito ou do seu fracasso. Em outras palavras, torna-se extremamente
dificil determinar critérios para se avaliar a eficicia de uma organizagdo, tendo-se
como base apenas a idéia de eficiéncia. Afinal, o que € um “aluno bem educado”?
Quais os padrdes que se tém para avaliar o comportamento dos individuos como
produto da escola? Percebe-se que, de um lado, os empresarios, ao “propiciarem”
escolarizacdo aos trabalhadores, preocupam-se em garantir um certo padrdo de
qualificacdo para o trabalho direcionado a produgdo; os trabalhadores, por seu turno,
quando reivindicam educagdo, procuram-na como um espaco de socializagdo, como
uma nova conquista.

Faz-se necessario dizer de que ponto de vista o pesquisador estd fazendo
sua pesquisa e o por que ele a faz. E ele um militante na educacdo a partir de
1968, ha quase quatro décadas no magistério, sendo que trés décadas sdo vivenciadas
em instituicdo de educagdo profissional4. Dentro do magistério publico, passou por
varias experiéncias, seja na docéncia, seja na direcdo de escola, seja na supervisdao
escolar .

Resulta a presente tese das experiéncias e vivéncias no campo de educagdo
profissional, na busca de entender seu direcionamento para competéncias. Pretende-
se, entdo, mostrar como ‘“‘competéncia’ se apresenta como processo cognitivo e de
aprendizagem na escola € no mundo do trabalho, passando pela analise conceitual
no contexto internacional e qual a sua influéncia na educacdo profissional no Brasil.
Nesse contexto, analisar-se-4 a atuagdo do SENAI no estado de Goids por ser uma
instituicdo que, por ditames legais, criada por lei especifica para atuar em educacdo
profissional, aplica a nocdo de competéncia em seus cursos e curriculos pela
vinculagdo estreita que tem com o setor produtivo industrial. A emolduracdo tedrica
passa por diversas abordagens, tendo como recorréncia a competéncia para a educagao

e para o trabalho.

4 SENAI - Servigo Nacional de aprendizagem Industrial, nos Departamentos Regionais de Sdo Paulo (1977/1999), e de
Goids (1999 até a presente data).

5 Magistério Publico da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo e Membro do Conselho Estadual de Educagdo
de Goids.
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A metodologia adotada foi a de pesquisar a vinculacdo da nocdo de
competéncia na educacdo profissional com o mundo do trabalho, buscando entender
o 1imbricamento entre as duas categorias - educacdo e trabalho. Tomou-se como
objeto empirico o convénio de intercomplementaridade firmado entre Secretaria de
Estado da Educacdo de Goias e o SENAI- Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial, uma experiéncia significativa de articulacdo de ensino médio e de
habilitacdo técnica na drea da industria, conducente ao técnico em eletromecanica,
em uma turma de 32 alunos. As escolas selecionadas para a experi€éncia foram as
da cidade de Cataldao: Escola Estadual Jodo Neto de Campos e a Escola SENAI
de Cataldao. Além da experi€éncia que se concretizou no projeto de articulacdo de
competéncias, as basicas no ensino médio e as gerais e especificas na habilitacdo
técnica. Para ampliar a gama de aplicacdo da no¢do de competéncias utilizou-se o
SAPES - Sistema de Acompanhamento de Pesquisa de Egressos do SENAI, aplicada
a 1314 alunos concluintes de 2005, nos cursos das modalidades de Aprendizagem
Industrial (697 alunos - Costureiro Industrial; Marceneiro; Mecanico de Manutencao
Industrial; Mecanico Veicular), de qualificacdo profissional (476 alunos - Operador de
Processos Minero-quimicos; Eletricista de Manutencao Industrial; Torneiro Mecanico;
Eletricista Automotivo) e de habilitagdo técnica de nivel médio (141 alunos - Técnico
em Eletromecanica; Técnico em Eletronica; Técnico em Mecatronica; Técnico em
Redes de Dados).

O limites do presente trabalho estio circunscritos a perspectiva da pedagogia
de competéncias que privilegia metodologias centradas no sujeito que aprende, que
valoriza o docente no papel de facilitador e mediador da aprendizagem, que pretende
formar alunos com autonomia, iniciativa e capazes de conduzir sua autoformacado e
aperfeicoamento e que enfatiza a importancia do planejamento sistematico das atividades
pedagdgicas realizadas pelos docentes. De acordo com Perrenoud (1999, p. 153), a
“Revolucao das Competéncias” s6 ocorrerd se, durante a formacdo profissional, os
docentes experimentarem-na pessoalmente. Sem essa experimentac¢ao, € muito dificil

trabalhar na perspectiva das competéncias. E acrescenta:

Nao podemos esperar, no entanto, que tudo fique claro para agirmos. Toda
a préitica educacional tem por base certas apostas tedricas. Aceitas tais
apostas, ¢ importante ganhar o maior nimero delas. A amplitude das
incertezas e a complexidade das nocdes implicadas ndo sdo os menores
obstdculos, ao contrario, um dos maiores desafios é conquistar um maior
nimero de parceiros nesta luta e caminhar em conjunto. E necessario
coletivizar incerteza, reconhecer os prépios limites e os limites da instituicao,
e, dentro desses limites, avancar o médximo possivel, e sé saberemos 0s
limites do possivel se tentarmos o impossivel.



21

Ressalta-se que o presente trabalho estrutura-se em 4 capitulos, além da
introducdo e das consideracdes finais, nas quais o autor posiciona as suas “certezas
e incertezas”. No Capitulo 1 — A no¢do de competéncia e suas vdrias implicagdes
com a educacdo e o mundo do trabalho. No Capitulo 2 — A noc¢ao de competéncia
no contexto internacional e no contexto brasileiro — , abordam-se as concepg¢des
de competéncia impulsionada por politica governamental, pela for¢ca do mercado, pelos
atores sociais da producgdo e suas influéncias no Brasil. No Capitulo 3 — O curriculo
por competéncia — analisa a correlacdo dos principios norteadores do curriculo,
conforme proposto pelos ditames legais e normativos do Ministério da Educagdo do
Brasil, bem como as implica¢des que subjazem a postura governamental, impactando
os meios educacionais. No Capitulo 4 — A nocdo de competéncia no SENAI — analisam-
se dados sobre o fazer educacional do Departamento Regional do SENAI de Goids
no que se refere a metodologia para a elaboracdo de perfis profissionais, com a
utilizacdo dos comités setoriais, € do desenho curricular baseado em competéncias,
com dados de avaliagdo de alunos egressos das escolas SENAI. As consideracdes finais
apontam para um conjunto de reflexdes que pretendem contribuir para se entender o

contexto da educacdo profissional no Brasil.



CAPITULO 1
A NOCAO DE COMPETENCIA E SUAS VARIAS IMPLICACOES

Antes do compromisso, hd hesitacdo, a oportunidade de recuar; uma
ineficicia permanente. Em todo ato de iniciativa (e de criacdo), hd uma
verdade elementar cujo desconhecimento destr6i muitas idéias e planos
espléndidos. No momento em que nos comprometemos de fato, a providéncia
também age. Ocorre toda espécie de coisas para nos ajudar; coisas que de
outro modo nunca ocorreriam. Toda uma cadeia de eventos emana da decisdo,
fazendo vir em nosso favor todo tipo de encontros, de incidentes e de apoio
material imprevistos, que ninguém poderia sonhar que surgiriam em seu
caminho. Comeca tudo o que possas fazer, ou que sonhas poder fazer. A
ousadia traz em si o génio, o poder e a magia. (Goethe)

O proposito deste capitulo € o de buscar entender competéncias nas
matrizes de referéncias do condutivismo, do funcionalismo e do construtivismo.
Busca-se, também, verificar a correlacdo existente entre modelos do mundo do
trabalho e a nocdo de competéncia, e, no final, mostrar que competéncia é mais
abrangente que qualificacdo. As questdes que orientam a reflexdo sdo: os objetivos
do ensino visam a eficiéncia social? Até que ponto? Como superar o objetivismo? Como
deslocar o foco dos processos educativos de conteddos para o sujeito que aprende?
O segundo bloco de questdes atém-se a correlacdo do significado de competéncia e
seu atrelamento ao taylorismo, toyotismo, neo-taylorismo e holismo: como manifesta-
se ela em cada um dos modelos? O terceiro bloco: competéncia e qualificagdo sio
semas idénticos? Em que diferenciam?

No mundo da educacdo, a que acolheu a competéncia foi a educagdo
profissional. Mas a polissemia e a plasticidade da no¢do de competéncia permitiram

que ela se adaptasse a varios contextos. Tanguy (1997, p. 38-39) observa:

A unido com a nocdo de competéncia efetuou-se mais facilmente no meio
escolar porque ja parecia naturalizada pela difusdo que conhece em outros
meios, e porque sua plasticidade permitia a cada um fazer prevalecer um
cuidado partilhado de mudanca sobre diferencas de concepcido pedagdgica.
A ambivaléncia dessa nocdo é, sem divida, a origem de transposicdes
especificas ou aplicacdes, algumas vezes muito afastadas da Carta, que foram
feitas nos diferentes graus de ensino (ensino secunddrio geral, técnico e
profissionalizante) e nas préprias disciplinas [...] Por outro lado, no ensino
geral, assim como no ensino profissionalizante que o precedeu nesse dominio,
a no¢do de competéncias e aquelas que lhe estdo associadas (saber, savoir-
faire, objetivos) é acompanhada de um explicacdo das atividades (ou tarefas)
em que elas podem se materializar e compreender; explicitacio essa que
revela a impossibilidade de dar uma definicdo a essas no¢des separadamente
das tarefas nas quais elas se materializam. Isso ocorre porque a “abstratizacdo”,
que estd na base de seu uso social requer, na pritica, a operagdo oposta:
sua tradu¢do em uma lista de tarefas elementares.
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Essa visdo de uma lista de tarefas elementares refere-se apenas a iniciagao
profissional, pois, como ver-se-4, ela se complexifica nas habilitacdes técnicas de

nivel médio e nas graduagdes tecnoldgicas de nivel superior.
1.1 COMPETENCIA: PROCESSOS COGNITIVOS E DE APRENDIZAGEM

Segundo Ramos (2002), trés sdo as principais matrizes de referéncias dos
métodos de investiga¢do de competéncia: a “condutivista” (Skinner, Bloom e Mager),
utilizada predominantemente nos Estados Unidos; a “funcionalista™, que se tem

tornado hegemonica; e a ‘“construtivista”®

(Piaget), de origem francesa. O
aprofundamento dessas matrizes € 0 que veremos a seguir.

A tendéncia condutivista considera que o uso da nog¢do de competéncia
deve-se a necessidade de se expressarem claramente os objetivos de ensino em termos
de condutas e praticas observdveis. Essa associacdo estaria fundada sobre uma
homologia entre os objetivos operacionais de formagdo e os objetivos operacionais
de producdo, alimentada por uma cultura psicolégica dominada pelo behaviorismo
de Skinner (1970), apropriada pedagogicamente por Bloom (1984) e Mager (1974).

Em meados da década de 1960, nos Estados Unidos, argumentava-se que
os tradicionais exames académicos ndo garantiam nem o desempenho no trabalho,
nem o éxito na vida, postulando-se a busca de outras varidveis para predizer um
certo grau de éxito. Bloom (1984), em seu artigo “Aprendizagem para o Dominio”,
declarava que 90 a 95% dos alunos teriam possibilidade de aprender tudo o que
lhes fosse ensinado, desde que lhes oferecessem condi¢cdes para isso € que o ensino
fosse orientado por trés objetivos comportamentais: pensar, sentir e agir, englobados

em trés dreas: cognitiva, afetiva e psicomotora. Ramos (2002, p. 89-90) ressalta que:

A matriz condutivista de andlise do trabalho advém da mesma estrutura
comportamentalista que nasce nos Estados Unidos por meio de Skinner na
psicologia, e de Bloom, Mager e outros, na pedagogia, que se estenderam
a diversos paises e campos de atuacdo. Guarda forte relagcdo com o propdsito
da eficiéncia social e se manifesta, mais fortemente, também nos Estados

¢ Condutivismo -modelo pedagdgico que ficou conhecido como condutivismo ou behaviorismo, consolidado a partir de 1930
quando se acreditava que o processo de aprendizagem era fruto de memorizacdes provenientes de repeti¢des de agdes
realizadas pelos estudantes.

7 Funcionalismo — A andlise funcional aplica-se ao objeto como realidade dada; seus pressupostos nao sdo questionados, mas
somente o seu funcionamento, que deve ser mantido em perfeito equilibrio. Essa teoria ndo considera as determinagdes
histdricas e contraditdrias do objeto de conhecimento que se propde a explicar.

8 Construtivismo — teoria que esposa a idéia de que nada, a rigor, estd pronto, acabado, e de que, especificamente, o
conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado. Ele se constitui pela interagdo do individuo com o
meio fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das relagdes sociais; e se constitui por forca de sua acdo e
ndo por qualquer dotagdo prévia.
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Unidos, na elaboracdio de um modelo genérico de competéncia gerencial.
A competéncia é definida como as caracteristicas de fundo de um individuo
que guarda uma relacdo causal com o desempenho efetivo ou superior no
trabalho. O desempenho efetivo é um elemento central na competéncia e
se define como a forma de alcancar resultados especificos com agdes
especificas, em um contexto dado de politicas, procedimentos e condigdes
da organizacdo. As competéncias sdo as caracteristicas que diferenciam um
desempenho superior de um desempenho médio ou pobre. Aquelas
caracteristicas necessdrias para realizar o trabalho, mas que nido conduzem
a um desempenho superior, sio denominadas habilidades minimas. A anélise
condutivista parte das pessoas que fazem bem seu trabalho de acordo com
os resultados esperados. Passando do ambito das competéncias gerenciais
para os trabalhadores em geral e seguindo alguns dos principios da anélise
condutivista, preparou-se, ao inicio dos anos 90 nos Estados Unidos, um
informe sobre as mudancgas que se deveriam fazer nas escolas para que delas
saissem jovens melhor preparados para os desafios da competitividade e
produtividade do futuro préximo, assim como para definir a agenda de
capacitacdo e requalificacdo de trabalhadores para os postos avancados do
futuro.

Os objetivos de ensino expressam, portanto, a forma como as teorias sobre
o comportamento humano desenvolvidas por Skinner (1970) foram inicialmente
apropriadas pela pedagogia. Para esse autor, a nocdo de comportamento niao se
distingue dos mecanismos da sua instalacdo, confundindo-se com o proprio dominio
do saber que estruturaria o comportamento. Bloom (1984), um pedagogo com estudos
baseados na obra de Skinner, definiu os objetivos como a formulacdo explicita dos
métodos que visam transformar o comportamento dos alunos; em outras palavras,
os meios pelos quais estes modificardo a sua maneira de pensar, 0s seus sentimentos
e as suas acgoes.

Mager (1974), por sua vez, tenta afastar-se do behaviorismo preferindo
a no¢do de performance ou desempenho a de comportamento. Para ele, os objetivos
do ensino s@o as acdoes manifestas, descritas minuciosamente. Um objetivo util define-
se pelo desempenho (0o que o estudante € capaz de realizar), pelas condi¢des nas
quais deve transcorrer o desempenho e pela qualidade ou pelo nivel de performance
considerado aceitdvel.

Os principais problemas detectados no condutivismo, decorrentes da anélise
da teoria de Mager, sdo: 1) a reducdo dos comportamentos humanos as suas aparéncias
observdveis; 2) a reducdo da natureza do conhecimento ao préprio comportamento;
3) a considera¢do da atividade humana como uma justaposicdo de comportamentos
elementares cuja aquisicdo obedeceria a um processo cumulativo; 4) o ocultamento
da efetiva questdo sobre os processos de aprendizagem que subjazem aos

comportamentos e desempenhos: os conteidos da capacidade. O condutivismo
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respalda, entdo, os primeiros estudos sobre curriculo realizados por Bobbitt (1972),
em 1918, os quais, em nome da efici€éncia econdmica, transferem para o trabalho
escolar os principios tayloristas-fordistas de organizacdo do trabalho industrial na
forma dos principios légicos de Tyler (1971) de organizagdo curricular. Por essa
perspectiva, o curriculo tomava por base as defici€éncias dos individuos, no sentido
de superé-las em beneficio do desenvolvimento racional e eficiente do trabalho. Desses
padrdes, originaram-se os métodos de andlise ocupacional utilizados para a elaboracdo
de curriculos da formagao profissional. Esses padrdes assentam-se no preestabelecimento
de objetivos, na selecdo e no direcionamento das situacdes de ensino e na avaliacdo
precisa da aprendizagem. Em outras palavras, a educacdo era dirigida e controlada
por propdsitos que estavam fora dela, como as necessidades econdmicas da produ¢do
capitalista. A economia da educagdo e a teoria do capital humano constituiram-se
numa precisa sistematizacdo econdmica de como e por qué adequar perfeitamente
a producdo cientifica dos recursos humanos num contexto socioecondémico de pleno
emprego.

A tendéncia funcionalista € a tentativa de analisar a associacdo entre
competéncias e objetivos, na perspectiva de superar o condutivismo. A andlise, nesse
caso, preocupa-se nao com a educacdo em geral, mas com a formacdo do adulto,
destacando que, diferentemente daqueles que estdo na formacdo inicial, os adultos
recorrem a novos periodos de formacdo em funcdo das exigéncias explicitas de sua
acdo social e profissional. Dessa forma, a formacao orienta-se para as finalidades,
e esse processo aparece como um processo de producdo das capacidades necessdrias
ao exercicio das atividades sociais e profissionais que os formandos exercerdo no
final de sua formacao.

Deduz-se que a formacdo deve produzir efeitos necessariamente ligados
a atividade futura dos formandos. Esta atividade mobiliza capacidades ou competéncias
que a formacdo pode e deve visar, € que se tornam, portanto, seus proprios objetivos.
Malglaive (1995), entretanto, faz uma distin¢ao entre a perspectiva adotada na América
e na Europa sobre os objetivos, considerando que os pedagogos europeus teriam
sido muito mais influenciados por Rousseau e por uma psicologia ainda literdria ou
filosofica, centrada mais na pessoa, do que por uma psicologia condutivista.
Considera, ainda, que a fonte de muitos mal-entendidos ou equivocos posteriores
sobre os objetivos ocorreram devido a extrapolacdo que se fez de seu uso em relacdo
a esfera a que, efetivamente, eles atendem: a da avaliagdo.

Malglaive (1995) considera também ultrapassada a problemdtica da

definicao dos objetivos, devido tanto a evolucdo do trabalho quanto ao advento da



26

psicologia cognitiva. Nesse novo contexto, a no¢cdo de comportamento, antes confundida
com o proprio conteido da capacidade, daria lugar a de competéncia. Segundo ele,
a nocao de objetivos em pedagogia teria evoluido do controle normal da aquisi¢ao de
conhecimentos a determinagdo de conteudos de formagdo ordenados pelas atividades
— mais freqiientemente profissionais — para as quais eles sdo supostamente preparados.

Perrenoud (2002) € menos enfético sobre a possivel superacdo da problemaética
relativa a defini¢cdo dos objetivos. Ele ndo considera que as abordagens advindas da
tradicdo da pedagogia do dominio estejam em absoluto superadas, mas sim que seus
excessos — behaviorismo sumario, taxonomias interminaveis, excessivo fracionamento
dos objetivos, organizacdo do ensino por objetivo, dentre outros — foram controlados.
Sendo assim, falar a respeito de competéncia pode ndo acrescentar muita coisa a idéia
de objetivo, pois € possivel ensinar e avaliar por objetivos sem se preocupar com a
transferéncia dos conhecimentos e, menos ainda, com sua mobilizacdo diante de
situagdes complexas. Ou, ainda, como afirma o préprio Malglaive (1995), é possivel
descrever um conjunto de acdes que remeta para a competéncia subjacente sem se
perguntar como ela funciona. E o que acaba ocorrendo quando se tenta nomear,
classificar, repertoriar as competéncias ao acrescentar ao verbo “saber” ou a locucado
“ser capaz de” uma expressao que caracteriza uma acdo ou um conjunto de acgdes. Isso
designaria, de fato, uma atividade e ndo uma capacidade ou competéncia.
Conseqiientemente, mantém-se aberta a questdo de saber o que devem adquirir os
estudantes para serem capazes de fazer o que se pretende que eles facam.

Essa questdo tem sido equacionada por Malglaive (1995) pelo que ele
denomina de estrutura dindmica das capacidades. Esta baseia-se na idéia de “‘saberes
em uso”’, compreendida como a acdo do pensamento sobre os saberes que orientam
uma a¢dao material ou simbdlica, estruturante de novos saberes. Os saberes em uso
incluem o saber tedrico ou formalizado e o saber préitico. O saber tedrico - que,
a partir da realidade, define o que € -, investido na ac¢do, desdobra-se em saber técnico
- que, define o que se deve fazer - e saber metodologico - como se deve fazer.
O saber prético é o conhecimento gerado da acdo, ndo formalizado, expresso mais
em atos do que em palavras. Relaciona-se com os primeiros, mas ndo se reduz a
eles, podendo ser de ordem tcita.

O agrupamento desses saberes, entdo, estruturaria as capacidades ou
competéncias, cujo aspecto dindmico estd na mobilizagdo desses saberes por uma
inteligéncia prética, que orienta o investimento dos saberes em uso na acdo, € por
uma inteligéncia formalizadora, definida como a acdo autdonoma do pensamento sobre

os saberes em uso, afastada da acdo quando a amplitude, o ritmo e a duracdo do
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trabalho do pensamento requerido para a aquisi¢ao de novos saberes sd@o incompativeis
com o tempo da acdo. Portanto, enquanto a inteligéncia pratica realiza-se a partir
da agdo, a inteligéncia formalizadora € o processo por meio do qual se desenvolve
a problematizagdo e o pensamento abstrato.

A competéncia, tal como compreendida por Malglaive (1995), tem relacdo
com o que Zarifian (2001) chama de competéncias em ultimo-plano ou competéncias
recurso, ou seja, aquilo que se apreende de mais estdvel e de mais durdvel das atitudes,
em face do real e da vida social que poderia sustentar as competéncias mais
especificamente profissionais.

A tendéncia construtivista representa a estrutura dindmica das competéncias
na perspectiva da superac@o do condutivismo. Incorpora ela a idéia da construtividade
do conhecimento, com base na teoria da equilibracdo de Piaget (2002), pela qual
se compreende ocorrer um ‘“desequilibrio” quando o sujeito se defronta com situagdes
desconhecidas ou desafiadoras. Diante de um desequilibrio estruturalmente perturbador,
o aluno reorganiza seu pensamento num nivel mais elevado do que o previamente
atingido, num processo recursivo que conduz a um crescimento indefinido dos
conhecimentos, quer no plano quantitativo, quer no plano qualitativo. As competéncias
seriam, portanto, as estruturas ou os esquemas mentais responsiveis pela interacao
dinamica entre os saberes prévios do individuo — construidos mediante as experiéncias
— e os saberes formalizados.

Compreendidas como um atributo subjetivo, as competéncias exigiriam o
deslocamento do foco dos processos educativos dos conteddos disciplinares para o
sujeito que aprende, gerando a possibilidade de uma efetiva e continua transferéncia
das aquisi¢Oes cognitivas. E nesse ponto que tomam importincia as teses sobre as
aprendizagens significativas que destacam a relevancia de todo tipo de aquisi¢Oes
cognitivas, desde os saberes e conhecimentos formalizados até os saberes e
conhecimentos tacitos.

O construtivismo, com suas diversas nuangas, constitui-se no aporte
psicolégico da pedagogia das competéncias que se apresenta com finalidades também
socioeconOmicas, decorrentes do reconhecimento, pela sociedade, das competéncias
adquiridas na vida profissional do individuo. Vale registrar que as pedagogias
psicoldgicas, das quais o construtivismo € a expressao contemporanea, aplicam-se
tanto aos processos intra-escolares de ensino e aprendizagem, quanto aos processos
mais globais de justificacdo e organizacdo da acdo educativa, nas mais diversas
expressoes, compondo fortemente o discurso educacional contemporaneo.

Um dos principios da metodologia construtivista que visa regular a
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aquisicado de competéncias em coeréncia com as competéncias requeridas € que a
capacitacdo individual s6 tem sentido dentro de uma capacitagdo coletiva. Ramos
(2002, p. 95) observa:

Por isso supdem-se que a definicio das competéncias e da capacitacdo deve
realizar-se segundo uma investigacdo participante. Compreende-se, também,
que o envolvimento do pessoal nao qualificado repercute em evolucdo dos
seus proprios comportamentos. A identificacdo das competéncias e dos
objetivos do trabalho comecam por identificar e analisar as disfungdes
préprias a cada organizacio.

A definicdo de competéncias requeridas e a perspectiva de capacitagao
permitem gerar um ambiente de motivagdo fundamental para a aprendizagem. Percebe-
se, entdo, o quanto essa teoria pedagdgica confere uma excessiva €nfase aos aspectos
subjetivos dos alunos, em especial aqueles relacionados a aprendizagem, negligenciando
o conjunto das determinacOes histdricas e sociais que incidem sobre a educacdo,
promovendo uma certa despolitizacdo de todo o processo formativo e de insercao
social. Portanto, a medida que o foco do processo educativo é o sujeito, seu projeto
e sua personalidade, com vista a adaptacdo e a instabilidade social, evidencia-se um
conceito de homem como ser natural e bioldgico voltado para si e para sua
sobrevivéncia.

A critica, entdo, afeta a compartimentacdo disciplinar do conhecimento e,
como conseqiiéncia, a defesa de um curriculo que ressalte a experiéncia concreta
dos sujeitos como situacdes significativas de aprendizagem. Pelo fato de a competéncia
implicar a resolu¢do de problemas ou o alcance de resultados, defende-se que a
pedagogia das competéncias poderia promover a oportunidade de se converter o
curriculo em um ensino integral, mesclando-se nos problemas os conhecimentos
gerais, os conhecimentos profissionais, as experiéncias de vida e de trabalho que,
normalmente, sao tratadas isoladamente.

Do ponto de vista das relagdes pedagdgicas, a epistemologia construtivista
apresenta um modelo que, além de resgatar a importancia dos pdlos da relacdo,
conquista uma dindmica propria no processo do conhecimento. O suporte desse
modelo encontra-se na psicologia genética de Piaget (2002). Segundo Moraes (2003,
p. 94), a percepgao das concepgdes e do significado concreto se d4 no construtivismo,

como S€ ceXpressa a seguir:

Para o construtivismo, o conhecimento se constitui pela interacdo do
individuo com seu meio ambiente, pela forca de sua acdo, pela capacidade
de atuagdo, reconhecendo, portanto, o didlogo existente entre o individuo
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e o meio ambiente, a existéncia de uma dependéncia do ser em relacdo
ao ambiente, ou seja, o contextualismo. Esse didlogo faz parte da teoria
piagetiana de constru¢do do conhecimento no qual o homem é visto como
uma organizac¢do viva, um sistema aberto que, embora possua uma estrutura
de auto-regulacdo, de auto-organizacgao, que lhe € inerente, nao € de nenhuma
forma um ser auto-suficiente; ele estd inserido no meio biolégico no qual
vive e com o qual interage.

Essa auto-organizacdo possibilitard autonomia do sujeito de aprender a
aprender. Isso significa que no construtivismo o individuo reflete, analisa e toma
consciéncia dos seus saberes, conectados as transformacdes que estdo ocorrendo no
mundo. Desse ponto de vista, a educacdo promove as condi¢des basicas ancoradas no
manejo e na produ¢do do conhecimento, mediante o desenvolvimento de atitude de
investigacdo e de competéncia para a criacdo de sua propria competéncia. O
construtivismo tem origem nas propostas de Piaget (2002) com sua Epistemologia
Genética, em que o conhecimento é gerado (e ndo herdado) e construido pelo individuo
na sua progressiva descoberta do mundo e na sua interagdo com ele. Em relagcdo a
competéncia, o “construtivismo” vé€ o desempenho final competente como um processo
Unico e original de “constru¢do pessoal”. Tal constru¢do depende basicamente das
experiéncias conquistadas pelo individuo no processo de seu desenvolvimento, a dos
conhecimentos por ele adquiridos através de suas descobertas no decorrer do exercicio
da atividade profissional, de suas realizacdes e criagdes pessoais € do reconhecimento
pela sociedade dos frutos de toda a sua vida profissional.

A abordagem construtivista ndo abandona totalmente a andlise da realidade
ocupacional. Apenas, ndo considera essa andlise um produto acabado, mas, sim, o
resultado de diversas experiéncias profissionais que estdo sendo constantemente
modificadas pela acdo das mudancas tecnoldgicas, pelas descobertas que os profissionais
realizam na sua experiéncia didria e pela constante negociacdo travada nas relacdes
trabalho versus capital. Para os construtivistas, as normas niao sao vistas como metas
absolutas, mas como “construtos”, que estao sujeitos a constantes mudangas, revisdes
e negociacdes. Nao podem ser vistas como objetivos finais de um processo de
formacao, mas como sinalizadores importantes que podem orientar uma espiral de
curriculo para atingi-lo ou ultrapassa-lo. O processo de formacdo ndo pode ficar
restrito a elementos finais de competéncia, mesmo porque a competéncia € individual
e inédita. A competéncia, na visdo construtivista, ¢ entendida como a capacidade
de mobilizar os conhecimentos, as habilidades, atitudes e emocdes para exercer uma
ou vérias funcdes de forma eficiente, eficaz e criativa. A abordagem construtivista

nio € de todo incompativel com a andlise funcional. Apenas ela ndo a toma como
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(N

um objetivo absoluto do processo de formacao, pois qualquer fixagdo de objetivos
limitador do processo de constru¢do educativa.

No caso da andlise de competéncias, o levantamento das fungdes nao é
suficiente para o estabelecimento das normas, pois essas s serdo definidas no decorrer
do processo de desenvolvimento das atividades no ambiente de trabalho e como fruto
de negociacdes. Uma vez definidas, as normas sempre podem ser revistas por um novo
processo. Na busca pelos pressupostos fundantes sobre a no¢do de competéncia, ha
que se refletir sobre os movimentos do mundo do trabalho nas dltimas décadas. E o

que se fard a seguir.

12 MUNDO DO TRABALHO E NOCAO DE COMPETENCIA

O modelo das competéncias profissionais, segundo Deluiz (1995), comeca
a ser discutido no mundo empresarial a partir dos anos 1980, no contexto da crise
estrutural do capitalismo que se configura, nos paises centrais, no inicio da década
de 1970. Essa crise expressa-se pelo esgotamento do padrdo de acumulacdo taylorista
e fordista, pela hipertrofia da esfera financeira na nova fase do processo de
internacionalizagdo do capital, por uma acirrada concorréncia intercapitalista, com
tendéncia crescente a concentracdo de capitais devido as fusdes entre as empresas
monopolistas e oligopolistas, e pela desregulamentacdo dos mercados e da forca de
trabalho, resultantes da crise da organizacdo assalariada do trabalho e do contrato
social. As nocdes estruturantes do modelo das competéncias no mundo do trabalho
sdo a flexibilidade, a transferibilidade, a polivaléncia e a empregabilidade. Para o
capital, a gestdo por competéncias implica em dispor de trabalhadores flexiveis para
lidar com as mudangas no processo produtivo e para enfrentar imprevistos,
requerendo, para tanto, a polivaléncia e a constante atualiza¢do de suas competéncias,

o que lhes d4 a medida correta de sua empregabilidade.
1.2.1. Organizacao classica — modelo taylorista classico: competéncia de especialista

Essa organizagdo traz em seu bojo as tendéncias capitalistas da organizagdo
do trabalho que podem ser assim resumidas: a desqualificacdo (mediante a destrui¢cao
do trabalho artesanal); o parcelamento do trabalho em tarefas simples e repetitivas;
a reducdo dos custos do trabalho (aspecto econdmico); a hegemonia do capitalismo

no local de trabalho e na sociedade como um todo (aspecto politico); a separacdo
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do trabalho mental do manual pela maquina; a subordinagdo do trabalhador as condi¢oes
de trabalho (ritmo e jornada), conseqiiéncia necessdria do emprego da tecnologia; o
trabalhador como um apéndice para uma j4 existente condicdo material de producdo.
Percebe-se, entdo, as caracteristicas marcantes das competéncias que caracterizam o
condutivismo.

O periodo de 1945 a 1973, chamado de fordista-keynesiano, teve como
base um conjunto de praticas de controle de trabalho, tecnologias, hibitos de consumo
e configuragdes de poder politico-econdmico. A partir de 1973, iniciou-se um periodo
de rapida mudancga, de fluidez e de incerteza, tornando significativa a passagem do
fordismo para um regime de “acumulacdo flexivel”.

Gramsci (2001) observa que o americanismo e o fordismo equivaliam ao
maior esforco coletivo até para criar, com velocidade sem precedentes, e com uma
consciéncia de propdsito sem igual na historia, um novo tipo de trabalhador e um
novo tipo de homem. Os novos métodos de trabalho sdo insepardveis de um modo
especifico de viver e de pensar e sentir a vida. Questdes sobre sexualidade, familia,
formas de coercao moral, consumismo e acdo do Estado estavam vinculadas, na visdo
de Gramsci (2001), ao esfor¢co de forjar um tipo particular de trabalhador adequado
a um novo tipo de trabalho e de processo produtivo.

O fordismo se deparou com dois fatores que o impediram de se expandir
nos anos entre-guerras: a) o estado das relagdes de classe, no mundo capitalista,
que dificilmente era propicio a fécil aceitacdo de um sistema de producdo que se
apoiava muito na familiarizacdo do trabalhador com longas horas de trabalho
puramente rotinizado; b) o0 modo e mecanismos de intervencdo estatal. O problema,
como via o economista Keynes’, era chegar a um conjunto de estratégias administrativas
cientificas e de poderes estatais que estabilizassem o capitalismo, a0 mesmo tempo
que se evitassem as evidentes repressdes e irracionalidades, bem como toda
beligerancia e todo nacionalismo estreito que decorriam das solugdes nacional-

socialistas. Gramsci (2001, vol. 4, caderno 22, p.266-267) assim se expressa:

[...] Taylor expressa com brutal cinismo o objetivo da sociedade americana:
desenvolver em seu grau maximo, no trabalhador, os comportamentos
maquinais e automadticos, quebrar a velha conexdo psicofisica do trabalho
profissional qualificado, que exigia uma certa participagao ativa da inteligéncia,
da fantasia, da iniciativa do trabalhador, e reduzir as operagdes produtivas
apenas ao aspecto fisico maquinal ... é certo que os industriais americanos
ndo se preocupam com a “humanidade”, com a ‘“espiritualidade” do

® Keynes (1882-1946) defendia a tese de que as exigéncia salariais dos empregados contribuiam para a normalizagio da
economia por meio do pleno emprego.
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trabalhador, que, no nivel imediato, sdo esmagadas. Esta “humanidade e
espiritualidade” s6 pode se realizar no mundo da producgdo e do trabalho,
na “criacdo” produtiva; ela era mixima no artesdo, no “demiurgo”, quando
a personalidade do trabalhador se refletia inteiramente no objeto criado,
quando era ainda muito forte a ligacdo entre arte e trabalho.

O problema da configuracdo e do uso proprios dos poderes do Estado
s6 foi resolvido depois de 1945. Isso levou o fordismo a maturidade como regime
de acumulagdo plenamente acabado e definitivo. O fordismo aliou-se firmemente ao
keynesianismo, € o capitalismo teve um surto de expansdes internacionalistas de
alcance mundial que atraiu para a sua rede inimeras nacoes descolonizadas. O Estado
teve de assumir novos (keynesianismo) papéis e construir novos poderes institucionais;
o capital corporativo teve que se ajustar para a obtencdo de uma lucratividade mais
segura; o trabalho organizado teve de assumir novos papéis e fungdes relativos ao
desempenho nos mercados de trabalho e nos processos de producdao. Com seu
principal adversédrio sob controle (os sindicatos), os interesses da classe capitalista
resolveram o que Gramsci (2001) denominara antes de problema de “hegemonia”'”
e, dessa forma, estabeleceram uma base aparentemente nova para relacoes de classe
conducentes ao fordismo.

Notdvel é a maneira pela qual os governos nacionais de tendéncias
ideoldgicas bem distintas (gaulista, trabalhista, democrata-cristdo) criaram tanto um
crescimento econdmico estdvel como um aumento dos padrdes materiais de vida
através de uma combinagdo de estado do bem-estar social, da administracdo social
keynesiana e do controle de relacdes de saldrio. O fordismo dependia da assuncdo
pela nacdo-Estado, como Gramsci (2001) previra, de um papel muito especial no
sistema geral de regulamentacdo social. A legitimacao do poder do Estado dependia,
cada vez mais, da capacidade de levar os beneficios do fordismo a todos e de encontrar
meios de oferecer assisténcia médica, habitacdo e servigos educacionais adequados
em larga escala, respeitando o ser humano. A condi¢cdo de fornecimento de bens
coletivos dependia da continua aceleragdo da produtividade do trabalho no setor
corporativo. SO assim o Estado keynesiano do bem-estar social poderia ser fiscalmente

viavel.

19 O conceito gramsciano contrapde-se, nos Cadernos do Carcere, a idéia de “dominacdo”. Somente numa fase tosca e primitiva
¢é que se pode pensar numa nova formagdo econdmica e social como dominagdo de uma parte da sociedade sobre outra. Na
realidade, o que estabelece uma hegemonia é um complexo sistema de relagdes e de mediacdes, ou seja, uma completa
capacidade de diregdio. Ndo haveria organizacio do poder moderado somente com o uso da forca. E um complexo de
atividades culturais e ideoldgicas - das quais sfdo protagonistas os intelectuais - que organiza o consenso € permite o
desenvolvimento da dire¢cdo moderada. Essa acep¢do do conceito de hegemonia provém de uma interpretagdo bem precisa
do pensamento de Marx. Gramsci sublinha, em vdrias ocasides, que somente uma leitura esquemadtica pode levar a crer que
aquilo que Marx define como superestruturas tenha uma relacdo de dependéncia mecénica com as estruturas.
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A transi¢do para a acumulagdo flexivel trouxe novas formas organizacionais
e tecnologias produtivas. A esse respeito Harvey (2004, p. 179-181) assim se

manifesta:

A desvalorizacdo da forca de trabalho sempre foi a resposta instintiva dos
capitalistas a queda de lucros. Mas a generalidade dessa afirmativa esconde
alguns movimentos contraditérios. As novas tecnologias aumentaram o poder
de certas camadas privilegiadas; ao mesmo tempo sistemas alternativos de
producio e de controle do trabalho abrem o caminho para a alta remuneragao
de habilidades técnicas, gerenciais e de cardter empreendedor.

A aplicagdo das novas tecnologias contribuiu muito para a superagido da
rigidez do fordismo e para a aceleracdo do tempo de giro, desde a crise aberta,
em 1973. A aceleracdo na producdo foi alcangada por mudangas nas organizacoes,
tais como subcontratagdo, transferéncia de sede etc., que reverteram a tendéncia
fordista de integracdo vertical, produzindo um caminho cada vez mais indireto na
produc¢do, mesmo diante da crescente centralizagdo financeira. Outras mudangas, como
o sistema de entrega just-in-time,"" que reduz os estoques, associado a produ¢ao em
pequenos lotes, diminuiram os tempos de giro em muitos setores da producdo
(eletronica, mdquinas-ferramenta, automoveis, constru¢do, vestudrio etc.). Para os
trabalhadores, tudo isso implicou na intensificacio dos processos de trabalho e na
aceleracdo da desqualificacdo e requalificacdo necessdrias ao atendimento de novas
necessidades de trabalho. A aceleragdo do tempo de giro na produgdo envolve
aceleracOes paralelas na troca e no consumo. Sistemas aperfeicoados de comunicacao
e de fluxo de informacgdes, associados com racionalizacdes nas técnicas de
distribui¢ao, possibilitaram a circulagdo de mercadorias no mercado a uma velocidade
maior.

Gramsci (2001) afirma que a partir da “nova forma” do processo de
trabalho tem-se a “nova forma” da organizacdo social moderna. A nova fébrica inicia
e sintetiza a nova totalidade social porque retne as trés producdes fundamentais de
sua constituicdo e reproducdo. De fato, ela é no americanismo: 1) producao material
de mercadorias; 2) produ¢do do nexo social de saldrio e lucro, ou seja, da relacdo
de classe central da sociedade contempordnea e, por fim, € 3) produ¢do de um
imagindrio, de uma visao do mundo; ou seja, a partir de seus ritmos e de suas
modalidades organizativas racionais € mecanizadas, produz um estilo de vida capaz

de uma ética puritana em oposicdo a comportamentos dissipadores e improdutivos.

' JIT- sistema de reposi¢do de material e pecas no momento exato que se necessite na produg@o.
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Braverman (1987) lembra o principio de Adam Smith de que a divisdo do
trabalho € limitada pela extensdao do mercado. Por essa razdo, o taylorismo nao podia
difundir-se em qualquer inddstria ou ser aplicado em situagdes particulares, somente
quando a escala de produc¢do fosse adequada a arcar com os esfor¢os e custos implicados
na sua “racionalizacio”. E por isso, observa Braverman (1987), que o taylorismo
coincide com o aumento da produgdo e sua concentragdo em unidades industriais cada
vez maiores, na dltima etapa do século XIX e durante o século XX. Coerentemente
com sua critica, ele descola a aten¢do do problema da distribuicdao desigual de riqueza
para o problema da distribui¢do injusta de poder no local de trabalho.

Em 1913, Henry Ford comecou a aplicar na pratica os principios de Taylor
em sua “industria criadora” da produgdo em série racionalizada. Adotou a observacao,
os tempos perdidos pelos operdrios em movimentos desnecessarios, como por
exemplo, buscar parafusos no depdsito. O problema foi solucionado com medidas
simples, como trazer os parafusos para junto do operdrio. Para acelerar o processo
de montagem de automodveis, fragmentou-se as tarefas e introduziu-se uma esteira
rolante na qual as partes do automdvel passavam enquanto 0s operarios, em posi¢oes
fixas, iam montando as pecas.

Pode-se afirmar que, na organizacdo cldssica, o termo competéncia esté
relacionado com especialista, em decorréncia de como se organiza a producdo. Os
trabalhadores passam a desempenhar funcdes que exigem cada vez mais acdes
operativas, acompanhando a mecaniza¢do imposta pela producdo. A esse respeito
Braverman (1987) afirma que a maquinaria, além da fung¢do técnica de aumentar
a produtividade do trabalho, tem, também, a funcdo de destituir a massa de
trabalhadores de seu controle sobre o préoprio trabalho. A funcdo competéncia de
especialista vem a ser a fonte ndo de liberdade, mas, sim, de dominio e de
confinamento do trabalhador dentro de um circulo onde a maquina aparece encarnando
o desenvolvimento e provoca o alienamento do trabalhador na sua especificidade

e por causa de sua especializagdo.

1.2.2 Organizacao enxuta - modelo toyotista japonés: competéncia de flexibilidade

As mudangas introduzidas na industria nipOnica, segundo Deluiz (1995),
€ que provocaram a reviravolta na economia mundial, podem ser assim sintetizadas:
os empregados passaram a desempenhar tarefas anteriormente atribuidas aos

supervisores, engenheiros e especialistas, adquirindo, assim, novas responsabilidades
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nos processos de decisdo; foram introduzidos os circulos de controle de qualidade
com equipes autdbnomas e semi-autdnomas, que assumiam algumas funcdes de
supervisdo direta e substituiam as estruturas formais da gestdo; foi feita a substitui¢ao
das tradicionais linhas de montagem de tarefas fragmentadas para a produgcdo em
equipes, que trocam tarefas por rotatividade dos trabalhadores e treinamento cruzado,
tornando a producdo mais versatil e exigindo uma capacitacdo mais diversificada;
foram introduzidas politicas de incentivo a produtividade, através de participagdo nos
lucros, programas de seguranca no trabalho, remuneracio de acordo com o
desempenho e formacdo da capacidade de relacionamento e comunicacdo. Estas
caracteristicas conotam as competéncias sintagmatizadas nas tendéncias condutivista
e funcionalista.

A esse respeito, € importante relacionar as observacoes de Rifkin (2001,
p- 202-203):

Uma grande quantidade de estatisticas colhidas ao longo dos tltimos cinco
anos, questionam seriamente os méritos de muitas das “novas” técnicas
gerenciais sendo introduzidas em fabricas e escritérios em todo o mundo.
Nas fabricas japonesas, por exemplo, onde a jornada de trabalho anual é
de 200 a 500 horas mais longa do que nos Estados Unidos, o ritmo na
linha de montagem é tdo acelerado e estressante, que a maioria dos
trabalhadores sente uma fadiga significativa. Segundo um levantamento feito
em 1986 pela All Toyota Union, mais de 124 mil dos 200 mil trabalhadores
da empresa sofriam de fadiga cronica. Deve ser salientado que os principios
da geréncia cientifica hd muito ji sdo conhecidos no Japao. Os fabricantes
de automdveis japoneses comecaram a usd-los intensamente ao final da
década de 1940. Em meados da década de 1950, as empresas japonesas
haviam criado uma forma hibrida de Taylorismo, ajustada exclusivamente
as suas préprias circunstancias e metas de produgdo. Na produgdo pds-
Fordismo, as equipes de trabalho compostas de funciondrios em cargos
administrativos e de produgdo participam das decisdes de planejamento para
melhorar a produtividade. Uma vez que um consenso ¢é alcancado, no entanto,
o plano de ac@o é automatizado no processo de producdo e executado
sistematicamente por todos na linha de montagem. Os trabalhadores também
sdo encorajados a parar a linha de producdo e tomar decisdes imediatas
referentes ao controle de qualidade, novamente com a finalidade de aumentar

o ritmo e a previsibilidade das operacdes.

As novas leis trabalhistas, introduzidas no Japao pela ocupacdo norte-
americana, fortaleceram os trabalhadores na negociacdo das condi¢des de emprego
com as empresas, restringindo, com isso, o direito das empresas de demitir
empregados. Se na América a maioria da for¢a de trabalho de producdo era constituida
por imigrantes tempordrios ilegais, no Japao ndo existiam trabalhadores héspedes.

Além do mais, o governo havia proibido investimentos externos diretos na industria
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automobilistica, garantindo, assim, espaco para a industria nacional.

Nesse clima favordvel, Taiichi Ohno, o principal engenheiro da Toyota,
introduziu uma nova técnica para troca de moldes com carrinhos, utilizando para
1sso os trabalhadores que estavam ociosos. No final da década de 1950, ele conseguiu
reduzir, de um dia para trés minutos, o tempo necessdrio para a troca.

Além disso, ele conseguiu que o custo por pe¢a prensada se tornasse menor,
devido a substituicdo do processo de lotes imensos por producdo de pequenos lotes,
Jj4 que produzir apenas poucas pecas, antes de montd-las no carro, fazia com que
os erros de prensagem aparecessem quase que instantaneamente. Esse novo sistema
gerava apenas duas horas (ou menos) de estoques e exigia uma forca de trabalho
muito qualificada e altamente motivada.

Quando o Japdao passou por uma forte recessdo inflaciondria, a Toyota
teve que demitir a quarta parte de sua forca de trabalho. Isso levou os trabalhadores
a uma greve prolongada e a ocupacdo da fibrica. Apds muitas negociacdes,
empregados e a empresa chegaram a um acordo de compromisso que eliminava um
quarto da forca de trabalho, mas os empregados remanescentes receberiam dupla
garantia: emprego vitalicio e pagamentos gradualmente crescentes, conforme o tempo
de servico. Os empregados também concordaram em ser flexiveis na atribuicdao das
tarefas, além de promoverem os interesses da companhia como sendo parte de uma
comunidade.

O segredo dessa producdo, denominada “enxuta”,'> é coordenar esse
processo de modo que tudo combine na hora certa, com alta qualidade e baixo custo.
A Toyota passou a organizar os fornecedores em niveis funcionais, concedendo a
cada firma um nivel de responsabilidade. Os fornecedores de 1° nivel participavam
integralmente do desenvolvimento do novo produto junto a equipe responsavel,
descentralizando, assim, as decisdes de engenharia de pecas.

A Toyota passou, entdo, a compartilhar seus recursos humanos com as
demais empresas de autopecas. Hoje, os fornecedores participam do controle acionario
da empresa. Em 1953, a Toyota introduziu o sistema denominado Kanban, que
consistia num sistema de fichas de controle de material com o objetivo de eliminar
o excesso de estoque em cada unidade de produgdo. O estoque nunca devia ultrapassar
as necessidades especificas de reposi¢do de pecas. Esse processo foi denominado

“método do supermercado” porque imitava a pratica dos supermercados americanos,

12

Producdo enxuta: € o sistema de produgdo criado por Taiichi Ono, na empresa Toyota, para evitar desperdicio e esfor¢o de
material e perda de tempo, revalorizando o trabalhador de linha, acrescentando-lhe varias novas funcdes, antes s6 atribuidas
aos engenheiros e especialistas. Isso permitiu eliminar muitas fun¢des intermedidrios de supervisao.
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onde os clientes compravam o que quisessem e quando quisessem. A geréncia, em vez
de armazenar as pecgas, apenas recolocava-as apds serem utilizadas. Ja antes de 1950,
a Toyota havia criado o sistema just in time para a montagem e entrega de componentes.

Em 1963, os operarios passaram a operar uma média de cinco mdiquinas
cada um. Em 1965, a empresa estendeu o sistema Kanban a todos os fornecedores
de pecas. Em 1971, adotou a pratica de mover os operérios para posicoes diferentes,
de acordo com as necessidades das linhas de montagem. Finalmente, em 1973,
permitiu aos fornecedores entregar as pecas diretamente nas linhas de montagem,
ligando-os ao sistema interno de colocagdo de pecas. Os fornecedores, mais proximos
da fabrica, j4 estavam conectados com terminais de computadores on-line. Chesnais
(1996, p. 34-35), ao falar da tecnologia e das relagdes capital-trabalho, assim se

cxpressa:

2

E nesse contexto que deve ser situada a implementacdo, pelos grupos
industriais (tanto os do setor manufatureiro quanto os das grandes atividades
de servigos), das oportunidades proporcionadas pelas novas tecnologias, a
comecar pelas tecnologias informacionais aplicadas a produ¢do industrial
e as atividades de gestdo de financas. Beneficiando-se, simultaneamente, do
novo quadro neoliberal e da programacdo por computadores, os grupos
puderam reorganizar as modalidades de sua internacionalizacdo e, também,
modificar profundamente suas relacdes com a classe operdria, particularmente
no setor industrial... Cada passo dado na introducdo da automatizacio
contemporanea, baseada nos microprocessadores, foi uma oportunidade para
destruir as formas anteriores de relacdes contratuais, e também os meios
inventados pelos operdrios, com base em técnicas de producdo estabilizadas,
para resistir a exploracdo no local de trabalho. Em cada fébrica e em cada
oficina, o principio de “lean production”, isto é, “sem gorduras de pessoal”
tornou-se a interpretacdo dominante do modelo “ohnista” de terceirizacdo
e o “just-in-time” foram adotadas ainda mais rdpida e facilmente.

Pode-se afirmar que, na organizacdo enxuta, o termo competéncia estd
relacionado com flexibilidade em decorréncia do regime de acumulacdo. Harvey
(2004) entende que a emergéncia de modos mais flexiveis de acumulacao do capital
mostra-se como uma forma de viabilizacdo de obtencdo de sucesso do sistema
econdmico capitalista e necessdria para o controle sobre o emprego da forca do
trabalho. Conforme o glossirio de mecatronica e processos de manufatura (SENAI/
SP,1997), flexibilidade, em mecanica, € entendida como a propriedade de méiquinas
ou robds de serem adaptdveis ou reprogramaveis de forma a serem utilizados em
diferentes tarefas. A correlagdo de competéncia com flexibilidade € entendida como
sendo a capacidade de adaptar-se para trabalhar com mudangas rapidas no ambiente

€ NOS Processos consensuais € interativos.
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1.2.3 Organizacao flexivel - modelo neo-taylorista americano: competéncia de

multicompeténcias

As caracteristicas principais da organizagdo flexivel desse modelo neo-
taylorista foram influenciadas pelo modelo toyotista japonés. Sdo elas: linhas de
montagem, adotando o just-in-time; qualidade assegurada pela responsabilidade de
cada estacdo de trabalho; aplicacdo do sistema de aperfeicoamento continuo (kaisen);
inclusdo de um programa ativo de sugestdoes, um refinamento de procedimentos e
a designacdo de grupos kaisen especiais para estudar as sugestdes pessoais ou
desenvolver projetos especificos de aperfeicoamento; andlise minuciosa de cada posto
de trabalho pelos métodos tradicionais para conseguir a maxima eficiéncia e qualidade;
treinamento dos trabalhadores nas funcdes dos demais e permissdo aos grupos para
mudarem de uma tarefa para outra. A denotagdo desse modelo é de que a competéncia
situa-se na tendéncia funcionalista. A nocdo de competéncia, nesse caso, tem sua
significacdo restrita a inteligéncia prética. Essa restricdo € bastante propicia ao uso
dessa noc¢do, num sentido instrumental ou funcionalista, posto que a supressdo da
inteligéncia formalizadora da estrutura dindmica da competéncia admite sua identificagdao
direta com o comportamento e desempenho, retornando-se, assim, ao principio
fundamental do behaviorismo skinneriano, o que pressupde que comportamentos se
confundem com o préprio dominio do conhecimento.

Em fevereiro de 1983, a General Motors - GM - resolveu fazer um joint
venture'* com a empresa japonesa Toyota, criando a New United Motor Manufacturing
Inc. Em setembro daquele ano, a GM reuniu-se com o Sindicato dos Trabalhadores
automotrizes e assinou uma carta de intencdes bipartite. Por parte da empresa, ela
reconhecia o sindicato como o unico agente de barganha para a forca de trabalho
da nova empresa, especificamente os saldrios e beneficios e estipulando que a maioria
da forca de trabalho deveria ser contratada entre os trabalhadores provenientes da
GM-Fremont, garantindo o emprego. Em troca, o sindicato concordava em apoiar
a implementacdo do novo sistema de producdo e negociar um novo contrato.

Esse fato inaugurou uma mudanca tanto na politica quanto nas relacoes
trabalhistas. Isso representou uma guinada da estratégia do controle e do conflito
para a estratégia do compromisso e da negociacdo. Tal medida evidenciou uma

completa reviravolta no paradigma das relagdes trabalhistas.

13 Riscos comuns. Designa o processo mediante o qual pessoas e empresas se associam para o desenvolvimento e a execugo
de um projeto especifico econdmico e/ou financeiro. No caso brasileiro, esta modalidade foi estimulada especialmente
durante os anos 1970, envolvendo empresas privadas nacionais, empresas estatais e empresas estrangeiras.
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A partir dai, muitas fabricas norte-americanas comecaram a substituir
trabalhadores e mdaquinas, de simples fungdo, por trabalhadores multicompetentes e
mdaquinas de multifun¢des. Além disso, novas praticas, como o just-in-time € a
customizag¢do,'* foram sendo adotadas rapidamente em todas as dreas. Esse modelo
comecgou a ser adotado em muitas industrias americanas, recebendo a denominacdo
de “Préticas de Trabalho de alta Performance”, utilizando o capital humano.

Nessa direcao, Wallerstein (2001, p. 73) afirma que:

O processo de racionalizagd@o, central para o capitalismo, exigiu a criagdo de um
estrato intermedidrio que abrangesse os especialistas dessa racionalizacdo, como
administradores, técnicos, cientistas e educadores. A prépria complexidade ndo
s6 da tecnologia mas do sistema social tornou essencial que esse estrato fosse
grande e, com o tempo, passivel de ampliacdo. Os recursos usados para sustenta-
lo foram tirados do excedente global extraido por empreendedores e Estados. Neste
sentido — elementar, mas fundamental -, esses gerentes sdo parte da burguesia,
e sua reivindicacdo de participar na partilha do excedente ganhou forma ideoldgica
precisa no conceito — do século XX — de capital humano.

Entretanto, no que se refere a mudancga de paradigma da produgdo, a coisa
ndo era tdo simples como quando comegou a ser difundido até tornar-se opinido
corrente. Adler (1993), estudando as transformacdes ocorridas na fabrica GM-Toyota,
afirmou que o que a empresa adotou foi uma forma inovativa do sistema taylorista
de tempos e movimentos. Essa opinido soou como uma grande surpresa porque,
durante anos, sustentou-se a crenca de que quando as tarefas sdo rotineiras e
repetitivas, a efici€éncia e a qualidade requerem a estandardizacdo dos procedimentos
de trabalho. Entretanto, altos niveis de estandardizacdo tiram dos trabalhadores o
seu interesse intrinseco, reduzindo a motivagdo e a criatividade.

Para Adler (1993), a desmotivacdo do trabalho levava a uma série de
comportamentos disfuncionais do empregado, entre eles, o absenteismo, o alcoolismo,
alto turnover, pouca atencdo, greves e até sabotagens. Tal comportamento seria
responsavel por uma reacdo autoritdria da geréncia, com aumento dos niveis
hierarquicos e at¢é mesmo altos niveis de estandardizagdo. Chegou-se a conclusdo
de que o taylorismo levava ao descontentamento dos trabalhadores e a beligerancia
dos sindicatos e, em conseqiiéncia, a elevacdo dos niveis de excesso burocratico.

Adler (1993) argumentou que a segunda parte desse raciocinio era falsa.
Na verdade, estandardizagdo do trabalho formal, desenvolvida pelos engenheiros

industriais e imposta aos trabalhadores, ¢ alienada. No entanto, os procedimentos,

14 Adequagdo do produto as preferéncias do cliente. Personaliza¢@o.
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quando sao designados pelos proprios trabalhadores em um continuo e bem sucedido
esforco de aumento da produtividade, qualidade, habilidades e entendimento, podem
humanizar mesmo as mais disciplinadas formas de burocracia. A experiéncia da New
United Motor, segundo ele, mostra que a hierarquia pode prover suporte e expertise,
em vez de uma mera estrutura de comando.

A diferenca entre o taylorismo tradicional e a versdo orientada para a
aprendizagem aplicada na GM-Fremont, compara Adler (1993), ¢ a mesma que ha
entre os programas de computador considerados “a prova de idiota” e aqueles que
levam em conta a capacidade dos usudrios. Os primeiros desqualificam as tarefas
dos operadores até virtualmente eliminar a possibilidade de erro. Assim, porém, acaba
eliminando a habilidade do operador de responder a situagdes imprevistas € as novas
maneiras de usar o sistema ou adaptar-se a novas aplicagdes. O sistema “a prova
de idiota” pode ser ficil de usar, mas também ¢é estitico e mondtono. Nos sistemas
da New United Motor Manufacturing Inc - NUMMI -, levava-se tempo para aprender.
Requeria mais reflexdo e qualificacdo para funcionar, mas era imensamente flexivel
e conseqiiente, satisfazendo ao operario, uma vez que atingisse seu dominio. Além
disso, no sistema anterior, a relacdo entre o sistema de producdo e o trabalhador
era adversa. Os padrées e a hierarquia serviam para coer¢do dos trabalhadores
relutantes. Havia pouco com que o operador pudesse melhorar e o sistema era
inteiramente rigido, quando falhava, tudo parava, até que um especialista chegasse para
fazer os reparos. Adler (1993) defende que dois aspectos do modelo taylorista ainda
persistem e sdo essenciais para que haja eficiéncia e qualidade: a disciplina do sistema
de tempos, os movimentos e as estruturas burocriticas formais.

Pode-se afirmar que, na organizacdo flexivel, o termo competéncia esta
relacionado com multicompeténcia, em decorréncia da implantagcdo das mdaquinas de
multiplas funcdes e das praticas de trabalho de alta performance. A multicompeténcia
relaciona-se a necessidade de dar respostas rdpidas a situacao de eficiéncia e qualidade.
O trabalho mais responsabilizado e precario exige a multiqualificacdo e a adaptagdo

a situagdes diversas.

1.2.4 Organizaciao autonoma - modelo holistico sueco: competéncia de polivaléncia

As principais caracteristicas, segundo Deluiz (1995), do modelo holistico
sueco, podem ser traduzidas nos aspectos relacionados a seguir: 1) Arquitetura
Ambiental — A geréncia da Volvo convocou arquitetos que trouxeram novas idéias

de um edificio que facilitasse o trabalho de equipe. As salas eram claras e bem
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arejadas e o nivel de ruido reduzido. Era uma grande inovagdo em relacdo as fabricas
tradicionais que eram montadas em um grande galpdo; 2) Eliminacdo da linha de
montagem — A maior inovacdo estava no sistema de transporte, mais flexivel que
uma esteira mecanica. Era feita por veiculos elétricos guiados automaticamente
(Automatic Guided Vehicles — AGV), que era a maior inven¢do de Kalmar. Os veiculos
ndo eram controlados pelas equipes, mas por uma central de computacido; 3)
Planejamento Ergondmico — A nova fébrica levou em conta, também, os aspectos
ergondmicos, sendo que um meio ambiente harmonico levaria a motivagdo da equipe,
capaz de cooperar para o aumento da eficiéncia. A fabrica de Kalmar separava cada
equipe em seu proprio ambiente e atendia aos requisitos da moderna ergonomia. Isso
significava uma grande inovagdo em relacdo as fabricas tradicionais; 4) Novas relagdes
interpessoais — O objetivo era criar uma fabrica que, sem nenhum sacrificio da
eficiencia ou de custo da empresa, desse oportunidade aos empregados de se
comunicarem livremente, trabalhar em grupos, mudarem de um posto para outro (com
a finalidade de se identificarem com o produto e variarem o ritmo de trabalho).
Assim, conscientizar-se-iam da responsabilidade pela qualidade do produto e
influenciariam seu proprio ambiente de trabalho; 5) Saldrio baseado em
resultados - A empresa introduziu, em 1980, um saldrio baseado em resultados para
todos os empregados.

Dez anos depois, o tempo de montagem por carro era 25% menor que
na fabrica Toshiba, sendo reduzido em uma hora e meia. A qualidade era maior
e os custos eram mais competitivos. A flexibilidade do novo sistema elevou a
intensidade do trabalho, reduziu as conseqiiéncias dos erros e conseguiu atingir um
elevado nivel de eficiéncia. Em 1985, os trabalhadores de Kalmar eram ocupados,
produtivamente, 95% do tempo. No mesmo ano, o tempo total de ajuste mecanico
era de 2.5 horas em Kalmar versus 4 horas em Gotemburgo. E preciso assinalar
que o sistema de Kalmar incluia, também, flexibilidade nas mudangas do produto.
As equipes organizadas por funcOes eram uma pequena fabrica dentro da fébrica.
A 1déia original era a de que cada grupo deveria montar uma func¢ido completa, como
por exemplo, um sistema elétrico. O sistema salarial ndo se relacionava com o sistema
de empregos e, sim, de acordo com a posicdo (skill rate). Freqiiéncia, permissoes
de tempo de servico e bonus de produtividade eram também considerados. Nao eram
considerados nem a competéncia individual, dentro dos postos, nem o bonus grupal,
para incremento de responsabilidade. Esse modelo, que conota a tendéncia funcionalista
e construtivista, é espelhado na experiéncia desenvolvida, na Suécia, pela fabrica

de caminhdes Volvo, entre 1974 e 1985. E um caso classico, no sentido de que
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trouxe muitos esclarecimentos tanto sobre as tensdes da transformagdo organizacional
do trabalho de montagem, quanto sobre os efeitos contraditérios da chamada
“especializacdo flexivel” (BERGGREN, 1992).

A experiéncia sueca partiu de conceitos totalmente novos: organizagdao de
grupo e alto grau de delegacdo de fungOes e responsabilidade coletiva. A fabrica
da Volvo, em Kalmar, era pequena para os padr0es internacionais de 1974, mas
significava muito para os seus idealizadores, pois foi a primeira fabrica de automdveis
do mundo construida sem linhas de montagem. Os engenheiros comegaram projetando
uma fabrica tradicional. A geréncia criativa, entretanto, tomou a iniciativa de organizar
a producdo de automéveis, fazendo com que cada empregado encontrasse significado
e satisfacdo no seu trabalho. Entretanto, ndo encontrou, nessa ocasido, apoio dos
sindicatos.

Pode-se afirmar que, na organiza¢do autdnoma, o termo competéncia esta
relacionado com polivaléncia em decorréncia do alto grau de autonomia e criatividade,
bem como a exigéncia do trabalhador em ser capaz de articular conhecimentos
especificos, aplicando-os em situacOes diversas. Conforme glosséario de metodologias
(SENAI/DN-p.28), polivaléncia designa o atributo de pessoa com diferentes habilidades
e repertérios profissionais para a realizacdo de atividades de vdérios niveis de
complexidade em 4reas afins. Implica alto grau de criatividade e autonomia e a
capacidade de articular conhecimentos especificos com seus fundamentos mais gerais,
aplicando-os a outras situagdes.

Ap6s andlise feita nas organizacdes do mundo do trabalho, no qual
competéncia, em sua fluidez e polissemia, assumiu as conotacdes vdrias, entre elas,
mais significativamente, as de flexibilidade, especialista, multicompeténcia e
polivaléncia, nessa constru¢do semantica hd que se fazer uma reflexdo entre

competéncia e qualificacdo.

1.3 COMPETENCIA E QUALIFICACAO

Ao se falar em competéncia profissional, € necessario abordar a relagdo
existente entre qualificacdo e competéncia. De acordo com Zarifian (2001), a nocao
de qualificacdo, nocdo chave da esfera do trabalho, apareceu desde os primoérdios
do pensamento econdmico com Smith (1723-1790), que promoveu uma abordagem
da atividade industrial, retomada mais tarde pelo taylorismo, que buscava a eficicia

das operagdes na linha de produgdo. Percebe-se, entdo, que tanto qualificacdo quanto



43

competéncia sdo termos polissémicos. E preciso também registrar a abrangéncia de
cada um e a forma como a competéncia passou a ser realizada nas qualificacdes.

Relacionar a qualificacdo ao taylorismo € falar da qualifica¢do intrinseca
ao individuo, que se torna extrinseca e aparece relacionada ao trabalho tedrico, e nao
apenas a um trabalho efetivo. Por ndo se tratar apenas de qualidades do individuo, mas
de caracteristicas da atividade, Forté (1992) relaciona a qualificacdo ao determinismo
tecnolégico, societal e principio da efici€ncia produtiva.

Ao se falar do progresso técnico que permite uma modernizacdo do
aparelho de produ¢do e uma intensificacdao da taylorizacdao na industria de série, fala-
se do “determinismo tecnoldgico” que traz a inquietacio no que se refere ao
empobrecimento da atividade e a reducdo da formacdo necessdria para cumprir a
tarefa.

Deplorando a depreciacdo da mao-de-obra, Dadoy (apud Roche, 2004, p.

35) retoma essa constatacdo nos seguintes termos:

Desde entdo, a capacidade de um novo contratado de substituir com sucesso,
em algumas semanas, um operdrio cuja longa experiéncia no trabalho era,
ao mesmo tempo, o capital e o orgulho, s6 poderia parecer, para a vitima,
a prova de sua desqualificacdo, alids, geralmente sancionada por uma
desclassificacdo nas grades hierarquicas, e o indice de uma politica
sistemdtica de depreciacdo da mao-de-obra operdria.

Concomitantemente aos trabalhos sobre o empobrecimento ou o
enriquecimento das tarefas, consecutivos ao progresso técnico, os debates sobre a
qualificacdo organizam-se também em torno das relacdes sociais e da luta pelas
condi¢des de trabalho e pela determinacdo; € o chamado ‘“determinismo societal”.
Fala-se, entdo, da avaliacio da qualificacio numa ldgica macroecondmica, em
detrimento do conteudo intrinseco dela propria. Nesse caso, afirma-se que o déficit
da andlise do conteido da qualificacdo € ainda mais sensivel e afeto a mudancga,
no momento atual, quando o conceito de competéncia tende a suplantar o de
qualificacdo. Tanto o determinismo tecnolégico quanto o determinismo societal
mostram-se inoperantes a partir dos anos 1980 quando importantes mudancas intervém
na organizacdo do trabalho: abandono dos principios de divisdo do trabalho,
introducdo da informdtica e das novas tecnologias em organizagdes complexas. A
partir desse momento, a qualificacdo entra numa fase em que se adquire uma fung¢do
estratégica de condi¢do da “efici€ncia produtiva” e reencontra a dimensdo individual,
rompendo com a idéia da produtividade adquirida pela intensidade do trabalho. Para

Dadoy (1990), a qualificagao remete antes de tudo a pessoa e vai além da relacdo
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social estabelecida entre as capacidades profissionais do trabalhador e da sua faixa de
saldrio. Segundo essa autora, a qualificacdo é também o conjunto do saberes e do saber-
fazer realmente empregados pelos operdrios. Ela remete ao individuo, a sua especificidade,
a originalidade de sua trajetdria pessoal, a sua experi€ncia, as suas capacidades, e mesmo
as suas potencialidades.

O deslocamento da qualificagio para a competéncia explica-se ndo somente
pelas mudancas dos contetddos da atividade, mas também por uma perda de referéncia
na defini¢do dos postos de trabalho em sua classificagdo e na remuneracao que lhes
corresponde. Constata-se, entdo, uma crise no que constitui a ess€ncia propria da
qualificacdo: a valorizacdo dos individuos e dos conteidos da atividade industrial.
Significa que os empregos, progressivamente reelaborados, ndo sdo caracterizados
mais por critérios tradicionais, nem se identificam, no que se refere a extensdo das
capacidades, a relacdo dos conteudos de formagdo ou de experiéncia. Percebe-se que,
nessas condi¢des, hd uma concorréncia semantica no que se refere a competéncia
e qualificacdo. A dimensdo experimental da qualificacdo cede, entdo, lugar a
numerosos escritos desde os anos 1980, a partir do momento em que € percebida
como condi¢do da eficiéncia produtiva nas industrias.

As discussdes mantidas, entdo, sobre a nocdo de qualificacdo sdo reativas,
pois a categoria fundante da qualifica¢do, pertenca ela ao determinismo tecnoldgico
societal ou ao da efici€éncia produtiva, mantém um estatuto reativo como atributo
do conceito de trabalho que flutua no mesmo ritmo que este ultimo. Nesse caso,
ndo se pode mais pensar a qualificacdo com base na tarefa, devendo ser pensada
como fundamentada no individuo.

Essa mudanca de 16gica tem conseqiiéncias importantes sobre a gestdo dos
recursos humanos. Na verdade, quando se conhece alguma coisa € por toda a vida;
quando se € alguma coisa é, momentaneamente, de maneira transitoria e contingente.
Passando de uma l6gica do “ter” a uma légica do “ser”, o individuo evolui de uma
l6gica de certeza a uma logica de incerteza, de uma légica de estabilidade a uma
l6gica de instabilidade, de uma 16gica de permanéncia a uma l6gica de transformacao.
O individuo competente em uma dada situagdo, em um dado momento, pode nao
o ser em uma outra situagdo. Competente aos 30 anos, ele pode ndo mais ser aos
40, se nao evoluiu. Essa légica do ser impde uma dindmica, uma atitude adaptadora
permanente, uma visdo da transformacgdo, ausente na concep¢do da qualificacdo.

A ligacdo entre a qualificacdo adquirida com diploma e as competéncias
requeridas para exercer uma atividade profissional ndo € colocada em questdo por

nenhum dos parceiros, nem na esfera do trabalho, nem na esfera educativa, nem
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pelos interessados que sdo os jovens. A formagdo tedrica, validada pelo diploma, traz
0s conceitos, as nogcdes, 0s principios gerais que descrevem o real, o que Malglaive
(1995) chama de “saber tedrico que se mostra suficiente para assegurar o emprego’.

A nocdo de qualificagdo é construida com base na sociologia e, apds um
grande esfor¢o para conceitua-la, parece haver, ha algum tempo, um consenso entre
os socidlogos de que se trata de uma nog¢do em aberto, em evolucdo permanente,
porque tem na nocdo de trabalho, esta também em aberto, uma referéncia fundamental.
Assim, se antes se limitava ao saber e ao saber-fazer, e era, ainda, historicamente
relacionada as operacdes de classificacdo dos trabalhadores e determinante dos seus
saldrios, agora ela trata da especificidade do individuo, da sua originalidade, trajetdria
profissional, experiéncia, das suas capacidades e potencialidades. Seu carater aberto
de no¢ao mostra-se, portanto, importante para a sua sobrevivéncia e para o estabelecimento
de uma diferenciacdo em relagdo a competéncia.

A competéncia, ao contrdrio, como afirma Tomasi (2004, p. 157-158) ¢é

uma demanda do patronato, e o termo € empregado por ele e ndo pelos
socidlogos. Ela trata das exigéncias de cada posto, que as empresas ja nao
sabem definir e cuja auséncia se manifesta em uma pane ou no prolongamento
da pane. Ela independe das especificidades do individuo e diz respeito as
capacidades profissionais, a sua formacao sistemadtica e socialmente controlada.
A competéncia se define, portanto, pelo posto de trabalho. Ela prioriza o
trabalho e constitui medida de desempenho do trabalhador. Trata-se de um
campo de conhecimento partilhado com outras disciplinas e profissdes:
psic6logos, antropélogos, ergonomistas, lingiiistas, educadores etc. A
Competéncia encontra-se, também, e sobretudo, nos comportamentos, nas
atitudes que t&m por caracteristica fundamental antecipar-se aos problemas
e ndo apenas soluciona-los.

Para o novo modo de producdo e acumulagdo flexivel, com a organizagdo
e gestdo das empresas em redes, € preciso um novo trabalhador. Nao basta mais
o trabalhador que desempenha funcdes repetitivas, mecanicas e sem iniciativa. Mesmo
o trabalhador que exerce as atividades mais simples, hoje, além de fazer, deve ser
capaz de pensar, dominar conhecimentos gerais relacionados ou ndo ao seu trabalho,
interpretar textos, graficos e tabelas, ter conhecimentos na édrea de informatica,
capacidade de interpretacao de dados, iniciativa e critica, e ser capaz ainda de trabalhar
em equipe. Assim, além da educagdo formal, ou seja, da qualificacdo profissional,
€ necesséria toda uma gama de habilidades relacionadas a novas tecnologias, bem
como atitudes e comportamentos. E nessa nova légica que surge a nogdo de

competéncia.
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A nog¢do de competéncia tem sido colocada como uma alternativa mais
adequada do que a de qualificacdo, pois estd mais sintonizada com as “novas
necessidades” do mercado de trabalho, introduzidas pelo progresso técnico e pelas
novas formas de gestdo, ligadas ndo mais ao modo taylorista de producio, mas ao
modelo baseado na organizagdo japonesa do trabalho, batizada de toyotista. Para
ganhar competitividade num mercado em crise, as empresas teriam de aumentar a
qualidade e a diversidade de seus produtos e aumentar o nimero de lancamentos
e variedades de um mesmo produto, visando nichos cada vez mais particulares do
mercado.

O novo modelo de competéncias, do ponto de vista das empresas, com
relacdo aos trabalhadores, combinaria, variando conforme o caso, 0s seguintes
elementos: normas de recrutamento que privilegiam o nivel de diploma; valorizacao
da mobilidade e do acompanhamento individualizado da carreira; introducdo de
processos de avaliacdo continua do desenvolvimento do funciondrio na empresa; novos
critérios de avaliacdo que privilegiam as qualidades pessoais e relacionais como
responsabilidade, autonomia, capacidade de trabalhar em equipe, etc.; instigacdo a
formagdo continua, ou seja, aprender sempre; desvalorizacdo dos antigos sistemas
de classificacdo fundada nos niveis de qualificacdo e originados nas negociagdes
coletivas; privilégio das negociacdes individuais.

Ramos (2002, p. 193-194) problematiza a qualificacdo enquanto relagdo
social, colocando as competéncias no plano da responsabilidade do individuo. Afirma

ela:

Tensionada teoricamente com a qualificacdo, a competéncia, como um
conjunto de propriedades instaveis que devem ser submetidas a prova, opdem-
se a qualificacdo avaliada socialmente pelo diploma, titulo adquirido para
sempre, e pela antigiiidade e a propria idéia de profissdo. Opdem-se, portanto,
a dimensdo conceitual da qualificagdo. Essas competéncias podem ter sido
adquiridas em experiéncias diferentes da educacdo formal, sendo tratadas
como caracteristicas do individuo. Nao remetendo a uma categoria formalizada,
a nocdo de competéncia nio justificaria a reivindicacao de direitos coletivos.
A competéncia passa a estar no principio da organizacdo do trabalho, no
lugar da qualifica¢do/profissdo. Enquanto o dominio de uma profissdo, uma
vez adquirido, ndo pode ser questionado, as competéncias sdo apresentadas
como propriedades instdveis dentro e fora do exercicio do trabalho. Significa
dizer que uma gestdo fundada na competéncia encerra a idéia de que um
assalariado deve se submeter a uma validacdo permanente, dando
constantemente provas de sua adequagdo ao posto, de seu direito a uma
promocao ou a uma mobilidade promocional.

Nessa linha de pensamento, o desempenho individual passa a ser critério

de sucesso. Segundo Dupas (2003), o desempenho individual passa a ser o supremo
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critério de sucesso, num contexto em que a sociedade oferece aos cidadaos cada vez
menos oportunidades.

Carnoy (2002) afirma que a mundializacdo exerceu um impacto considerdvel
sobre a educacdo, principalmente através das reformas de caréter financeiro defendidas
pelas instituicdes monetério-internacionais. Tais reformas propunham-se, antes de tudo,
a reduzir os gastos com o ensino publico. Nessa versdo do ajuste estrutural, a expansao
da educacdo e o ensino de melhor qualidade inscrevem-se, portanto, no ambito de um
financiamento publico, restrito nessa drea. No novo ambiente mundial, é essencial que
os responsaveis pelas politicas educativas tenham pleno conhecimento de que o Estado
estd realmente impossibilitado de aumentar o orcamento da educacio e de que essa
“pentria” representa uma preferéncia ideoldgica em favor do investimento privado no
setor de educagdo. Segundo o mesmo autor, as conseqiiéncias dessa nova organiza¢ao
do trabalho sdao importantes para a educagdo. Se uma pessoa € levada a trocar com
freqiiéncia de emprego, quanto melhores conhecimentos gerais tiver adquirido, tanto
mais facilmente conseguird adquirir as competéncias exigidas para os diferentes postos
que vier a ocupar. Por outro lado, os empregadores preferem sempre contratar pessoas
que, além de possuirem competéncias particulares, aprendem rapidamente. O ensino
profissionalizante nunca criou empregos, pois quando existem postos vacantes, a
preferéncia ¢ dada em geral aos jovens com formacdo profissional que acabam
recebendo uma remuneracao mais elevada. A flexibilidade na organizac¢iao do trabalho
significa que € mais valorizado um ensino geral de melhor qualidade que ajuda o
individuo a coletar e interpretar informagdes, além de lhe proporcionar condi¢des para
resolver os problemas. No entanto, isso significa também que a formagdo profissional
deve ser fundamentada em um ensino geral e polivalente. E forcoso constatar,
igualmente, que os talentos de comunicagao e cooperagdo sao tanto mais recompensados
quanto mais flexivel for o quadro de trabalho.

A noc¢do de competéncia ndo se instalou, no entanto, apenas na légica
empresarial. Este modelo chegou também a todos os segmentos da cultura e aos
modelos de educacdo de diferentes estados nacionais. E o que se tentard mostrar
no tépico que abordard competéncias no contexto internacional. No Brasil, as
competéncias estdo definidas nos documentos do MEC na Lei Federal n°® 9394/96 —
LDB, bem como nas Diretrizes Curriculares Nacionais— DCNs!'> — de Ensino
Fundamental e de Ensino Médio, publicados como guias e enviados a todos os

professores do pais. Na esfera da educacdo, a no¢do de competéncia vem conectada

'S DCNEM - Diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio — Resolugio CNE/CEB, de 26 de junho de 1998.
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com “a defesa da democracia da cidadania, de justica social, de combate as
desigualdades e respeito as diferencas”.

Para o MEC - Ministério da Educagdo”, o problema de diminui¢do da
qualidade estd muito vinculado a falta de recursos. Constata referido Ministério que
a gestdo privada do sistema priorizou uma visao economicista, com “loteamento de
recursos a partir de uma relacdo tempo/custo, substituindo o tempo de aprender
gerando um processo de mercantilizacdo do ensino”. A maneira como o setor publico
desempenha seu papel na expansdo e aprimoramento da educacdo repercute, de forma
bastante diferenciada, na manutengdo das tarefas educativas.

Depreende-se que, no contexto atual, as qualificagdes, segundo Ramos
(2002), sao modalidades de formacdo profissional e que competéncia € mais abrangente
porque articula conhecimentos, habilidades e valores. Na busca por principios fundantes
sobre a no¢do de competéncia, verificar-se-a como € definida ou construida em alguns

paises. E o que se fard a seguir.

e Proposta em discusséo - Politicas Piblicas para Educacdo Profissional e Tecnolégica - MEC - Brasilia, 2004.



CAPITULO 2
A NOCAO DE COMPETENCIA NO CONTEXTO
INTERNACIONAL E NO CONTEXTO BRASILEIRO

Olhai os operarios do campo e da cidade
Eles fiam e tecem e, no entanto, andam nus
(Maiakovaski)

O propésito deste capitulo € o de buscar entender a nocdao de competéncia
nos contextos internacional e brasileiro. Busca-se, também, verificar as correlagdes
assumidas no Brasil no que se refere a areas profissionais, a classificacdo brasileira
de ocupacoes e a certificagdo e, no final, mostrar que competéncia estd intimamente
imbricada no processo educacional. As questdes que orientam as reflexdes sao: como
se dd o entendimento de competéncias nos modelos impulsionados pela politica
governamental, pela forca do mercado e pelos atores sociais da produc¢do? Como
se da a correlacdo de competéncias em dreas profissionais para o MEC - Ministério
da Educacdo, em classificagdo brasileira de ocupacdes para o Ministério da Trabalho
e em certificacdo profissional para o Ministério do Turismo?

O surgimento da no¢do de competéncia laboral aplicada as politicas de
formacao profissional relaciona-se diretamente com as mudangas ocorridas, a partir
dos anos 1980, em todo o mundo. Mertens (1996, p.1) localiza quatro campos de
transformac¢do da empresa e da economia capitalista que impulsionam o avancar dos

sistemas pensados e organizados em termos de competéncias. Sdo eles:

a) a estratégia de gerar vantagens competitivas em mercados globalizados
que impdem a diferenciacio de produtos e maiores exigéncias e
complexidade das organizagdes;

b) a estratégia de produtividade e de inovacdo tecnoldgica, de organizacio
da producgdo e do trabalho, faz aparecer o conceito de “aprendizagem
das organizacdes”, sistemas abertos de complexidade crescente. A
complexidade assim adquirida pela empresa exige ‘“capacidade de
aprender”, competéncia suscetivel de ser utilizada de maneira intensa
e que, por isso, deve estar disponivel permanentemente;

c) agestdo de recursos humanos exige uma “arquitetura social” integradora
e competéncias definidas conjunta e consensualmente entre a geréncia
e os trabalhadores;

d) a relevancia dos atores sociais, da producdo e do Estado, que exige
da empresa melhorias na qualidade da capacitacdo, freqiientemente
vinculada a implementagdo de normas ISO 9000 e, dos sindicatos, a
decisdo de intervir no que correlaciona as tendéncias restritivas do
emprego. Uma presenca ativa do sindicato nas politicas de capacitagdo
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por competéncia significa muito trabalho e a vontade de experimentar
e aproveitar a experiéncia de suas bases sindicais.

Nessa ordem estrutural, um estudo critico das elaboragdes tedricas e
investigativas sobre competéncias laborais destaca o impulso adquirido pelo uso do
conceito nas determinagdes da integracdo regional. A no¢do de competéncia sustenta
a necessidade para melhoria da mobilidade da mao-de-obra em processos de integracao
entre paises. Um conjunto de novas exigéncias das empresas detectadas, por exemplo,
na Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdomico — OCDE —,
assinala que o uso da nocdo de competéncia procura contribuir para a transparéncia
do mercado de trabalho, possibilitando a correspondéncia entre os sistemas nacionais
de qualificagio. A medida em que se concede importincia 4 formagio geral, ao cariter
evolutivo das exigéncias das tarefas e da mobilidade dos postos, o conceito de
competéncia tende a se impor em detrimento ao de qualificacdo, e a carteira de
competéncias compete com o titulo escolar. Disse Meghnagi (1992) que cada pessoa
constrél suas proprias competéncias e conhecimentos no seio de um processo que
ndo se limita ao simples contato com a realidade material ou simbdlica sem o qual
ela ndo se efetua, igualmente, através de uma mediacdo social. Favorecida pelos
individuos mais competentes ou pelos pares, ela oferece dados para reflexdo, andlise
e razoabilidade. H4 que se levar em conta a interacdo que repousa sobre o didlogo
ou, eventualmente, sobre a oposi¢do na qual se realiza o processo de aquisicao de
competéncias, na qual o intercambio lingiiistico-cognitivo exerce o seu papel essencial.

A partir da investigacdo educativa, percebe-se a necessidade da nog¢do de
competéncia para superar os limites da distincdo entre formacao basica e formacao

profissional. Meghnagi (1992, p. 340) afirma:

J& nos primeiros anos 80, a investigacdo demonstrou que a competéncia
laboral repousa num saber-fazer ndo técnico. Confirmou, pois que as novas
tecnologias tornam evidente que a aquisicio de competéncias para o
entendimento da inovag@o ndo repousa unicamente sobre a formacao bdsica,
da empresa ou do sindicato, mas exige vincular experiéncia produtiva aos
contextos sociais e culturais em que se realiza. Esta experi€ncia, origem
das motivagdes e do saber, constrdi-se em torno de valores, conhecimentos
de sentido comum ou conhecimentos cientificos.

Meghnagi (1992), coloca, dessa forma, fatores essenciais para compreender
a nocdo de competéncia. O primeiro refere-se ao fato de que o desenvolvimento
de competéncias no trabalhador adulto € relativamente independente da seqiiéncia

temporal da aprendizagem. Pode-se aprender e adquirir uma competéncia indistintamente
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como antecedente ou conseqiiente de outra. O segundo refere-se a irrelevancia relativa
das competéncias e saberes prévios ao processo de formacdo: como todos dispdem
e dominam competéncias, todos podem aprender. Para fundamentar o primeiro,
recorda que as andlises sobre as relagdes entre elementos do desenvolvimento
inscrevem-se nos conteddos do conhecimento em fases temporais precisas, evitando
as descontinuidades e, a0 mesmo tempo, mostram que os conteddos da competéncia
ndo seguem uma relacdo seqiiencial rigida. Assim, depreende-se que o exame dos
conhecimentos de um individuo deve ser baseado no que ele sabe fazer e ndo no
que ele ndo sabe.

Com efeito, cada individuo reelabora as informagdes de seu meio ambiente
com base em hipdteses complexas e num processo nem sempre identificivel ou
previsivel. No campo da educacdo de adultos, continua a tese de que o debate se
refere a influéncia das situagOes existenciais € do mundo do trabalho sobre o
desenvolvimento de conhecimentos ou dos processos que modificam o saber de cada
um. E um fundamento mais preciso do segundo fator mencionado agregard que
experiéncias recentes provam, igualmente, que € possivel facilitar a aquisi¢cdo de
competéncias significativas para pessoas que tenham o nivel de escolaridade mais
baixo. Em principio, para qualquer que seja o nivel de instru¢do e de competéncia
inicial, existe sempre um conjunto de competéncias que o individuo domina sobre
as quais pode-se fundamentar sua formacao.

No que se refere ao panorama internacional de competéncias, Mertens
(1996) identifica trés tipos de modelos com caracteristicas diferenciadas: aquele
impulsionado pela politica governamental, como € o caso do Reino Unido, da Australia
e do México; o segundo, em que a institucionalidade € basicamente a forca do
mercado, como ocorre nos Estados Unidos, € o terceiro, em que as organizacOes
de atores sociais da produgio sdo protagonistas. E o que ocorreu na Alemanha, Franca
e Canad4. Abordar-se-4 a seguir esses trés modelos de competéncias como algo que

se desenha no panorama internacional.
2.1 MODELO IMPULSIONADO PELA POLITICA GOVERNAMENTAL

Nesse modelo, o governo tem o papel de fazer com que as empresas e
os sindicatos mantenham a lideranca no desenvolvimentos dos padrdes, o que é
importante para que a comunidade empresarial reconheca o valor das iniciativas para
0 seu éxito econdmico e as aceitem como suas. O governo tem, também, o papel

critico de facilitar as iniciativas e desenvolver uma estrutura de organizacio que
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facilite chegar a consensos entre as diferentes partes envolvidas no sistema de
competéncia. Representam esse modelo o Reino Unido, a Austrdlia, o México e a
Espanha. A seguir, daremos a dimensdao de competéncias em cada um desses paises.

No Reino Unido, os niveis de competéncia surgem da andlise das funcdes
profissionais e devem ser suficientemente amplos para permitirem flexibilidade no
emprego e aumentarem as oportunidades dos individuos de transferir competéncias
a outros contextos e responder as constantes inovacdes do mundo do trabalho.

Os niveis de cada titulagdo ou qualificacdo profissional expressam-se em
forma de uma declaracdo de competéncia composta por uma série de unidades. As
unidades constituem os elementos essenciais do trabalho que se realiza em uma drea
ocupacional e devem ter um significado e valor independente na 4drea do emprego
com que se relacionam. Competéncia €, entdo, o conjunto de habilidades e
conhecimentos que se aplicam no desempenho de uma funcdo ocupacional, a partir
das exigéncias impostas pelo emprego (National Vocational Qualification Council -
NCVQ, 1995, p. 99). As competéncias no Reino Unido dividem-se em competéncias
especificas de setor, competéncias genéricas e competéncias ou habilidades essenciais.

O NCVQ, do Reino Unido, dividiu as competéncias em cinco niveis. Esta
classificagdo também foi recomendada para os paises da Unido Européia e € utilizada
pela maioria dos paises que implementaram seu modelo de competéncia profissional.
Nao existe uma perfeita correspondéncia entre as titulacdes profissionais dos
diferentes paises do mundo. Os requisitos para um técnico ou um auxiliar técnico
e seu tempo de formagdo variam muito de um pais para outro. Os niveis de
competéncia facilitam enormemente a equivaléncia das titulacdes profissionais dos
trabalhadores e, desse modo, facilitam a contratacdo de trabalhadores em um mundo
cada vez mais globalizado. Sao eles: nivel elementar, intermedidrio, avancgado,
graduado e de alto grau de desempenho.

Na Austrélia, de acordo com as normas do “The National Training Board”,
competente € a pessoa que possui 0s atributos - conhecimento, habilidades, atitudes
e valores - necessdrios para o desempenho do trabalho de acordo com a norma
apropriada. Portanto, competéncia é a habilidade de desempenhar as atividades
proprias de uma ocupagdo ou fungdo a partir do padrdao requerido ou esperado pelo
emprego. Nessa concepg¢do, inclui-se a capacidade de transferir e aplicar habilidades
e conhecimentos a novas situacdes e condi¢des de trabalho. No contexto das
competéncias australianas, classificam-se elas em competéncias industriais, competéncias
que ultrapassam a industria, competéncias gerais.

O México implementou seu sistema nacional de competéncias, criando um
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Conselho Nacional de Normalizagdo e Certificagdo de Competéncia Profissional -
CNCCL. Este conselho diz que competente € a pessoa que possui um repertdrio
de habilidades, conhecimentos e destrezas, e a capacidade para aplicd-lo em uma
variedade de contextos e organizacOes trabalhistas. Competéncia profissional é a
atitude de um individuo para desempenhar uma mesma fun¢do produtiva em diferentes
contextos e com base nos requisitos de qualidade esperados pelo setor produtivo.
Essa atitude alcanca-se com a aquisi¢do e o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e capacidades que sdo expressas no saber, fazer e saber fazer (CONOCER,
1997, p. 3).

A necessidade de se criar um sistema de normalizacdo e certificacdo de
competéncias surgiu no México, a partir do projeto de Educacdo Tecnoldgica e
Modernizagdo de Capacitagdo das Secretarias de Educagdao Publica e a do Trabalho
e Previsdo Social, em setembro de 1993. O propodsito geral do projeto era sentar
as bases que permitissem reestruturar os distintos tipos de formagdo da forca
profissional, e que esta formacdo elevasse sua qualidade e ganhasse em pertinéncia
com respeito as necessidades do sistema normalizado de competéncia profissional;
do sistema de avaliacdo e certificagdo de competéncia profissional; da transformacado
da oferta de formacdo e qualificacdo; dos estimulos a demanda de capacitacdo e
certificacio de competéncia profissional; da informacgdo, avaliacdo e estudos
(CONOCER, 1997, p. 7). No México, as competéncias sao classificadas pelo CNCCL
em: competéncias bdsicas, genéricas e especificas (CONOCER, 1997, p. 18).

Na Espanha, a formacdo por competéncias profissionais surge a partir da
década de 1980 quando teve inicio a constru¢do do Sistema Nacional de Qualifica¢des
Profissionais. O Acordo Econdmico Social, de 1984, reflete a necessidade de melhorar
a qualificacdo da mao-de-obra, segundo as novas exigéncias das empresas que, dentro
do contexto do Mercado Comum Europeu, foram necessariamente atualizadas tendo
em vista a globalizacdo da economia, a inovagdo tecnoldgica e as novas formas de
organizacdo do trabalho. No periodo de 1993 a 1996, foram elaborados e publicados
135 titulos com a definicdo dos perfis profissionais estruturados em unidades de
competéncia, a partir da andlise funcional dos objetivos da producdo e mediante uma
ativa participacdo dos agentes sociais e das comunidades autdonomas.

O Ministério do Trabalho e Assuntos Sociais elaborou e publicou, no
periodo de 1995 a 1998, 134 certificados de profissdes, que incluem os perfis da
ocupacgdo por competéncias e o correspondente itinerdrio formativo. Os certificados
de profissdes dividem-se em duas partes, sendo que, na primeira parte, apresentam

os dados da ocupacdo e o perfil da ocupacdo. Na segunda parte, o perfil, por sua
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vez, divide-se em: competéncia geral, unidades de competéncias profissionais e critérios
de desempenho.

A competéncia geral expressa, de uma maneira global, o conjunto de
competéncias profissionais que constituem a ocupacao. Segundo o Instituto Nacional
de Emprego — INEM -, o conceito de competéncia engloba ndo somente as
capacidades requeridas para o exercicio de uma atividade profissional, mas também
o conjunto de comportamentos, faculdades de andlise, tomada de decisdes, transmissao
de informacao etc., considerados necessarios para o pleno desempenho da ocupacdo
(INEM, 1995 p. 18). As capacidades sdo classificadas em: técnicas, organizativas,
de relacio com o meio ambiente e de resposta a contingéncias.

As unidades de competéncia sdo definidas por grupos de técnicos de
trabalho (GTT) mediante a andlise funcional, através da qual se estabelecem as
grandes func¢dOes ou unidades de competéncia que integrardo o perfil profissional
ocupacional. Portanto, as unidades de competéncia definem as grandes fung¢des que
constituem o desempenho da atividade profissional de uma ocupagdo.

Cada unidade de competéncia € subdividida em realizacdes profissionais.
As realizagOes profissionais surgem da desagregacdo das unidades de competéncia
e constituem os elementos profissionais independentes que fardo referéncia aos
processos, as técnicas e aos produtos parciais da mesma, expressando, além disso,
os resultados técnicos, funcionais e de qualidade que se esperam no exercicio
profissional da ocupagdo.

Para indicar como devem ser as realizagdes profissionais, estabelece-se uma
série e alguns critérios de execucdo. Os critérios de execuc¢ao expressam, em termos
quantitativos e principalmente qualitativos, como deve ser realizado o trabalho para
que seja considerado satisfatério. Os critérios de desempenho fazem referéncia a
utilizacdo adequada dos meios e materiais de producdo; aplicacdo correta da
metodologia - procedimentos e técnicas de trabalho; produtos e servicos que resultam
do trabalho; capacidades profissionais da ocupagdo: participativas, organizativas, de
responsabilidade, etc. (INEM, 1995 p. 20).

O conjunto de unidades de competéncia dos perfis contidos nos titulos
e certificados profissionais € a base para a implantacdo de um sistema nacional de
normalizacdo, formacgdo e certificacdo de competéncias que vem sendo desenvolvido
pela “Educacdo Regrada”, do Ministério da Educacdo e Ciéncia e pelo Instituto
Nacional de Emprego, consolidado pelo Instituto Nacional das QualificagGes.

A missdo do Sistema Nacional de Qualificacdes da Espanha, de comum

acordo com os outros paises da Unido Européia, procura dar uma resposta a
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necessidade de se estabelecerem os niveis de extensdo e as caracteristicas da
competéncia profissional, que deve ser alcancada nos diversos campos da atividade
produtiva. Dessa forma satisfazem as necessidades da producdo de bens e servicos
e de emprego, incentivam as pessoas a construir e progredir em sua formacdo
profissional e estimulam os empresdrios € as organizacdes sindicais € empresariais

a reconhecer e validar as qualificagdes conseguidas no ambito da negociagdo coletiva.

2.2 MODELO INSTITUCIONALIZADO PELA FORCA DO MERCADO

O impulso desse modelo tem sido dado pelos sistemas econdmicos como
uma agdo auto-dirigida e na mado da iniciativa privada. As ac¢des auto-dirigidas
permitem que se obrigue os provedores dos servicos que envolvem as competéncias
a estarem mais atualizados acerca das transformacdes que ocorrem no mercado de
trabalho.

Nos Estados Unidos, representante desse modelo, as competéncias sao
atributos que o empresario de alto rendimento, atual, busca nos empregados de
amanha. Esse conceito parece expressar tudo e ao mesmo tempo ndo diz nada. Para
sua melhor compreensao, seria necessario esclarecer o que se entende por caracteristicas
da producdo de alto rendimento. A producdo de alto rendimento estd diretamente
vinculada as novas formas de organizacdo do trabalho e baseia-se, principalmente,
no critério de que o incremento da qualidade, produtividade e flexibilidade pode
ser obtido mediante uma utilizacdo mais eficaz da for¢a de trabalho. Desse modo,
entre as principais caracteristicas da producao de alto rendimento estdo a participacao
pessoal, o trabalho em equipe, o aperfeicoamento continuo, a gestdo da qualidade
total, a aten¢do as necessidades especificas da producao, a delegacdo de responsabilidade,
a menor importancia dos supervisores, a rotacdo nos postos de trabalho e as maiores
responsabilidades dos trabalhadores.

A partir das diretrizes estabelecidas pela Secretary’s Commission on
Achieving Necessary Skills — SCANS (OIT, 2002, p. 96), as competéncias podem
ser classificadas em:

Competéncias praticas - existem cinco categorias de competéncias praticas
para o saber fazer, que se enumeram em seguida:

a) recursos: identificacdo, organizacdo, projecdo e designacdo de recursos;
b) interpessoais: capacidade de trabalhar com outros; c¢) informagao:
capacidade de receber e dar informacgdo utilizando os modernos meios de
comunicacio; d) sistemas: capacidade de entender as relagdes complexas;

e) tecnologia: capacidade de trabalhar com uma variedade de tecnologias.
Competéncias fundamentais - podem ser elas classificadas segundo trés
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elementos: a) habilidades bdsicas: capacidade de ler, escrever, realizar
célculos aritméticos e matemaéticos, de ouvir e de expressar-se; b) habilidades
racionais: estas se referem a capacidade de pensar criativamente, tomar
decisdes, resolver problemas, visualizar, saber aprender e raciocinar; c)
qualidades pessoais: capacidade de demonstrar responsabilidade, auto-estima,
sociabilidade, autocontrole, integridade e honradez.

Nao se pode falar de um unico modelo de competéncias nos Estados
Unidos. Cada estado € autbnomo e ndo existe um sistema nacional unificado. A prépria
defini¢do de competéncia foi uma tarefa delegada aos estados e aos respectivos centros
de formacgdo profissional. Os centros de formacdo, com o apoio do setor produtivo,
definiram esquemas de classificagdo de competéncias de acordo com as areas do
conhecimento ou os perfis ocupacionais.

O Estudo Nacional de Andlise Ocupacional - NJAS - tentou identificar
as competéncias genéricas comuns e utilizou uma taxionomia de informacgao relativa
aos nucleos de comportamentos ocupacionais, comuns, em diversos locais de trabalho
e em ocupagOes de alto desempenho. Em seguida, foi aplicado um teste de habilidades
e conhecimentos para a ponderacdo destes comportamentos em diferentes niveis de
desempenho, e foi organizada uma matriz de nicleos comportamentais de acordo
com os niveis de dominios requeridos no local de trabalho. Finalmente, foram
estabelecidos os modelos de inter-relacdo entre todos os nicleos do comportamento
ocupacional.

O processo de normalizacdo, formagdo e certificacdo de competéncias €
voluntario, e € conduzido pelos empresarios, com o apoio do setor educativo. As
normas devem ser flexiveis e continuamente atualizadas, possuindo a mesma
importancia tanto para o setor publico como para o setor privado.

Num modelo voltado para o mercado, a educacdao é vista como uma
eficiente resposta a competicdo. Os consumidores individuais fazem escolhas
racionais, econdmicas e particulares, que segundo Ozga (2000, p.115) substituem as
decisdes politicas coletivas conseguidas por meio de mecanismos burocréticos.

Sumaria ele os seguintes principios:
» os individuos sabem melhor que o Estado o que é melhor para eles;

7z

» o mercado é a instituicdo mais eficiente e mais justa na distribui¢io
de bens e servicos do que o Estado;
» a desigualdade entre individuos e grupos é uma caracteristica natural

da sociedade e ndo pode ser dominada por uma agéo social remediadora.

Na trajetoria para entender competéncia neste contexto, as recomendacoes
da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) direcionam seu entendimento para

o mercado. Preconizava a OIT: 1919 — adequacdo do homem ao posto de trabalho
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pelo trabalho; 1939 — pela recomendacao 57 — preparacdo do homem para o trabalho,
considerando futuras adaptacdes; 1949 — pela recomendacdo 87 — é&nfase nos
interesses do individuo e ndo exclusivamente nos do mercado de trabalho, considerando
aptidoes e aspiracoes; 1962 — pela recomendacio 117 — preparacao do homem como
capacidade para adaptar-se ao meio em que vive, colocando sua competéncia ao alcance
dos interesses da comunidade, além dos seus principios; 1973 — formagao permanente,
com vistas a promog¢do profissional e social, considerando as implicacoes dos avangos
tecnologicos; 1975 — pela recomendacdo 150 — formacdo permanente do homem,
como agente de mudangas. Iguais principios sem dicotomia. Tudo € educacdo; 2004
— pela recomendacdo 195, hd uma explicitagdo clara de que competéncia e mercado

de trabalho devem-se complementar:

OIT - Recomendacao 195, de 01 de junho de 2004

a) a expressdo “aprendizagem permanente” abrange todas as atividades de
aprendizagem realizadas ao longo da vida, com a finalidade de se
desenvolverem competéncias e qualificacoes;

b) otermo “competéncia’ abrange os conhecimentos, as aptiddes profissionais
e o saber-fazer que se dominam e aplicam em um contexto especifico;

¢) o termo “qualificacdes” designa a expressdo formal das habilidades
profissionais do trabalhador, reconhecidas nos planos internacional, nacional
ou setorial, e

d) o termo “empregabilidade” refere-se as competéncias e qualificacdes
transferiveis que reforcam a capacidade das pessoas para aproveitar as
oportunidades de educagdo e de formacao que se lhes apresentem com vistas
aencontrar e conservar um trabalho decente, progredir na empresa ou mudar
de emprego, e adaptar-se a evolugao da tecnologia e das condi¢des do mercado
de trabalho.

Como conseqiiéncia, a expressdao aprendizagem permanente, competéncia,
qualificacdes e empregabilidade foram incorporadas pelo Ministério da Educacdo e
Cultura na reformulacdo do Decreto n° 2.208/97 que resultou no Decreto Federal
n° 5154/04.

2.3 MODELO PROTAGONIZADO PELOS ATORES SOCIAIS DA PRODUCAO

Nesse modelo, os interlocutores sociais desempenham um importante papel
na formacgdo profissional inicial, na planificagdo em escala empresarial e na politica
do mercado de trabalho. Representam esse modelo a Alemanha, o Canadé e a Franca.

Na Alemanha, competente € a pessoa que é capaz de solucionar problemas.
Isso significa que nem todas as pessoas que possuem competéncia formal, comprovada
em diploma ou certificado, sejam verdadeiramente capazes de solucionar os problemas

reais que encontram em suas atividades profissionais.
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Segundo Bunck (1994), possui competéncia profissional quem, dispondo dos
conhecimentos, habilidades e atitudes necessdrias para exercer uma profissdo, pode
resolver os problemas profissionais de forma autdonoma, flexivel e esta capacitado para
atuar em sua drea profissional e na organizacdo do trabalho.

Na Alemanha, as competéncias podem ser classificadas, de acordo com
Bunck (1994, p. 10), em:

Competéncia técnica - possui competéncia técnica aquele que domina, como
especialista, as tarefas e contetidos de seu campo de trabalho, e os
conhecimentos e habilidades necessdrias para isto.

Competéncia metodolégica - possui competéncia metodoldgica aquele que
sabe aplicar o procedimento adequado as tarefas demandadas e as disfuncdes
que se apresentem; ou aquele que encontra formas de solucionar problemas
e que transfere adequadamente as experiéncias adquiridas a outras situacdes
do trabalho.

Competéncia social - possui competéncia social aquele que sabe colaborar
com outras pessoas de forma comunicativa e construtiva, € mostra um
comportamento orientado para o grupo e para o entendimento interpessoal.
Competéncia participativa - possui competéncia participativa aquele que
sabe participar na organizacido de seu local de trabalho e também de sua
area profissional, sendo capaz de organizar, decidir e aceitar responsabilidades

O conjunto das competéncias anteriormente descritas, segundo Bunck
(1994), d4 origem a competéncia de acdo que, em rigor, € indivisivel.

No Canadd, o modelo de competéncias surge no final dos anos 1960,
apoiado pelo governo. Instaura-se em um contexto de desenvolvimento industrial para
melhorar as habilidades e destrezas da for¢a profissional do pais. A educacdo baseada
em competéncias € um enfoque sisttmico sobre o desenvolvimento e a formacado
profissional. A educacdo inicia-se ao identificar o que se espera que o estudante
seja capaz de fazer ao final do programa.

Foram realizadas vdérias experiéncias significativas para implementar um
modelo de competéncias e, entre estas experiéncias, podem ser enumeradas as da
Associacdo Profissional Canadense — APC —, ou Holland College, o Centro de
Aprendizagem Excel e o Programa DACUM. O programa Designing a Curriculum
ou Developing a Curriculum — DACUM — iniciou-se com a experiéncia da
Associagao Profissional Canadense — (Canadian Vocational Association). Atualmente,
¢ aplicado em escolas modernas e tradicionais. As competéncias ou qualificacdes
requeridas dos trabalhadores no Canada sdo as seguintes, segundo Jones (2002, p.
92):

Qualificacdes académicas: habilidades para comunicar-se de maneira efetiva
no local de trabalho (falar, ler e escrever); resolver problemas de maneira
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analitica, utilizando a matemadtica e outras disciplinas relacionadas; e
aprender de forma continua durante toda a vida profissional.
Qualificacdes de desenvolvimento pessoal: demonstrar a motivagdo para
progredir na empresa, mediante atitudes e comportamentos positivos, auto-
estima, confianga e disposicdo para aceitar o desafio que apresentam as
mudancas no ambito profissional.

Qualificacdes para trabalhar em equipe: habilidades para trabalhar como
membro de uma equipe, entender a importancia do trabalho em um contexto
amplo da organizacdo, fazer planos e tomar decisdes de forma conjunta .

No Canad4, di-se muita importancia as habilidades fundamentais que sao
as que se encontram em todas as dreas ocupacionais, ainda que, quanto a forma
especifica ou ao nivel de complexidade, possam variar. As habilidades bdsicas no
Canada sao classificadas em: leitura de textos e uso de documentos; escrita;
matematica; comunicacdo oral; habilidade de raciocinio: resolver problemas, tomar
decisOes; planejar e organizar tarefas para o mesmo trabalho; usos especiais da
memoria: encontrar informagdo; trabalhar com outros; conhecimentos de computacao;
aprendizagem continua.

Na Franca, o sistema por competéncia, a partir da década de 1970, foi
marcado, conforme Bunck (1994), pelo papel do estado como o tnico responsavel
pela elaboragdo e emissao documental. A constatacdo de que os saberes adquiridos
na formacao profissional ndo eram aplicados pelos trabalhadores provocou mudangas
substanciais nos ultimos 20 anos. Adotou-se entdo o enfoque de competéncia e
desenvolveu-se a modalidade formacdo em alternancia. Reconsideraram-se, entdo, as
relacdes de formacdo profissional inicial e permanente com as empresas € os sindicatos
envolvidos na formulacdo dos programas.

Da andlise feita até entdo, percebe-se que as empresas consideram trés
grandes 4reas no desenvolvimento de competéncias: competéncias técnicas, que
implicam o dominio de processos; competéncias de gestdo e competéncias de
organizagdo que se concentram na comunicacdo, na iniciativa € na autonomia dos
operarios.

Sinteticamente, o quadro I a seguir visualiza as vérias vertentes.
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QUADRO I

PERFIS PROFISSIONAIS POR COMPETENCIA

Divisdo dos contetidos do perfil profissional
Pafs Instituigio Nivel de Descrigdo do Especificacio do | Especificacio | Comprovacio | Interacio com
especificaciio d pent q 1 da T dad dac téncia | o ambiente de
profissional profissional do d pent trabalho
1. | Reino QCA Normas por drea | Unidades de Elementos de Critério de Evidéncia de Campo de
Unido Qualifications de desempenho competéncia competéncia desempenho desempenho aplicagdo
and Curriculum (Range
Authority Statement)
I 2. | Australia | ANTA/National | Normas por drea | Unidades de Elementos de Critérios de Guia de Campo de
Trainning Board | de desempenho competéncia competéncia desempenho evidéncias aplicagdo
(Range
Statement)
3. | México CONOCER Normas por drea | Unidades de Elementos de Critérios de Evidéncias de Campo de
de desempenho competéncia competéncia desempenho desempenho aplicacdo
4. | Espanha Ministério de Perfis Competéncia Realizagoes Critérios de Provas de Dominio
Educagio e profissionais por | geral e unidades | profissionais realizacdo conhecimento profissional
Ciéncia/INEM ocupagoes de competéncia pratico
5. | Estados NSSB Normas por drea | Deveres e Operagdes/passos Critérios de Guia de Descrigao de
II Unidos ocupacional tarefas desempenho evidéncia ferramentas e
materiais
6. | Alemanha | Exames de Referencial das Descrigao das Descrigao dos Critérios de Comprovagio Descrigdo do
Estado atividades unidades de elementos de desempenho das capacidades | contexto
ocupacionais competéncia competéncia ocupacional
7. | Canada APC - Perfil Descrigao das Descrigdo de Critérios de Comprovagio Descrigdo do
Associagio profissional da atividades elementos desempenho das capacidades | contexto
Profissional ocupagao /fungdes ocupacional
III Canadense
8. | Franga Ministério de Referencial de Descrigdo de Descrigdo de Referencial da Comprovagido Descrigao do
Educacao atividades atividades elementos (tarefas) certificacdo das capacidades, | contexto
profissionais (fungdes) (Référentiel de | saber fazer e ocupacional
(Référentiel certification) conhecimentos
d’activités relacionados
professionelles)
9. | Brasil MEC/SEMTEC/ | Diretrizes Caracterizagdo | Competéncias — Provas de —
SECTEC curriculares por | da drea profissionais gerais conhecimento e
drea de e especificas da pratica
competéncia ocupagio
10. | Brasil MTE Competéncias Competéncia Elementos de Critérios de Provas de Contexto de
CBO profissionais por | geral e unidades | competéncia desempenho conhecimento e | trabalho da
IV ocupagio de competéncia pratica qualificacdo
11. | Brasil M. Turismo Normas por Descrigdo da Resultados — Prova de —
Instituto de competéncia e ocupagio esperados; outros conhecimento,
Hospitalidade ocupagio resultados habilidade,
atitudes

Fonte: OIT/MTE - Brasilia 2002 — Adaptado para esse trabalho.

Os itens mencionados no quadro anterior referem-se a: I

Modelo

impulsionado pela politica governamental; II = Modelo institucionalizado pela forca

do mercado; III = Modelo protagonizado pelos atores sociais da producdo; IV =

Institucionalizagdo do modelo no Brasil.

O quarto modelo, a institucionalizacdo da competéncia e suas implicacoes

no contexto brasileiro € 0 que se vera a seguir.

2.4 ANOCAO DE COMPETENCIA NO CONTEXTO BRASILEIRO

A integracdo da no¢do de competéncia a realidade brasileira ocorreu em

1996 com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases Nacional, Lei Federal
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n° 9394/96. No processo de industrializacdo, buscou-se construir novos valores
apropriados a adaptacdo do cidaddo-trabalhador a instabilidade da vida, a individualizag¢do
de trabalho e das formas de sobrevivéncia. A funcdo educativa comega a ser marcada
também por uma perspectiva individualizante e adaptativa da sociedade as incertezas
da contemporaneidade. Trés abordagens, provenientes de outros paises, marcam o0s
sistemas de competéncias brasileiros: o educacional, adotado pelo MEC (SEMTEC/
SETEC); o relacionado a descricdo da Classificacdo Brasileira de Ocupagdes — CBO,
2000 —, adotado pelo Ministério do Trabalho e Emprego — MTE; e os adotados
para a certificacdo de competéncia profissionais.

Tanto a Constituicdo Federal quanto a nova LDB situam a educagdo
profissional na confluéncia dos direitos do cidaddao a educacdo e ao trabalho. A
Constituicao Federal, em seu artigo 227, destaca o dever da familia, da sociedade
e do Estado em assegurar a crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o
direito a vida, a sadde, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacgao,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.
O pardgrafo unico do artigo 39 da LDB, Lei Federal n° 9394/96, define que o
aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e superior, bem como
o trabalhador em geral, contard com a possibilidade de acesso a educacdo
profissional.

A composicao dos niveis escolares, nos termos do artigo 21 da LDB,
ndo deixa margem para diferentes interpretacdes: sdo dois os niveis de educacdo
escolar no Brasil: a educagdo bésica e a educagdo superior. Essa educacio, de acordo
com o § 1° do artigo 1° da Lei Federal n° 9394/96, deverd vincular-se ao mundo
do trabalho e a pratica social

A educagdo bdésica, nos termos do artigo 22, tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formac¢do comum indispensdvel para o
desenvolvimento da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores. A educagdo bdsica tem como etapa final consolidar o ensino
médio, que objetiva a preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores. A educacdo
profissional, na LDB, ndo substitui a educagdo bdsica e nem com ela concorre. A
valorizacdo de uma ndo representa a negac¢do da importincia da outra. A melhoria
da qualidade da educacdo profissional pressupde uma educacdo bdsica de qualidade

e constitui condi¢do indispensavel para o €xito num mundo pautado pela competicao,
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inovagdo tecnoldgica pelas crescentes exigéncias de qualidade, produtividade e
conhecimento.

A busca por um padrao de qualidade, desejivel e necessario para qualquer
nivel ou modalidade de educacdo, deve ser associada a da eqiiiddade como uma das metas
da educacdo nacional. A integracdo entre qualidade e eqiiidade serd a via superadora
dos dualismos ainda presentes na educagdo e na sociedade. A preparacdo para profissdes
técnicas, de acordo com o § 2° do artigo 36 da LDB, poderd ocorrer, no nivel do
ensino médio, apds atendida a formacgao geral do educando. Por meio dessa educacdo,
esse educando aprimora-se como pessoa humana, desenvolve a autonomia intelectual
e o pensamento critico, bem como compreende os fundamentos cientificos e
tecnoldgicos dos processos produtivos, dando nova dimensdo a educagdo profissional
como direito do cidaddo ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida social
e produtiva.

A prioridade educacional do Brasil para os préximos anos deve ser a
consolidacdo da universalizagdo do ensino fundamental, obrigatério e gratuito, na
idade propria, e, progressivamente, a universalizacdo da educacdo infantil, gratuita,
e de responsabilidade prioritdria dos municipios, € do ensino médio, como
progressivamente obrigatdrio, gratuito e de responsabilidade primeira dos estados.
E essencial que se concentrem esfor¢os na instauracio de um processo de continua
melhoria da qualidade da educacdo bdésica, o que significa, sobretudo, preparar
criancas e jovens para um mundo regido, fundamentalmente, pelo conhecimento e
pela mudanga rdpida e constante. Importa, portanto, capacitar os cidaddos para uma
aprendizagem autObnoma e continua, tanto no que se refere as competéncias essenciais,
comuns € gerais, quanto no tocante as competéncias profissionais.

A LDB reservou um espaco privilegiado para a educagdo profissional. Ela
ocupa um capitulo especifico dentro do titulo amplo que trata dos niveis e das
modalidades de educag¢do e ensino, sendo considerada como um fator estratégico
de competitividade e desenvolvimento humano na nova ordem econdmica mundial.
Além disso, a educacdo profissional articula-se a educacdo bdsica e passa a ter um
estatuto moderno e atual, tanto no que se refere a sua importincia para o
desenvolvimento econdmico e social quanto na sua relacio com os niveis da
educacdo escolar.

O Decreto Federal n° 2.208/97, revogado pelo Decreto Federal n® 5154/
04, estabeleceu uma organizacdo curricular para a educagdo profissional de nivel
técnico de forma independente e articulada ao ensino médio, associando a formacao

técnica a uma solida educacao bdasica, e apontando para a necessidade de definicdo



63

clara de diretrizes curriculares com o objetivo de adequé-las as tendéncias do mundo
do trabalho. Foi ele um marco polémico na educag@o profissional, o que gerou
a sua revogacdo. O novo decreto restaura a possibilidade de integracdo entre o ensino
médio e a educagdo profissional. A articulacdo do ensino médio com a educacdo
profissional técnica de nivel médio estd prevista no § 1° do Art. 4°, que estabelece
as formas de articulacdo integrada, concomitante e subseqiiente.

As caracteristicas atuais do setor produtivo tornam cada vez mais ténues
as fronteiras entre as praticas profissionais. Um técnico precisa ter competéncia para
transitar com maior desenvoltura e atender as vérias demandas de uma darea
profissional, ndo se restringindo a uma habilitacdo vinculada especificamente a um
posto de trabalho. Dessa forma, as habilitagdes profissionais, atualmente pulverizadas,
deverdo ser reorganizadas por dreas profissionais. A possibilidade de adocdo de
modulos na educacgdo profissional de nivel técnico e a certificacdo de competéncias
representam importantes inovacgdes trazidas pelo Decreto Federal n° 2.208/97. A
modularizagdo, nessa Optica, sinaliza para uma maior flexibilidade das institui¢des
de educacdo profissional e para contribui¢do da ampliacdo e agilizagdo do atendimento
das necessidades dos trabalhadores, das empresas e da sociedade. Cursos, programas
e curriculos, permanentemente estruturados, renovados e atualizados atendem, dessa
forma, as emergentes e mutdveis demandas do mundo do trabalho. A modularizagao
possibilita, ainda, o atendimento das necessidades dos trabalhadores na construcdo
de seus itinerdrios individuais que os conduzam a niveis mais elevados de competéncia
para o trabalho.

Quanto a certificagdo de competéncias, todos os cidaddos poderdo, de
acordo com o artigo 41 da LDB, ter seus conhecimentos adquiridos na educacdo
profissional, inclusive no trabalho, avaliados, reconhecidos e certificados para fins
de prosseguimento e de conclusdo de estudos.

A LDB, considerando que a educagdo profissional deve se constituir num
direito de cidadania, preconiza a ampliacdao do atendimento, ao prescrever, para tanto,
em seu artigo 42, que suas escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos
regulares, oferecerdo cursos especiais abertos a comunidade, condicionada a matricula
a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade.
Finalmente, € essencial estabelecer, em norma regulamentadora, um processo
permanente para atualizar a organizagcdo da educacdo profissional de nivel técnico que

conte com a participagdo de educadores, empregadores e trabalhadores.
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2.4.1 Competéncias para a educacdo brasileira na o6ptica do Ministério da
Educacao - MEC

A parametrizacao do conceito de competéncia para a educagdo profissional
brasileira é preconizada na Resolucio CNE/CEB n° 04/99,17 que prescreve em seu
artigo 6°:

Art. 6° - Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar,
articular e colocar em agéo valores, conhecimentos e habilidades necessarios
para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho.

Pardgrafo tnico — As competéncias requeridas por Educacdo Profissional
considerada a natureza do trabalho, sdo as:

I — competéncias basicas constituidas no ensino fundamental e médio;

II — competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area;
IIT — competéncias profissionais especificas de cada qualificagdo ou habilitagdo

A nog¢do de competéncia, na Reforma da Educagdo Brasileira, tem uma
identidade com o Ensino Médio,18 aliando-se aos principios axioldgicos de influéncia
da UNESCO, na qual a educagdo do século XXI deve pautar-se na: educagdo bdsica
- aprender a conhecer; educagdo profissional - aprender a fazer; politica da igualdade
juridica - aprender a conviver; identidade propria e reconhecimento do outro -
aprender a ser. O principio ordenador da educagdo profissional de nivel técnico é
o desenvolvimento de competéncias profissionais para a laboralidade, definidas pela
Resolucdo CNE/CEB, n° 4/99.

Essa defini¢do, associada a idéia de polivaléncia, caracteriza a educagio
profissional, tendo como centro a no¢cdo de competéncia. Significa que qualificagdo
e competéncia estdo juntas como principios de que o processo de aprendizagem deve
levar o estudante a compreender o processo soOcio-histérico de construcdo do
conhecimento cientifico, dando-lhe a possibilidade de fazer uma leitura critica do
mundo, estabelecer relacdes entre fatos, idéias e ideologias, realizar atos e acOes —
voluntdrios ou compulsérios, de forma critica e criativa —, compreender e construir
ativamente novas relacdes sociais. Essa perspectiva ndo admite que o ensino limite-

se ao uso instrumental dos conteudos.

A Resolucdo CNE/CEB n 04/99 institui as Diretrizes Curriculares Nacinais para a Educag@o Profissional de nivel técnico,
datada em 05/10/99 e homologada em 26/11/99.(V. Educacéo Profissional — Legislacdo Basica— MEC/SEMTEC — Brasilia
2001, fls. 151 a 188). No Estado de Goias, ver Resolugdo CEE/GO n° 111/2005 e Parecer CEE/CP n° 001/2005.

A Resolucdo 195 da OIT, de 1 de junho de 2004, que trata “sobre o desenvolvimento dos recursos humanos: Educacao,
Formagdo e Aprendizagem Permanente”, define competéncia no item 2.b: o termo “competéncias” abrange os conheci-
mentos, as aptiddes profissionais e o saber-fazer que se dominam e aplicam-se em um contexto especifico.

ver art. 36, I, LDB/96 e Parecer CNE/CEB n° 16/99.
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A abordagem pedagdgica, centrada nas competéncias, corre o risco de fazer
um recorte restrito daquilo que deve ser ensinado, limitando-se a dimensdo
instrumental, e, assim, empobrecendo e desagregando a formacdo por atrelar essa
dimensao a tarefas e desempenhos especificos, prescritos e observaveis. Isso explica
a resisténcia, ainda que ndo organizada, da maioria dos professores em conhecer,
compreender e praticar a pedagogia da competéncia. E o que se denomina “resisténcia
histdrica”.

Por outro lado, questiona-se a segmentacdo disciplinar, no sentido de que
os campos de conhecimento se isolam uns dos outros e ndo realizam a articulacdo
necessdria, presente no processo de produgdo social e histérica do conhecimento.
Nesse caso, normalmente, acaba-se por defender os espacos disciplinares como
espacos de poder. A resisténcia também ocorre devido ao estranhamento cultural,
ja que a formacdo dos professores é essencialmente disciplinar. E a chamada
“resisténcia desagregada”.

No Brasil, o deslocamento conceitual da qualificagdo a competéncia no
ambito da politica educacional, em geral, e da educacido profissional, em particular,
¢ enfocada nas Diretrizes Curriculares Nacionais da educacdo profissional de nivel
técnico. A qualificacdo € entendida como conjunto de atributos individuais de carater
cognitivo ou social, resultante da escolarizacdo geral e/ou profissional, assim como
das experiéncias de trabalho. E a partir dessa base que se formula o significado

~ A . A . ~ , . .19
da nocao de competéncia, no ambito da reforma da Educagcdo Bésica no Brasil:

Competéncias sd@o as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acdes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre
objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. As
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano
imediato do ‘saber fazer’. Por meio das acdes e operagdes, as habilidades
aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das
competéncias.

No campo da educacdo profissional, a no¢do de competéncia é abordada
pelo Parecer CNE/CEB n° 16/99,20 sempre de forma relacionada a autonomia e
a mobilidade que deve ter o trabalhador contemporaneo diante da instabilidade do
mundo do trabalho e das rdpidas transformacdes que caracterizam as relagdes de
producdo. Chama-se a atenc¢do para que a competéncia nao se limite ao conhecimento,

mas ir além disso porque envolve atividade numa situacdo determinada.

; Parecer CNE/CEB n° 16/99 — Educag@o Profissional — Legislacdo Badsica — MEC — Brasilia 2001.
Op. cit.
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A atividade competente, portanto, inclui decidir e agir em situagdes imprevistas,

. ) ) . ., 2
mobilizar conhecimentos, informagdes e habitos:

Para aplicd-los, com capacidade de julgamento, em situacdes reais e
concretas, individualmente e com sua equipe de trabalho ... a capacidade
de mobilizar, articular e colocar em agdo valores, conhecimentos e
habilidades necessdrios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho.

Poder-se-ia perguntar por que a defini¢do de competéncia, no contexto
da educacao profissional, € construida de forma distinta das que se referem ao ensino
médio. Essa distin¢do, na verdade, ndo € de essé€ncia, mas de adequacdo da esséncia
a modalidade educacional, a qual correspondem um novo estidgio de aprendizagem,
novos propositos dessa aprendizagem e novos contextos em que ela se realiza. Mantida
a perspectiva do construtivismo piagetiano, as competéncias continuam sendo
entendidas como agdes e operagdes mentais; entretanto, pressupde-se que, na educacao
profissional, o individuo jd tenha atingido o estigio légico-formal e, portanto,
consolidado competéncias bdsicas que resultaram em habilidades incorporadas nas
estruturas mentais dos individuos.

Assim, a definicdo de competéncia apresentada no ambito da educagdo
profissional pode ser interpretada da forma como se segue: a expressao “a capacidade
de” tem um sentido de motivacdo intencional e consciente, pois 0O exercicio
profissional assim o exige, além de ser coerente com o estidgio de desenvolvimento
do individuo; mobilizar, articular e colocar em a¢do sao verbos que expressam agdes
e operacdes que podem ser consideradas implicitas e, portanto, do pensamento. Os
substantivos valores, conhecimentos e habilidades, adquirem, certamente, novas
nuancas.

Os valores sdo acrescidos a definicdo como elementos culturais e pessoais
com o mesmo de “saber ser”’, fortemente valorizado nas relagdes atuais de trabalho.
Os conhecimentos mantém aqui o mesmo sentido; sdo os ‘“‘saberes tedricos” e
“praticos”, isto €, tanto aqueles transmitidos pela escola quanto os adquiridos pela
experiéncia (saberes tacitos). As habilidades sdo o resultado da constru¢do das
competéncias bdsicas que se consolidaram na forma do ‘“saber fazer”, também
mobilizadas na construcdo das competéncias profissionais.

Desenvolvidas em funcdo de um universo profissional, modifica-se, ainda,

a caracteristica dos “insumos” geradores das competéncias profissionais. Esses t€m

. Op. cit.
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um carater técnico-cientifico mais definido e s3o associados ao contexto e as
relacdes proprias da atividade profissional em questdo, sendo mobilizados para a
obtencdo de resultados produtivos compativeis com as normas de qualidade ou os
critérios de desempenho solicitados pelas producdoes da respectiva area. Essas
competéncias, como acgdes e operacdoes mentais de ordem superior (no sentido de
serem, por suposto, mais complexas do que as competéncias bdsicas), originam as
habilidades profissionais.

Sao essas as competéncias que as Diretrizes e os Referenciais Curriculares
Nacionais pretenderam apresentar. No entanto, quando traduzidas em perfis
profissionais, acabam descrevendo, na verdade, as “atividades requeridas pela natureza
do trabalho”, aproximando-se mais daquilo que, na andlise funcional, denomina-se
de “elementos de competéncia”. Esses sdo a descricdo de uma realizacdo que deve
ser conduzida por uma pessoa no ambito de sua ocupacdo. Portanto, referem-se
a uma acdo, um comportamento ou um resultado que o trabalhador deve demonstrar
€ ndo aos aspectos cognitivos que orientam a realizacdo das atividades. Em sintese,
a tentativa de objetivar competéncias acaba aproximando-as, mais uma vez, do
condutivismo.

Diante disso, pode-se pressupor que as duas primeiras tendéncias
analiticas ja referidas permanecem vélidas face a constatacio de que o significado
da nocdo de competéncia ainda € uma constru¢do que se processa sobre o fio da
navalha que separa as faces das pedagogias psicolégicas: o condutivismo € o
construtivismo.

Entretanto, as transformagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais
que ocorreram a partir da década de 1970 como recomposicdo da crise capitalista,
modificaram substancialmente o sentido dessa integragdo. A escolaridade e a
formacdo transformaram-se, na verdade, numa aposta incerta em que as perspectivas
de emprego ou auto-emprego dependem, exclusivamente, de atributos individuais.
Nesse sentido, a importancia da educagdo deslocou-se do projeto de sociedade para
o projeto das pessoas.

Categorias, entdo, como profissdo, profissionalizacdo e profissionalidade
tém seus significados afetados tanto pela instabilidade econdmica quanto pelas
mudancgas internas a producdo. A perspectiva integradora da educagdo consubstancia-
se, agora, na promessa de empregabilidade. Nesse sentido, espera-se que a educacao
basica e a educacgdo profissional inicial gerem experi€ncias que possibilitem aos jovens
passagens menos traumdticas ao mundo do trabalho. Para a populagdo economicamente

ativa, essa mesma perspectiva processa-se por meio da educagdo continuada, visando
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possibilitar atualizagGes e reorientacoes profissionais, como alternativas de permanéncia
ou re-insercdo no mercado de trabalho.

A busca pela integragdo transforma-se num processo relativamente autdbnomo.
Os processos educativos atuam na elaboracdo do projeto pessoal dos individuos,
tornando-o maledvel o suficiente para transformar-se em projeto possivel no confronto
com o mundo do trabalho. Isso constitui-se, em ultima analise, no desenvolvimento
de uma personalidade autonoma e flexivel. Associado a saberes culturais e
profissionais, tem-se 0 novo ‘“‘saber ser”’, adequado as circunstancias da empregabilidade,
ou mesmo a um novo ‘“profissionalismo”.

Esse novo profissionalismo implica, primeiro, estar preparado para a
mobilidade permanente entre diferentes ocupacdes, numa mesma empresa, entre
diferentes empresas e, at€é mesmo, para o subemprego ou para o trabalho autdbnomo.
Segundo, pressupde admitir que o exercicio da atividade profissional possa evoluir
do restrito plano operatério — em que o valor estd na execugdo correta e precisa
das tarefas — para um plano também reflexivo quando se tem de enfrentar a
complexidade dos processos, compreendendo-os € dominando-os.

Nesses termos, a estrutura social torna-se um sistema resultante das a¢oes
e das condutas individuais, construidas por meio dessa relacdo de equilibrio entre
disposi¢do humana, meio material e meio social. A satisfacdo das necessidades
minimas de sobrevivéncia mobilizaria nos sujeitos iniciativas e conquistas, tendo as
competéncias como pressupostos e resultados psicosubjetivos do processo adaptativo
a sociedade. As competéncias cognitivas seriam os mecanismos de adapta¢do ao meio
material e as competéncias sdcio-afetivas, os mecanismos de adaptagdo ao meio social.
A aplicacdo ao curriculo das habilitacdes técnicas de nivel médio serd abordada no
Capitulo 4. Como exemplo, serd explicitado, da Resolucio CNE/CEB n° 04/99, dois

quadros referentes a carga hordria e as dreas profissionais e de descri¢do de area.



QUADRO II
AREAS PROFISSIONAIS E CARGAS HORARIAS MINIMAS

AREA PROFISSIONAL CARGA HORARIA (h) MINIMA
DE CADA HABILITACAO
1. Agropecudria 1.200
2. Artes 800
3. Comércio 800
4. Comunicac¢io 800
5. Construgio civil 1.200
6. Design 800
7. Geomitica 1.000
8. Gestdo 800
9. Imagem pessoal 800
10. Industria 1.200
11. Informaética 1.000
12. Lazer e desenvolvimento social 800
13. Meio ambiente 800
14. Mineracao 1.200
15. Quimica 1.200
16. Recursos pesqueiros 1.000
17. Satde 1.200
18. Telecomunicagdes 1.200
19. Transportes 800
20. Turismo e hospitalidade 800
21. Servicos de Apoio Escolar? 1.200

Fonte: Resolu¢do CNE/CEB n. 4/99

22 Em 2005, pela Resolugdo CNE/CEB n. 5, foi criada a 21* drea profissional.
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QUADRO III
AREA PROFISSIONAL DA INDUSTRIA

Caracterizacdo da drea

Compreende processos, continuos ou discretos, de transformagdo de matérias
primas na fabrica¢do de bens de consumo ou de produgdo. Esses processos
pressupdem uma infra-estrutura de energia e de redes de comunicacdo. Os
processos continuos sdo automatizados e transformam materiais, substancias ou
objetos ininterruptamente podendo conter operagdes biofisicoquimicas durante
o processo. Os discretos, ndo continuos, que geralmente requerem a intervengao
direta do profissional caracterizam-se por operagdes fisicas de controle das formas
dos produtos. Com a crescente automagdo, os processos discretos tendem a
assemelhar-se aos processos continuos, de modo que o profissional interfira de
forma indireta por meio de sistemas microprocessados. A presenca humana,
contudo, € indispensdvel para o controle, em ambos os processos, demandando
um profissional apto para desenvolver atividades de planejamento, instalacdo,
operacdo, manutengdo, qualidade e produtividade. As atividades industriais de
maior destaque, excluidas as da indudstria quimica, sdo as de mecanica,
eletroeletrdnica, automotiva, grafica, metalurgia, siderurgia, calgados, vestudrio,
madeira e mobilidrio e artefatos de pldstico, borracha, cerdmica e tecidos,
automacdo de sistemas, refrigeracio e ar condicionado.

Competéncias profissionais
perais do técnico da drea

Coordenar e desenvolver equipes de trabalho que atuam na instalagcdo, na
producdo e na manutencdo, aplicando métodos e técnicas de gestdo
administrativa e de pessoas;

Aplicar normas técnicas de satide e seguranga no trabalho e de controle de
qualidade no processo industrial;

Aplicar normas técnicas e especificacdes de catdlogos, manuais e tabelas
em projetos, em processos de fabricacdo, na instalagdo de maquinas e de
equipamentos e na manutencio industrial;

Elaborar planilha de custos de fabrica¢do e de manutencdo de maquinas e
equipamentos, considerando a relacdo custo e beneficio;

Aplicar métodos, processos e logistica na produ¢ao, instalacdo e manutengao.
Projetar produto, ferramentas, maquinas e equipamentos, utilizando técnicas
de desenho e de representacdo grafica com seus fundamentos matematicos
e geométricos;

Elaborar projetos, leiautes, diagramas e esquemas, correlacionando-os com
as normas técnicas e os principios cientificos e tecnolégicos;

Aplicar técnicas de medi¢do e ensaios, visando a melhoria da qualidade de
produtos e servicos da planta industrial;

Auvaliar as caracteristicas e propriedades dos materiais, insumos e elementos
de méquinas, correlacionando-as com seus fundamentos matematicos, fisicos
e quimicos para a aplicagdo nos processos de controle de qualidade;
Desenvolver projetos de manutengao de instalacdes e de sistemas industriais,
caracterizando e determinando aplicacdes de materiais, acessorios,
dispositivos, instrumentos, equipamentos € maquinas;

Projetar melhorias nos sistemas convencionais de produgdo, instalacio e
manutengdo, propondo incorporagio de novas tecnologias;

Conservacdo de energia, propondo a racionalizacdo de uso e de fontes
alternativas.

Competéncias especificas de
cada habilitacao

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcio do
perfil profissional de conclusido da habilitagdo;

Fonte: CNE/CEB n. 4/99
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No item 2.4.1, discutiu-se a competéncia na optica do MEC e das normas
advenientes apds a publicacdo da LDB, em 1996. Os itens 2.4.2 e 2.4.3 afirmam as
vertentes de certificacdo de competéncias. Serdo eles citados, apenas, para a verificacdao
da apropriacdo do conceito de competéncias.

A vertente mercado de trabalho, que tem como motivacdo central o
reconhecimento formal de competéncias adquiridas e acumuladas na experiéncia de
trabalho com a finalidade de organizar e valorizar o mercado de trabalho, ainda ndo
definiu uma estratégia de maior cobertura. Por enquanto, a idéia é promover a
discussdo e deixar que as partes mais diretamente interessadas tomem a iniciativa,
com o apoio do governo onde parecer conveniente. Mais recentemente, educagdao
e trabalho buscam o didlogo, abrindo perspectiva para um sistema comum, integrando
as duas vertentes notoriamente associadas.

Ramos, (2002, p. 148) discutindo a formagdo por competéncia, afirma:

Perguntariamos, entdo, como converter a competéncia em potencialidade
humana de emancipacio sociocoletiva e de transformacgao social? Este € um
movimento de ressignificagdo dessa no¢do no sentido contra-hegemonico que,
do ponto de vista da construcdo curricular, precisa considerar alguns
pressupostos epistemolégicos e ético-politicos, tais como os seguintes: a)
conceber a realidade concreta como uma totalidade, de modo que o curriculo
busque contemplar todas as dimensdes do conhecimento, em que se incluem
as suas determinacdes e potencialidades técnico-operacionais mas também
as econdmicas, as fisico e socioambientais, as socio-histéricas e as culturais;
b) que o homem, como sujeito histérico-social, ndo se dispde psicologicamente
a adaptar-se as instabilidades sociais, mas a enfrentar a realidade concreta
dela se apropriando, transformando-a e transformando-se permanentemente;
¢) que o processo de subjetivacao ndo € intrinseco ao préprio individuo,
mas sintese das relacdes sociais em que o homem se apropria da realidade
objetiva e, assim como apreende subjetivamente suas leis, objetiva-se como
ser social por meio de suas proprias acdes sobre a realidade; d) que a
contextualizacio dos contetdos cientificos em realidades repletas de vivéncias
€ como mecanismo que proporciona a aprendizagem significativa ndo se
esgota na aparéncia desta mesma realidade, mas a compreende de forma
pensada, para além do senso comum; e) que as disciplinas cientificas e
escolares possuem uma histéria e uma identidade epistemoldgica, de modo
que suas fronteiras ndo se dissolvem por simples op¢cdo metodoldgica.

O que se pode afirmar € que a construcio do conhecimento pela
apropriacdo subjetiva dos conteidos disciplinares processa-se como representacao de
uma realidade externa ao pensamento, ainda que trabalhada por ele, num processo

dialético de subjetivagdo e objetivacao.
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2.4.2 Competéncias conforme Classificacio Brasileira de Ocupacoes — CBO
2000* - na optica do Ministério do Trabalho e Emprego — MTE

Alguns conceitos sdo necessarios para o entendimento do que é preconizado
na CBO e para efeito deste trabalho. Ocupagdo € um conceito sintético nao natural,
artificialmente construido pelos analistas ocupacionais. O que existe no mundo
concreto sdo as atividades exercidas pelo cidaddo em um emprego ou outro tipo
de relacao de trabalho (autbnomo, por exemplo). Ocupacio € a agregacdo de empregos
ou situagdes de trabalho similares quanto as atividades realizadas (MTE, CBO, 2002,
livro 1, p. 6).

O titulo ocupacional, em uma classificacdo, surge da agregacdo de situacoes
similares de emprego e/ou trabalho. Outros dois conceitos sustentam a constru¢ao
da nomenclatura da CBO 2002: Emprego ou situacdo de trabalho - definido como um
conjunto de atividades desempenhadas por uma pessoa, com ou sem vinculo empregaticio.
Competéncias mobilizadas para o desempenho das atividades do emprego ou trabalho
(MTE, CBO, 2002, livro 1, p 6) com duas dimensdes:

» Nivel de competéncia: é fungdo da complexidade, amplitude e
responsabilidade das atividades desenvolvidas no emprego ou outro tipo
de relacdo de trabalho.

» Dominio (ou especializagdo) da competéncia: relaciona-se 2as
caracteristicas do contexto do trabalho como area de conhecimento,
funcdo, atividade econdmica, processo produtivo, equipamentos, bens
produzidos que identificardo o tipo de profissdo ou ocupacgdo.

A nova estrutura proposta agrega os empregos por habilidades cognitivas
comuns exigidas no exercicio de um campo de trabalho mais eldstico, composto por
um conjunto de empregos similares que vai se constituir em um campo profissional
do dominio x, y e z. A unidade de observacdo é o emprego dentro de um conjunto
de empregos mais amplo (campo profissional), no qual o ocupante terd mais facilidade
em se movimentar. Assim, ao invés de se focalizar os postos de trabalho, agregando-
os por similaridades de tarefas, como era a tonica da CIUO 68, CBO 82 ¢ CBO
94, a CBO 2002 amplia o campo de observacdo, privilegiando a amplitude dos
empregos € sua complexidade, campo este que serd objeto da mobilidade dos

trabalhadores em detrimento do detalhe da tarefa do posto.

23 e o - ) . . ~
A Classificacdo Brasileira de Ocupagdes — CBO — ¢é o documento normalizador do reconhecimento, da nomeagéo e da

codificag@o dos titulos e contetidos das ocupagdes do mercado de trabalho brasileiro. E a0 mesmo tempo uma classifica-
cdo enumerativa e uma classificagdo descritiva.
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Esses conjuntos de empregos sdo identificados por processos, funcdes ou
ramos de atividades. Para manter uma unidade de linguagem com a CIUO 88, esses
campos profissionais sdo denominados de “grupos de base” ou “familia ocupacional”.
Essa € a unidade de classificagdo descritiva mais desagregada. Assim como a
ocupagdo, o grupo de base ou familia ocupacional é uma categoria sintética, um
construto, ou seja, ela € elaborada a partir de informagdes reais, mas ela ndo existe
objetivamente. Analogamente, ndo existe um animal vertebrado, mas € possivel
classificar uma por¢do de animais reais que tenham vértebras dentro dessa categoria
ou construto.

Como exemplo, toma-se os supervisores da construcao civil (MTE, CBO
2002, livro 2, p. 107) que

Supervisionam equipes de trabalhadores da construg@o civil que atuam em usinas
de concreto, canteiros de obras civis e ferrovias. Elaboram documentacio técnica
e controlam recursos produtivos da obra (arranjos fisicos, equipamentos,
materiais, insumos e equipes de trabalho). Controlam padrdes produtivos da
obra tais como inspe¢@o da qualidade dos materiais e insumos utilizados,
orientagcdo sobre especificacdo, fluxo e movimentacdo dos materiais e sobre
medidas de seguranca dos locais e equipamentos da obra. Administram o
cronograma da obra.

A formacdo necessdria, conforme a CBO (2002, livro 2, p. 108),

Para o Supervisor de pétio de usina de concreto requer-se ensino técnico
de nivel médio, experiéncia de trés a quatro anos para o pleno desempenho
das atividades; para o Fiscal de pdtio de usina de concreto requer-se ensino
médio mais qualificagdo profissional de até quatrocentas horas e o pleno
desempenho ocorre apds trés ou quatro anos. Para o exercicio das demais
ocupagdes requer-se ensino fundamental e qualificagdo profissional bdsica
entre duzentas e quatrocentas horas-aula e experiéncia de cinco anos ou
mais .

Para exemplificar, citam-se 4 ocupagdes (MTE, CBO, 2002, livro 2, p. 108):

7102-05 Mestre (construcdo civil) - Construtor civil, Edificador - mestre
de obras, Encarregado de alvenaria, Encarregado de construgdo civil,
Encarregado de construcdo civil e carpintaria, Encarregado de construgcdo
civil e manutencdo, Encarregado de obras, Encarregado de obras de
manutencio, Encarregado de obras e instalacdes, Encarregado de obras,
manutencdo e seguranca, Encarregado de servente, Fiscal de construgdo,
Mestre de construcdo civil, Mestre de instalacdes mecénicas de edificios,
Mestre de manutencdo de obras civis, Mestre de manutencdo de prédios,
Mestre de obras, Mestre de obras civis, Supervisor de conservagao de obras,
Supervisor de construgcdo civil, Supervisor de construcdo e conservagao,
Supervisor de constru¢des e manutencio.

7102-10 Mestre de linhas (ferrovias) - Feitor de turma (ferrovias), Feitor
de turma de ferrovia, Feitor de vias férreas, Mestre de linha férrea, Mestre
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de supervisao de linhas (ferrovias), Programador ferrovidrio, Supervisor de
controle de linhas ferrovidrias.

7102-15 Inspetor de terraplenagem - Subencarregado de terraplenagem,
Supervisor de médquina de terraplenagem.

7102-20 Supervisor de usina de concreto - Encarregado de setor de concreto,
Subencarregado central de concreto, Superintendente de usina central de
concreto.

2.4.3 Competéncias e certificacao profissional na éptica do Instituto de Hospitalidade

O Instituto da Hospitalidade com a missdo de contribuir para a promog¢ao
da educacdo e cultura, visando ao aprimoramento ao setor de turismo e sua
contribuicdo para o desenvolvimento social e econdmico do Brasil, iniciou, em
dezembro de 1998, a implementacdo do programa de certificacdo da qualidade para
esse setor. Visava ele criar as bases para uma mudanga de patamar no setor de turismo,
permitindo avancos de qualidade, produtividade e competitividade na constru¢ao do
sistema brasileiro de certificacdo. Na sua implementacdo, o programa incluiu outros
componentes para o aprimoramento profissional do setor de turismo, entre eles
avaliacdo diagnostica das necessidades e lacunas de capacita¢do, o desenvolvimento
de orientacdes para aprendizagem e a formagdo de multiplicadores e avaliadores para
certificarem as competéncias evidenciadas pelas normas.

Por meio do Conselho Nacional de Certificagdo da Qualidade Profissional
para o Setor de Turismo — composto por entidades representativas do setor nas
areas empresarial, educacional, de governo e trabalhadores —, o Instituto de
Hospitalidade implantou o Sistema Nacional de Certificacao da Qualidade Profissional
para o Setor do Turismo, com o desenvolvimento de normas e processos que permitem
a avaliacdo e certificacdo de profissionais, reconhecendo as competéncias ja
desenvolvidas. O Sistema Brasileiro de Certificagdo da Qualidade Profissional para
o Setor de Turismo estabelece as competéncias exigidas e os resultados esperados
do(a) recepcionista que atua em funcdo polivalente em meios de hospedagem. No
ambito do Sistema Brasileiro de Certificacdo da Qualidade Profissional para o Setor
de Turismo para os efeitos da norma, segundo Brigido (2002, p. 97) aplicam-se as
seguintes defini¢des:

» Competéncia: capacidade de mobilizar, desenvolver e aplicar
conhecimentos, habilidades e atitudes no desempenho do trabalho e na
solucdo dos problemas, para gerar os resultados esperados.

» Certificac¢io profissional: processo que atesta publicamente a competéncia
para o trabalho, tendo como referéncia uma norma.

» Funcio polivalente: aquela desempenhada em uma estrutura organizacional,
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na qual o profissional exerce atribui¢cdes que extrapolam os limites da
sua ocupacgdo especifica.

Resultados esperados: conjunto minimo de servicos que compdem uma
ocupagdo.

O(a) recepcionista que atua na fungdo polivalente em meios de hospedagem

ocupa-se, principalmente, dos servicos de recebimento do cliente (check in), de

hospedagem, de ligacdo entre o hospede e os diversos servicos do estabelecimento,

e de saida do hospede (check out), além da execucdo de parte das atividades de

mensageiro, telefonista, caixa, seguranga e camareira, quando necessario.

A competéncia necessdria ao alcance dos resultados esperados deve ser

avaliada por meio dos seguintes conhecimentos, habilidades e atitudes, conforme

Brigido (2002, p. 97):

Conhecimentos de:

o

Etapas e rotinas envolvidas na chegada check in e na saida check
out do hdspede;

Procedimentos de seguranga relacionados ao controle de acesso as
unidades habitacionais;

Funcgdes e responsabilidades dos diversos servicos de um hotel;
Procedimentos bésicos de telefonia, incluindo cédigo para chamada de
longa distancia nacional e internacional, ligacdes a cobrar, hordrio com
desconto, possibilidade de uso de celular no local, nimero de telefones
uteis e de emergéncia e uso de catdlogo telefonico;

Termos técnicos de hotelaria relativos a recepgao;

Requisitos de higiene pessoal quanto a ocupacio.

Habilidades para:

o

Célculo das quatro operagdes aritméticas e aplicagdo de cdlculo
percentual para descontos e acréscimos;

Leitura e escrita, com capacidade de anotacdo de comunicacido oral
simples, de forma sintética e com caligrafia legivel;

Trabalho em equipe;

Interpretacdo de linguagem corporal;

Compreensdo das necessidades do cliente de maneira empética;
Observagdo de rotinas administrativas, inclusive, com organizacdo de
documentos;

Atuacdo de forma independente com o objetivo de acelerar decisdes.

Atitudes/atributos:

o

o

o

Relacionamento facil com o publico;

Atencdo com o cliente;

Decisdo nas agdes;

Equilibrio emocional perante reclamacdo, situacdo imprevista, pressao
de tempo e demandas simultdneas.
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O processo de certificac@o inicia-se com a identificagdo dos parametros de
competéncias requeridas para ocupagdes no setor de forma a elevar a qualidade da
prestacio de servigos a nivel de exceléncia mundial. Tem como base sélida o
estabelecimento de normas de competéncias necessdrias para que se atinjam padroes
de qualidade desejados, que permitam: identificar as lacunas entre os padroes de
competéncia e o servico prestado; criar as bases para o treinamento das equipes de
trabalho ou do individuo; contribuir para a convergéncia entre os programas de
educacdo profissional e as reais demandas do mundo do trabalho, com maior agilidade,
propriedade e flexibilidade para organizacdes e individuos; conduzir a avaliagdo
individual de cada profissional a qualquer tempo, podendo resultar na obtencdo
imediata de Certificado Profissional ou na sua orientacdo para treinamento e formacao
que o conduza a uma nova avaliacdo.

Essas normas sao desenvolvidas a partir de entrevistas com profissionais
que se destacam em determinada ocupacdo. Em seguida, sdo validadas pelos seus
superiores, pelo setor e, por fim, pelo Conselho. Sdo concebidas inicialmente para
elevar o padrao de qualidade de determinados servi¢cos, com um determinado prazo
de validade. Observada melhoria na qualidade, sdao estabelecidas novas normas, com
maior nivel de exigéncia.

O Programa de Certificagdo, segundo normas do Instituto de Hospitalidade,
¢ uma alternativa contemporanea a educag¢do convencional para fortalecer a formacao
de pessoas para o mundo do trabalho, e contribui diretamente para aumentar a
competitividade do setor produtivo. Além disso, possibilita a conscientizacdo sobre
a importancia da hospitalidade. Servir com exceléncia ao visitante gera beneficios
para: o profissional, pela possibilidade de autodesenvolvimento e ascensao profissional;
a organizacao/empresa, pela comprovacdo do padrao de qualidade e elevacdo do grau
de credibilidade; o cliente pela satisfagdo obtida com o bom servico ou pela
perspectiva de obté-la; e a sociedade pela conscientiza¢do da importancia da qualidade

do profissional como diferencial competitivo para sua inser¢ao no concerto internacional.



CAPITULO 3
CURRICULO E COMPETENCIA

“Quando eles chegaram, tiveram que se apresentar imediatamente a Liquesis.
E primeiro um profeta os alinhou em ordem, depois, apanhando sobre os
joelhos de Liquesis destinos e modelos de vida, subiu em um estrado elevado
e gritou: Proclamacgdo da virgem Laquesis, filha da Necessidade, almas
efémeras, ides comecar uma nova carreira e renascer na condicio mortal.
Nao serd um génio que hd de vos sortear, sois vés mesmas que escolhereis
vosso génio. O primeiro designado pela sorte escolherd, em primeiro lugar,
a vida a qual ficard ligado pela Necessidade (...). Cada qual é responsdvel

7

pela sua escolha, a divindade ndo é responsdvel”. Platdo.

O proposito deste capitulo € o de buscar entender competéncia e sua
correlacdo com o curriculo e com os principios curriculares preconizados nos ditames
legais. As questdes que orientam as reflexdes sdo: Como entender as competéncias
basicas do ensino médio e as competéncias gerais e especificas de educacdo
profissional? Como identificar os principios curriculares por competéncias axioldgica
e pedagogicamente?

Partindo-se da constatacdo definida como competéncia pelo MEC, ha
necessidade de perfilhar-se pelo “ensino médio, de onde advém as competéncias
bésicas” para correlacionar-se com a “habilitacido técnica de nivel médio”, de onde,
curricularmente, “advém as competéncias gerais e especificas do técnico”. E o que
se propde neste capitulo, que tem como pardmetro os ditames de que o curriculo
da educacao profissional — habilitacdo técnica de nivel médio — deve ser elaborado
por competéncia. Em decorréncia, abordar-se-4 a correlacdo entre ensino
médio e técnico, passando pelos seguintes tOpicos: principios inspiradores —
axiolégicos e pedagdgicos—; competéncias bdsicas — linguagens, codigos e suas
tecnologias ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias; ciéncias humanas
e suas tecnologias —; competéncias profissionais especificas — estética da sensibilidade;
politica da igualdade; ética da identidade; flexibilidade, interdisciplinaridade e
contextualizacdo; laborabilidade. Abordar-se-4, também, a competéncia e a pedagogia
do mercado, bem como os novos rumos para a educacdo profissional.

A nog¢ao de competéncia na reforma do ensino médio e da educacgdo técnica
de nivel médio aprofunda a dualidade estrutural entre o saber cientifico-politico e
o fazer técnico produtivo. A legislacdo € dubia. Afirma e nega a dualidade estrutural.
Saviani (2002, p. 23) afirma:
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A visdo produtivista da educagdo empenhou-se, entre os anos de 1950 e
1970, em organizar a educacdo de acordo com os ditames do taylorismo-
fordismo através da chamada “pedagogia tecnicista”, que se procurou
implantar, no Brasil, através da Lei n. 5.692 de 1971, quando se buscou
transportar para as escolas os mecanismos de objetivacdo do trabalho
vigentes nas fabricas. No segundo periodo, a partir do final dos anos de
1980, entram em cena as reformas educativas ditas neoliberais que se
encontram em andamento. Sob a inspira¢do do toyotismo, busca-se flexibilizar
e diversificar a organizacdo das escolas e o trabalho pedagdgico assim como
as formas de investimento... Em ambos os periodos prevalece a busca pela
produtividade guiada pelo principio de racionalidade, que se traduz no
empenho em se atingir o0 maximo de resultado com o minimo de dispéndio...
Assim, também na educagdo, aperfeicoam-se os mecanismos de controle,
inserindo-a no processo mais geral de gerenciamento das crises no interesse
da manutencdo da ordem vigente.

O fracasso da profissionalizacdo universal e compulséria no ensino de 2°
grau, hoje ensino médio, ensejou a formulagdo de propostas regressivas*. Cunha
(2001, p - 132) afirma que:

A aprovagao pelo Congresso Nacional do Projeto da LDB oriundo do Senado,
seguida da san¢do presidencial, foi interpretada como dispensadora de nova
Lei para a educagdo profissional. Consequentemente, foi baixado o Decreto
n° 2.208, em 17 de abril de 1997, seguido da Portaria Ministerial n°® 646/
97, que determinaram a separagdo entre o ensino médio, chamado “académico”
pelos consultores, € o ensino profissional, chamado mais amplamente de
Educacio profissional pela pela LDB-96. A interprecdo do artigo 40 dessa
lei permite tanto o entendimento de que a articulagdo entre o ensino médio
e a educagdo profissional se faz entre dois segmentos distintos, quanto a
compreensdo de que sdo duas dimensdes curriculares, num sistema ndo
necessariamente segmentado.

A articulacdo do ensino médio com a educacdo profissional foi revista
e resultou na publicacdo do Decreto Federal n° 5154/2004. No momento, a reflexdo
sobre competéncia segue a linha das defini¢es feitas e serd melhor dimensionada
no capitulo 4. Ater-se-4, entdo a reflexdo sobre os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio — PCNEM (MEC 1999) — que permite associar as orientacdes
curriculares e suas justificativas as suas condi¢des de producgdo. Sendo o texto oficial
definitivo para este grau de ensino na fase de implantacdo do modelo denominado
“Novo Ensino Médio”, os PCNEMs representam o dpice de um processo iniciado

em meados da década de 1990, com a elaboragdo do projeto de Diretrizes Curriculares.

Proposta em discussdo - Politicas Publicas para Educagdo Profissional e Tecnolégica - MEC - Brasilia, 2004.
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Tal qual se revela nos discursos dos organismos hegemoOnicos internacionais,
o determinismo tecnoldgico apresenta-se como fundamento da reforma. A rentincia
ao questionamento preliminar na elaboracdo de um projeto pedagdgico em torno de
“que aluno queremos formar e para que tipo de sociedade” leva a crer que a condi¢ao
de subordinacdo do sistema educacional estd, ndo somente naturalizada, como
assumida, quando o discurso educacional lanca mao das defini¢des ja estabelecidas
nas esferas politico-econdmicas dominantes. No que diz respeito a essas questoes,
a postura do MEC é meramente constatativa: o mercado ja definiu qual aluno e
para que sociedade precisa-se formar. Opera-se o animismo tecnoldgico, deslocando-
se para a tecnologia a condi¢do de sujeito determinante das politicas de producio,
acumulacdo e formagdo. O educador, cuja preocupacgdo inicial na elaboragdo de um
projeto politico-pedagdgico € exatamente a indagacdo sobre esses pressupostos
filosoficos, € evocado, quando muito, para tomar consciéncia de que necessita
atualizar-se e aperfeicoar-se para a adequada execucio da politica prescrita. E, entfo,
necessario perfilhar pelo prescrito na legislacio educacional do ensino médio e
correlaciond-la com a educagdo técnica de nivel médio.

Ao adotar a estratégia de leitura e discussao da legislacdo educacional referente
a Educagdo Profissional ,* considerou-se de suma relevancia os fundamentos Lei Federal
n°® 9.394/96 da LDB, que preconizam a conciliagdo do humanismo e da tecnologia,
conhecimento dos principios cientificos que norteiam a producao e o exercicio da cidadania
plena, sinalizada pelo ditames legais como formacdo baseada na ética e autonomia
intelectual. Objetivou-se, entdo, com essa andlise, a formacdo, o delineamento e a
padronizacdo de conceitos, entre outros aspectos relevantes que, ao longo da etapa em

questdo, resultou em uma sintese dos assuntos propostos. Pode-se ler no artigo 36* da

% BRASIL, Leis, Decreto. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Documenta, Brasilia, n® 423, p. 569-586, dez. 1996.
Publicado no DOU de 23.12.96. Secdo 1, p.1-27.841. Estabelece as Diretrizes e Bases de Educa¢do Nacional.

BRASIL. Leis. Decretos. Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997. Didrio Oficial da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, v. 135, n.74, p. 7760-7761, 18 abr. 1997. Secdo 1. Regulamenta o pardgrafo 2 do art. 36 e os art. 30 a 42 da
Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educac¢do nacional.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (Brasil). CAmara de Educagio Bésica. Resolucio CEB 4/99, aprovado em
08 de dezembro de 1999.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (Brasil). Camara de Educacio Bésica. Parecer 16/99, aprovado em 05 de
outubro de 1999.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (Brasil). DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio. Resolugao CNE/CEB 03/98, 26 de junho de 1998.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (Brasil). DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio. Parecer CNE/CEB 15/98, 1° de junho de 1998 DOU - 26/06/98.

BRASIL. Leis. Decretos. Decreto n° 5154/2004 de 23 de junho de 2004. Diario Oficial da Republica Federativa do
Brasil. Brasilia.
% Op. cit.
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LDB - (Lei n. 9.394/96):

O Curriculo do Ensino Médio observard as seguintes diretrizes: ...

... § 1° os contetidos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:
I — dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producio
moderna;

IT — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem:;

IIT — dominios dos conhecimentos de filosofias e de sociologia necessérios
ao exercicios da cidadania.

§ 2° 0 ensino médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepara-
lo para o exercicio de profissdes técnicas...

§ 4° ... a preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, habilitacdo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos préprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em educacio
profissional.

Por sua vez, a Resolugdo CNE/CEB n° 3/98 e o Parecer CNE/CEB n°
15/98 vém dar forma as diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio como
parametrizadores das agdes. Apresentam os principios de pensamentos e condutas,
os “axiologicos”, e a forma de construcio do projeto, os pedagdgicos.

Ramos (2002, p.129), assim, expressa-se quanto a estes principios:

Esses principios ndo sio neutros. Ao contrario, baseiam-se numa certa forma
de compreender a sociedade e suas relagdes num momento contemporaneo,
demonstrando, por um lado, uma confianga quase apologética no atual
estigio de avanco da tecnologia e na capacidade de a escola preparar
cidaddos e trabalhadores intelectual e psicologicamente adequados a essa
realidade. E nesse sentido que se recorre aos exemplos dos paises de primeiro
mundo para demonstrar o caminho que tem o Brasil a seguir. A formagio
basica para o trabalho é defendida como necessario para se compreender
a tecnologia e a producdo, com o propésito de preparar recursos humanos
adequados a realidade do mundo do trabalho. O parecer refere-se as reformas
educacionais no sentido de que as mesmas buscariam um perfil de formagao
do educando mais condizente com essas caracteristicas da sociedade pés-
industrial. Parece-nos oportuno questionar de que sociedade se fala ao pensar
no pés-industrialismo.

H4 que se ter muita atencdo na interpretacdo dos efeitos da tecnologia
que sinalizam para um determinismo tecnoldgico, base de argumentacdes em defesa

do ensino médio desarticulado da educagdo profissional.
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3.1. PRINCIPIOS INSPIRADORES DO CURRICULO

Os principios inspiradores do curriculo visam atender, como preconizado
nas normas legais, aos anseios sociais frente a um mundo em constante evolucdo
tecnologica.

Os principios comuns orientadores da educagdo nacional, preconizados pela
LDB em seu artigo 3°, sdo: igualdade de condicdes para acesso e permanéncia com
qualidade; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber; pluralismo de idéias e de concepcOes pedagdgicas; respeito a
liberdade; apreco a tolerincia; coexisténcia de instituicdes publicas e privadas;
gratuidade do ensino publico; valorizacdo dos profissionais da educacdo; gestdo
democrética do ensino; garantia de padrao de qualidade; valorizagdo das experiéncias,
saberes e competéncias; vinculagdo entre educacao/trabalho/ pratica social; zelo pelos
resultados de aprendizagem/ competéncia.

Os principios propugnados pela diretrizes do MEC s3ao denominados
axioldgicos e pedagogicos. Serdo eles explicitados a seguir.

Os principios axioldgicos agregam valores na Optica dos ditames legais,
sociais, éticos, estéticos e humanos, valorizando a qualidade e o compromisso social.
Nessa linha de pensamento, ndo basta saber fazer, tem que fazer bem feito. Valorizam
eles a dignidade humana e desenvolvem as potencialidades pessoais.

A Resolucdo CNE/CEB- 3/98 explicita:

Art. 3°... a organizacdo do curriculos e das situagdes de ensino aprendizagem
e os procedimentos de avaliagdo deverdo ser coerentes com principios
estéticos, politicos e éticos, abrangendo:

I — a estética da sensibilidade...

IT — a politica da igualdade...

I — a ética da identidade...

Esses principios defendidos pela resolu¢do sdo coerentes com a orientagdo da
UNESCO apresentada no relatério da reunido internacional sobre educagdo para o século
XXI. Esse documento explicita as quatro grandes necessidades de aprendizagem dos
cidadados do proximo milénio, as quais a educacdo deve responder: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Ramos (2002, p. 131-132), sobre

0 assunto, assim se expressa:

Na reforma educacional brasileira, essa orientacdo se objetiva nos seguintes
principios: a estética da sensibilidade, a politica da igualdade, a ética de
identidade. A estética da sensibilidade, campo propicio ao aprender a conhecer
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(énfase a ser dada na educacgdo bésica) e ao aprender a fazer (Enfase apropriada
aeducacio profissional), permitiria estimular a criatividade, o espirito inventivo,
a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, o gosto pelo belo e pelo fazer bem
feito, facilitando a constituicio de identidades capazes de suportar a inquietagao,
conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente. A politica da igualdade,
plano do aprender a conviver, teria como ponto de partida o reconhecimento dos
direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania, sendo expressa
por condutas de participagdo e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade
pelo outro e pelo puiblico. Por fim, a ética da identidade € o principio do aprender
a ser, pelo o reconhecimento da identidade prépria e o reconhecimento do outro.
A educacdo com base na ética da identidade teria como fim a autonomia, isto é,
a construcdo da identidade autdbnoma, como condi¢do indispensdvel para a
realizac@o de um projeto proprio de vida. Assim, seria possivel formar pessoas
soliddrias e responsdveis por serem autdbnomas. A autonomia precisaria estar
ancorada em competéncias intelectuais que déem acesso a significados sobre o
mundo fisico e social, possibilitando sustentar a anélise, a prospec¢ao e a solucio
de problemas, associadas a capacidade de tomar decisdes, a adaptabilidade a
situacdes novas, a arte de dar sentido ao mundo em mutag@o. As novas formas
de producgdo pés-industrial valorizariam essas competéncias, introduzindo no
modo de produzir e de educar, um humanismo que possibilitaria integrar a
formag@o para o trabalho num projeto mais ambicioso de desenvolvimento da
pessoa humana.

O quadro abaixo ilustra o objeto descrito:

QUADRO IV EDUCACAO NO PROCESSO GLOBAI

EFICIENCIA

SABERES

QUALIDADE e
PRODUTIVIDADE

FLEXIBI-
LIDADE

VIVER JUNTOS El
CONT

DESCENTRA-
LIZACAO

MERCADO DE
QUALIDADE

AREOZERTP»

CONHECER

ERA DO
CONHECIMENTO

Fonte: COSTA, M. P. - qualidade na construg¢do de um modelo de formagdo profissional. UNICAMP/SP,
1998, adaptado para esse trabalho.
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Estética da sensibilidade, segundo PCN, € um substrato indispensavel para
uma pedagogia aberta a diversidade de discentes e docentes, bem como um principio
que deve estar presente no desenvolvimento do curriculo e da gestdo escolar; é a
superacdo de fragmentacdo dos significados, ndo convivendo com a exclusdo,
intolerancia e intransigéncia.

Politica da igualdade, segundo PCN, é o reconhecimento dos direitos
humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania na busca por eqiiidade
no acesso a educagdo, ao emprego, a saude, ao meio ambiente saudavel.

Etica da identidade, segundo PCN, é um processo de constru¢do que
privilegia o “aprender a ser”, como a estética € o “aprender a fazer” e a politica
do aprender e “o conhecer e o conviver”. Sdo os principios axioldgicos declarados
do novo ensino médio. Na pormenorizada definicdo de cada um deles, expressa-
se a formacdo discursiva dominante em seus ideais pedagdgicos instrumentais.

Objetivamente determinados e qualificados, esses principios, que devem
subsidiar os projetos pedagdgicos de cada unidade escolar, adotam os jargdes do
mercado para a formacdo de recursos humanos e consagram a naturalizacdo das
relacdes de dominacdo. Sob o pretexto de desenvolver a sensibilidade e de substituir
a padronizac¢do da era das revolucdes industriais, entra-se em cena o empreendedorismo
e a inventividade, ou, no conceito gramsciano, o conformismo psicofisico necessério
ao modo de produgdo capitalista em sua fase atual. Gramsci (2001, p.18) afirma

que:

Na verdade, o operdrio ou proletirio, por exemplo, nido se caracteriza
especificamente pelo trabalho manual ou instrumental, mas por este trabalho
em determinadas condi¢des e em determinadas relagcdes sociais (sem falar
no fato de que ndo existe trabalho puramente fisico, e de que mesmo a
expressdo de Taylor, do “gorila amestrado”, é uma metafora para indicar
um limite numa certa dire¢do: em qualquer trabalho fisico, mesmo no mais
mecénico e degradado, existe um minimo de qualificacdo técnica. Isto &,
um minimo de atividade intelectual criadora). E ja se observou que um
empresdrio, pela sua prépria fungdo, deve possuir em certa medida algumas
qualificagdes de cardter intelectual, embora sua figura social seja determinada
ndo por elas, mas pelas relagcdes sociais gerais que caracterizam a posi¢do
do empresdrio na industria.

Atribuindo ao taylorismo e ndo a divisdo do trabalho, o carater opressor
das atividades laborativas, o texto das diretrizes, propde que essa estética, incorporada
ao curriculo escolar, prepare a ludiciza¢do do espago das relacdes sociais de producdo,
opondo estruturacdo e previsibilidade (tayloristas) a leveza e sutileza, qualidades

definidas como decorrentes da introducdo do primeiro dos trés principios educativos.
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Sugerindo que a histéria do trabalho € escrita com cores de delicadeza,
prazer, harmonia, realiza¢do pessoal, ignorando as lutas histdricas que trouxeram até
hoje a heranga do derramamento de sangue de escravos, servos, operarios, camponeses
e demais trabalhadores(as) em luta, em revoltante desprezo a memoria coletiva, o
MEC afirma que apenas no fordismo-taylorismo a “beleza” das relagdes sociais de
producdo foi roubada.

Por sua vez, os principios pedagégicos, segundo os PCNs, visam atender
as necessidades sociais atuais. Devem possibilitar a criagcdo no aluno do pensamento
reflexivo e critico. Metodologias diversificadas devem ser empregadas, visando a
otimizacdo do sistema ensino — aprendendo e possibilitando a capacitacdo do aluno
para o mundo do trabalho. A Resolugdo CNE/CEB- 3/98 explicita em seu artigo
6°:

Os principios pedagdgicos da Identidade, Diversidade e Autonomia, da
Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo serdo adotados como estruturadores
do curriculo do ensino médio.

Os principios axioldgicos e pedagdgicos balizam as competéncias basicas
do ensino médio e serdo objetos de uma explicitagdo no préoximo tépico. Necessério
se faz, no entanto, que o foco € entender as formas de como se apresentam as
competéncias. Independentemente disso, hd que se chamar a atencdo, com base no
aporte Gramsciano, de que os principios axiologicos e pedagdgicos, para além da
dimensdo de preparacdo para o trabalho - sem exclui-la, no entanto, possa ser
construido em projeto que fomente ndo apenas as qualidades esperadas do “novo
trabalhador”, mas também a compreensdo profunda das relagdes sociais nas quais

se constitui essa identidade, como criando condi¢des para transformaé-la.

3.2 CURRICULO DO ENSINO MEDIO VOLTADO PARA AS COMPETENCIAS
BASICASY

A concep¢do e a materializacdo de um curriculo que articule e integre
as competéncias bésicas sdo os grandes desafios a serem enfrentados na formacgao

do cidadao. Quando se fala em competéncias bdsicas, entende-se que elas costituem

2 QO item proposto é uma inferéncia balizada nas reflexdes analiticas de uma proposta de montagem curricular a partir dos
ditames legais, em especial, LDB/Lei n® 9394/96, Resolucdo CNE/CEB n° 3/98, Parecer CNE/CEB n° 15/98.
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os fundamentos técnicos e cientificos, de cariter geral, em que se baseiam as
competéncias especificas e de gestdo relativas a capacitacdao profissional. Dai, faz-
se necessdria uma a¢do mais voltada para a escola, para sua pratica social e pedagdgica
onde os elementos e os mecanismos de superacdo do estado atual devem estar
presentes. A premissa que orienta o projeto de ensino médio integrado a educagdo
profissional € a de centralizar e aprofundar o cardter humanista, proprio do ato de
educar, repensando os parametros entre educagdo e educacdo profissinal no contexto
de um desenvolvimento econdmico universalizado. Um curriculo integrado pode ser
compreendido como aquele proprio de todo ensino médio, como destaca Ramos (2004,
p.- 3), o objetivo “ndo € a formacdo de técnicos, mas a formacdo de pessoas que
compreendam a realidade e que possam também atuar como profissionais”.

Amplia-se, dessa forma o olhar para o ensino médio como preconizado
pela LDB, assegurando que essa etapa da educagdo bdsica promova o aprimoramento
do educando como pessoa humana, incluindo a formacgao ética e o desenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento critico, a compreensdao dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a préatica
no ensino de cada disciplina. As competéncias bdsicas se contextualizam e se
interdisciplinarizam como forma do alcance da identidade do ensino médio, onde
a profissionalizagdo é uma possibilidade.

Considerando-se a contextualizagdo e interdisciplinaridade como recursos
principais capazes de minimizar o arbitrio caracteristico do tradicional agrupamento
de contetddos, hd que se trabalhar a questdo da organizacdo curricular de forma que
a proposta pedagdgica ganhe significados préticos e aplicdveis quando de sua
utilizagdo pelos profissionais da educacdo que trabalham na escola, alertando-os no
sentido de rever suas metodologias e adequé-las aos curriculos propostos, em acao
e ensinados. O curriculo proposto baseia-se nas diretrizes legais que orientardo as
escolas na preparacdao das suas propostas pedagdgicas, de forma a reconhecer que
o desenvolvimento curricular real serd feito na escola e pela escola. O projeto ou
proposta pedagdgica serd o plano bdsico desse desenvolvimento que articula o
curriculo proposto em curriculo em agao.

O curriculo em agédo € viabilizado pela proposta pedagdgica ou pelo projeto
pedagdgico da escola. E elaborado pelos agentes da realidade da escola (professores,
funcionérios, alunos e comunidade externa). Consolida-se pelo estabelecimento de
um consenso existente dentro da proposta pedagégica. O curriculo ensinado
coloca em pratica a proposta pedagégica. E o trabalho do professor em sala de aula.

Caracteriza-se por planejamento, com decisdes estabelecidas no plano de ensino.
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Conforme preconiza a legislagdo do ensino médio e considerando a importincia de
se evidenciar a relagdo entre as ciéncias e as humanidades, deve-se procurar
estabelecer uma correspondéncia tanto entre as formas de comunicagdo, como a arte,
as atividades fisicas e informéticas (essas insepardveis) quanto evidenciar a importancia
de todas as linguagens.

Tais énfases devem ser priorizadas para entendimento das competéncias
basicas, visto que sdo essas relacdes que constituem os conhecimentos e formam
a identidade do individuo, levando-o a considerar as possibilidades artisticas, lidicas
e motoras na formacgao da visdo do mundo, conforme preconiza os saberes das dreas
curriculares. Essa andlise proporciona a visdo de como os cddigos ndo apenas dao
suporte técnico, como também levam a saber usar as linguagens em diferentes
situacdes ou contextos.

Cabe observar que os parametros referem-se a linguagens, cddigos e suas
tecnologias, ciéncia da natureza e suas tecnologias e as ciéncias humanas e suas
tecnologias. H4 uma clara relacdo com a Constituicio Federal de 1988 que no art.
205 explicita que “a educacao [...] visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Rougemont (1983, p. 25), em seu artigo intitulado Informagdo ndo é saber
chama a atencdo para as tecnologias enfatizando que elas devam ser avaliadas

globalmente em relacdo aos fins ultimos do homem. Para ele,

as tecnologias sdo ambivalentes, pois a automatizacdo deveria conduzir a
era do lazer, e ndo a era do desemprego; a produtividade da inddstria
anunciava a abundancia e ndo a pentria e a fome; a informética se propde
a pensar mais rdpido do que as pessoas, criando o risco de atrofiar as
faculdades humanas de memdria, julgamento e criagdo, multiplicando uma
espécie propria em débeis mentais eficazes.

As constatacOes feitas sobre a ambivaléncia da tecnologia devem ser
repensadas nas competéncias bdsicas no ensino médio, para a superagdo da visdao
produtivista e mecanicista da educacdo e da escola colocando o sujeito no centro
da organizagdo do trabalho educativo e pedagdgico, e, ndo apenas, o mercado de
trabalho. As competéncias bdsicas do ensino médio devem estar assentadas na
discussdo da complexidade do mundo do trabalho, nas relagdes sociais, na escola
e no trabalho e, além disso, nas outras dimensdes que fazem parte da vida humana
como cultura e arte. Arroyo (1998, p. 31), olhando o processo humano de formagado

e de deformacdo, assim se expressa:
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Situar a relacdo escola-trabalho-formag¢do do trabalhor no ambito das
relacdes sociais na escola e na producdo significa ver a educagdo como
pratica social e cultural, como relacdo humana e como acdo-intervencio
politica e cultural que mexe com aspiragdes, valores, pensamentos, enfim,
com sujeitos humanos que pensam e tém suas aspiragdes. Processos
extremamente complexos que exigem um olhar global.

O trabalho, no curriculo do ensino médio, é uma das questdes cruciais a
ser vencida. Mudancas profundas no ambito das tecnologias, das relagcdes econdmicas,
sociais, politicas e culturais afetam diretamente o cotidiano da escola. O impacto
dessas mudangas afetam as competéncias bdsicas na forma¢dao humana e no conjuto
das relagoes sociais ao pensar o trabalho como principio educativo. Essa perspectiva
gera impacto nas relacdes sociais regidas por principios éticos, onde o trabalho, a
técnica produtiva sejam objetivo e ponto de referéncia para liberdade pessoal e coletiva.

Arroyo (1998, p. 152) reforca essa idéia:

O trabalho como principio educativo situa-se em um campo de preocupagdes
com os vinculos entre vida produtiva e cultura, com o humanismo, com
a costitui¢cdo histérica do ser humano, de sua formacéo intelectual e moral,
sua autonomia e liberdade individual e coletiva, sua emancipagdo. Situa-
se no campo de peocupagdes com a universalidade dos sujeitos humanos,
com a base material (a técnica, a producgdo, o trabalho), de toda a atividade
intelectual e moral, de todo o processo humanizador.

Dessa forma ndo se trata de estreitar a acdo educativa na qualificagdo do
trabalhor. Trata-se de propor para debates a complexidade da tarefa de superar o
consenso da teoria pautada na relevancia da formagdo da totalidade das dimensdes

humanas. Arroyo (1998, p. 29) assim se expressa:

A preocupacdo ndo basicamente como qualificar o trabalho, nem que
competéncia, saberes, habilidades deverd dominar, mas como constitui-lo na
totalidade de sua condicdo de trabalhor para o capital. No linguajar mais
recente, a questdo ndo é em que aspecto capacitd-lo para se tornar
“empregével”, mas que trabalhador(a) constituir ou formar. E um olhar bem
mais abrangente, uma compreensdo mais certeira das preocupacdes e
interesses da producdo. A tarefa é mais ardua, constitui-lo antes de torna-
lo competente, qualificado. Essas andlises situam-se em um patamar anterior
e mais radical, ou pensam a escola em tarefas mais radicais do que transmitir
competéncias e saberes. Pensam a escola na 4rdua tarefa de constituir o
trabalhador uma vez que ele nio nasce feito, tem de ser construido, formado
ou deformado, conformado de acordo com um protétipo de ser humano.
Essas andlises nos lembram que todo ato educativo tem uma intencionalidade
politica que vai além do aprendizado dos aspectos pontuais e tem como
horizonte maior uma opgdo politica por um protétipo do ser humano.
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O ensino médio com as competéncias bdsicas para a articulagdo com a
educacdo profissional € uma constante a ser descoberta. Na perspectiva do pensamento
conduzido at¢é o momento, sintetizaremos as categorias das competéncias de saberes
na utilizacdo das linguagens, nas competéncias de entender o mundo do modo
organizado e racional e nas competéncias da compreensdo da sociedade, das
instituicdes socias e dos principios da tecnologia definidos pelos PCNs. As
articulacoes, apds o advento do Decreto n° 5154/2004, podem ser feitas: a) de forma
integrada; b) concomitante na mesma instituicdo de ensino; c) concomitante em
instituicdes distintas; d) concomitante com o convénio de intercomplementaridade
e e) subseqiiente. A proposta politico-pedagdgica deverd nortear as formas de

articulacdo das competéncias basicas com as competéncias gerais e especificas.

3.2.1 Linguagens, coédigos e suas tecnologias® — competéncias de saberes na

utilizacao das linguagens

Os saberes estdo estruturados para a aquisicdo e formalizacdo de todos
os conteudos curriculares, para a constitui¢ao da identidade e o exercicio da cidadania.
A atualizagdo dos codigos, que dao suporte as linguagens, visa principalmente a
competéncia de desempenho: o saber usar as linguagens em diferentes situacdes.

A descricdo de tais saberes objetiva a constituicdo de competéncias —

conhecimentos, habilidades e atitudes que permitem ao aluno conforme MEC?¥:

Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens
como meio de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expressdo, comunica¢do e incorporagio;

Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens
e suas manifestacdes especificas;

Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora
de significacdo e integradora da organiza¢do do mundo e da prépria
identidade;

Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento
de acesso a informagdes e a outras culturas e grupos sociais;
Entender e aplicar as tecnologias da comunicacdo e da informacdo na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes.

2 Entender o impacto das tecnologias da comunicacéo e da informag@o na vida, nos processos de produgio, no desenvolvimento

do conhecimento e na vida social. As tecnologias da comunica¢@o e informac¢do ndo podem ser reduzidas a maquinas;
resultam de processos sociais e de negociacdo que se tornem concretas. Vive-se um mundo da parabdlica, dos sistemas
digitais, dos satélites e da telecomunicag@o. A convivéncia com tais tecnologias € um direito social.

Linguagens, cédigos e suas tecnologias / Secretaria de Educagio Bdsica. - Brasilia: Ministério da Educag@o, Secretaria de
Educacao Basica, 2006. 239 p. (Orientag¢des Curriculares para o ensino médio; volume 1)
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As competéncias relacionadas, pelos PCNs, para linguagens, codigos e
tecnologias podem ser descritas como ‘“analisar, interpretar e aplicar 0s recursos
expressivos da linguagem, relacionando textos com seus contextos, mediante a
natureza, funcio, organizagdo, estrutura das manifestacdes de acordo com as condi¢des

de producdo e recepg¢do dos codigos”.

3.2.2 Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias® — competéncias de

entender o mundo de modo organizado e racional

Os saberes sao as formas indispensdveis de entender o significado do
mundo de modo organizado e racional. Tém ainda o objetivo de contribuir para a
compreensdo do significado da ciéncia (a presenca da matemadtica nesta area sO €
justificavel pelo que de ciéncia tem a propria matematica) e da tecnologia da vida
humana e social.

A descricdo de tais saberes objetiva a constituicdo de competéncias —

conhecimentos, habilidades e atitudes que permitam ao educando, conforme MEC':

Identificar varidveis relevantes e selecionar procedimentos necessirios
para producdo, andlise e interpretacdo de resultados de processos ou
experimentos cientificos e tecnolégicos;

Entender a relacdo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e o
desenvolvimento tecnoldgico, e associar as diferentes tecnologias aos
problemas que se propuseram e se propdem a solucionar;

Entender o impacto das tecnologias as ciéncias naturais na sua vida
pessoal, nos processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento
e na vida social;

Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida;
Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matemdticas e
aplicd-las a situagdes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia
e das atividades cotidianas.

As competéncias relacionadas, pelos PCNs, para ciéncia da natureza,
matemadtica e suas tecnologias podem ser descritas como “reconhecer e utilizar
simbolos, codigos e nomenclatura da linguagem cientifica, identificando unidades de

medidas nas diferentes grandezas como massa, energia, tempo, volume, densidade”.

3 As tecnologias devem ser vistas como processo e ndo como produto. Tabelas, graficos, desenhos, fotos, videos, cAmaras,

computadores e outros equipamentos ndo sao sé meios, mas servem para garantir a confiabilidade e reforco da aprendizagem
Ciéncias da natureza, matemadtica e suas tecnologias / Secretaria de Educacio Basica. - Brasilia: Ministério da Educacao,
Secretaria de Educag@o Bdsica, 2006. 135 p. (Orientagdes Curriculares para o ensino médio; volume 2)

31



90

3.2.3 Ciéncias humanas e suas tecnologias®> — competéncias de compreensao da

sociedade, das instituicoes sociais e dos principios da tecnologia

Os saberes do ensino das ciéncias humanas e sociais deverdo desenvolver
a compreensdo do significado da identidade, da sociedade e da cultura, que configuram
os campos de conhecimentos de histéria, geografia, sociologia, filosofia, antropologia,
psicologia, direito, entre outros. Todos os conteidos curriculares dessa drea deverdao
contribuir para a constituicio e o desenvolvimento de uma acdo social solidaria,
responsavel e pautada na igualdade politica.

A descricdo de tais saberes objetiva a constituicdo de competéncias —

conhecimentos, habilidades e atitudes que permitem ao educando, segundo o MEC*:

Compreender a sociedade, sua génese e transformacdo e os multiplos
fatores que nela intervém, como produtos da acdo humana, a si mesmo
como agente social e 0s processos sociais como orientadores da dindmica
dos diferentes grupos de individuos;

Compreender a producdo e o papel histérico das instituicdes sociais,
politicas e econdmicas, associando-as as préticas dos diferentes grupos
e atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em sociedade,
aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicio dos
beneficios econdmicos;

Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia,
as praticas sociais e culturais em condutas de indagacdo, andlise,
problematizacdo e protagonismo diante de situacdes novas, problemas
ou questdes da vida pessoal, social, politica, econdmica e cultural;
Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do
individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento,
organizagdo, gestdo, trabalho em equipe, e associd-las aos problemas que
se propdem resolver.

As competéncias relacionadas para ciéncias humanas e tecnologias direcionam
para “compreender e valorizar as diferentes manifestacoes culturais de etnias e
segmentos sociais, preservando o direito a diversidade enquanto principio estético,
politico e ético que supera conflitos e tensdes’.

Uma vez explicitadas as competéncias bésicas do ensino médio, propor-
se-4, a seguir, analisar as competéncias ocorrentes no ensino médio e nas habilitacdes
técnicas: a) estética de sensibilidade, politicas de igualdade, éticas da identidade;

b) interdisciplinaridade, flexibilidade e contextualizagao.

32 Apontam o0s processos sociais que levam a busca de resposta e ferramentas para a resolugio de problemas concretos, tais

como coletas, processo, armazenagens ¢ comunicacdo de dados e informagdes na construcdo de redes que propiciem a
troca de informacgdes; gerenciamento coletivo de projetos de estudo. As tecnologias devem ser vistas como estratégia
intrinseca a politica da igualdade e seu uso deve ser visto na recoloca¢do do homem no centro dos processos produtivos e
sociais

Ciéncias humanas e suas tecnologias / Secretaria de Educacdo Badsica. - Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacao Basica, 2006. 133 p. (Orientag¢des Curriculares para o ensino médio; volume 3)
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3.3 CURRICULODASHABILITACOES TECNICAS DENIVELMEDIO VOLTADO PARA
AS COMPETENCIAS PROFISSIONAIS ESPECIFICAS

Os principios axiolégicos e pedagdgicos para o desenvolvimento do
curriculo do ensino técnico objetivam que, em conjunto, docentes e alunos
desenvolvam alternativas institucionais e educacionais baseadas em premissas da
aprendizagem significativa. A consolidacdo delas depende do desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico, capaz de conduzir o individuo a uma
maior compreensdao para a solucdo dos problemas dos processos produtivos. A
preparacdo do individuo para atuar com a flexibilidade demandada pelo mundo do
trabalho, dentro das novas exigéncias de aperfeicoamento constante, d4 significado
a leitura para uma andlise critica dos fundamentos estéticos, politicos e éticos do
novo ensino médio brasileiro, comparando-o com os mesmos fundamentos do ensino
técnico. Tal andlise resultou na elaboracdo de uma sintese que correlaciona o ensino
médio ao ensino técnico. O quadro a seguir d4 um direcionamento para o delineamento

curricular do ensino técnico.

QUADRO V i
PRINCIPIOS NORTEADORES DA NOVA EDUCACAO PROFISSIONAL

Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos:

- desenvolvimento de aptiddes para a vida social e produtiva.

Estética da sensibilidade:

- fomento a criatividade, ao espirito inventivo, a liberdade de expressdo e a

curiosidade;

- abertura para entender o ambiente cultural;

- convivéncia com o incerto, o imprevisivel, o inusitado e o diferente;

- cultura do trabalho centrada no gosto pelo trabalho bem feito e acabado.

Politica da igualdade:

- direito do cidaddo a Educagdo e ao Trabalho (profissionalizagdo);

- constitui¢do de valores de mérito, competéncia e qualidade de resultados como
balizadores da competitividade;

- superacdo das vdrias formas de discriminacio e de privilégios no ambito do trabalho;

- énfase nos valores de solidariedade, trabalho em equipe, responsabilidade e respeito
ao bem comum.

Etica da identidade:

- competéncias que orientem o desenvolvimento da autonomia no gerenciamento da
vida profissional e de seus itinerarios de profissionalizacdo;

- condic¢des de monitorar os préprios desempenhos, julgar competéncias, trabalhar
em equipes, eleger e tomar decisdes, discernir e prever resultados de distintas
alternativas;

- capacidade de propor e resolver desafios e prevenir disfun¢des e corrigi-las;

- trabalho continuo e permanente com os valores da competéncia, do mérito, da
capacidade de fazer bem feito (compromisso profissional);

- repudio aos favoritismos, privilégios e discrimina¢des de toda e qualquer espécie
(respeito profissional);

- testemunhos da solidariedade, responsabilidade, integridade e respeito ao bem
comum.

Fonte: Resolucdo CNE/CEB 03/98 e 04/99.
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O que se verd, a seguir, na Optica das normas legais, ¢ uma leitura da
correlacdo do ensino médio com a do ensino técnico.

A estética da sensibilidade®, segundo PCN, no ensino médio é a condicdo
de realizar um esforco permanente para desenvolver, no ambito do trabalho e da
producdo, a criacdo e a beleza. Facilita a constitui¢do da identidade capaz de suportar
a estética da inquietacdo, conviver com o incerto e o diferente. Vem substituir a
repeticdo e a padronizacdo da era das evolugdes industriais, levando o cidadao a
desenvolver a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado e a
efetividade. Valoriza a leveza, delicadeza, sutileza, e diversidade cultural para
constru¢do da cidadania em um mundo globalizado. Busca o aprimoramento
permanente, ndo apenas do ensino de contetdos, mas das atividades expressivas nas
atitudes diante de todas as formas de expressdo, em especial as da banalizacdo das
relagdes.

Em uma escola inspirada na estética da sensibilidade, como proposta nas
normas, o espaco € o tempo sao planejados para acolher e expressar a diversidade
dos alunos e oportunizar trocas de significados.

A estética da sensibilidade no ensino técnico, segundo DCN, € um
pleonasmo usado para dar forca a expressdo. O mundo do trabalho, no contexto
da globalizacdo, exige um profissional técnico multifuncional, capaz de produzir com
qualidade e compromisso, valorizando o respeito ao meio ambiente e a flexibilidade
no que se refere a producao para adequd-la as necessidades e ao interesse do mundo
do trabalho que estd em constante mutacdo e evolucdo tecnoldgica.

O profissional deverd, no contexto legal, intuir sua direcdo, levando em
conta que adquirir a laborabilidade € aprender os sinais de reviravolta dos padrdes
de qualidade. A estética da sensibilidade, como se propde, sinaliza para o surgimento
de um novo paradigma no mundo do trabalho, que deveria se contrapor aquele
caracterizado pelo taylorismo, fordismo, toyotismo e ohnismo.

A estética da sensibilidade aponta para a organizacdo de curriculos de
acordo com valores que fomentem a criatividade, a iniciativa e a liberdade de
expressao; essa Optica influencia a mudanca de padrdes fixos de avaliagao dos alunos
dos cursos de profissionalizacdo, conduzindo o docente a vé-los como sujeitos que
aprendem.

A politica da igualdade no ensino médio, segundo PCN, propde o

reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania

% Além dos ditames legais do ensino médio (LDB n° 9394/96; Resolu¢do CNE/CEB n° 3/98; Parecer CNE/CEB
n°® 15/98), foi feita uma andlise de correlacdo com a Resolu¢do CNE/CEB n° 4/99 e o Parecer CNE/CEB n° 16/99.
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como preparacdo fundamental do educando para a vida. Essa igualdade deve ser
pensada em uma sociedade em que as informagdes estdo em tempo real. A politica
da igualdade traduz-se, nos ditames legais, na compreensdo e no respeito ao estado
de direito e a seus principios constitutivos. A legislacdo preconiza que todos t€ém
direito a educagdo, bem como a inser¢cado no mundo do trabalho. A politica da
igualdade expressa-se por condutas de participacdo e solidariedade, respeito e senso
de responsabilidade pelo outro e pelo publico. Aponta ela que as empresas, os
sindicatos, as associagcoes de bairros, as comunidades religiosas e os cidadaos devam
incorporar as politicas publicas, as decisdes econOmicas e as questdes ambientais
como itens prioritirios em suas agendas. A politica da igualdade, inspiradora de todos
os conteudos curriculares de ensino, abrange os temas dos direitos da pessoa humana,
do respeito, da responsabilidade e da solidariedade. Os significados dos conteudos
curriculares devem ser contextualizados nas relagdes pessoais e praticas sociais.

A politica da igualdade no ensino técnico, segundo DCN, deve possibilitar
que o individuo adquira as competéncias nos processos produtivos, num mundo de
trabalho cada vez mais competitivo e em permanente muta¢do, mesclando-se, numa
mesma atividade, a dimensao criativa e executiva do trabalho. A politica da igualdade
deve, portanto, buscar a constru¢do de uma nova forma de valorizar o trabalho,
superando preconceitos proprios das sociedades industriais, tais como: o trabalho
manual, as tarefas consideradas inferiores e, também, discriminagdes e privilégios
no ambito do trabalho. Na Optica da politica da igualdade, o curriculo deve ser
construido com o incentivo de situacdes de aprendizagem contextualizadas.

A ética da identidade no ensino médio, segundo PCN, propde uma
formacao humanista, considerando que a educagdo € um processo de constru¢do de
identidades e autonomias na escolha de um projeto de vida. A ética da identidade
no ensino técnico consubstancia-se na formula¢do de competéncias que possibilitem
ao trabalhador ter maior autonomia para gerenciar sua vida profissional, na qual as
novas formas de gestdo do trabalho sdo pensadas, possibilitando que os trabalhadores
ndo sejam autOmatos, mas autdbnomos, que possam trabalhar em equipe, tomar
decisdes em tempo real durante o processo de producgio.

A competéncia ndo se limita ao conhecer; vai além porque envolve o agir
em uma situagdo determinada : ndo € apenas saber fazer, mas saber fazer bem feito.
Ser competente € ser capaz de mobilizar conhecimentos, informagdes e até mesmo

habito para apurd-los com capacidade.
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Além dos principios axiologicos, ha que se considerar, também, os

pedagdgicos. O quadro a seguir os resume:

QUADRO VI
PRINCIPIOS NORTEADORES PARA HABILITACAO TECNICA

Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizac¢do:

- aspiracdes e demandas dos trabalhadores, dos empregadores e da sociedade, que
devem ser conciliados;

- devem diretamente estar ligados ao grau de autonomia da escola em relagdo ao
seu projeto pedagdgico.

Desenvolvimento de competéncias para laborabilidade:

- preparagdo para manter-se em atividade produtiva e geradora de
renda em contextos cambiantes e instdveis (constante aprendizado);

- conceito de competéncia profissional (Artigo 6°, Resolu¢do
CNE/CEB n° 4/99).

Fonte: Resolucio CNE/CEB 03/98 e 04/99.

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo no ensino médio, segundo
PCN, priorizam que todo conhecimento mantém intercambio permanente entre si,
estando envolvido no ato de ensinar e aprender. A relacdo entre as disciplinas
tradicionais pode ir da simples comunicacdo de idéias até a integracdo mdutua de
conceitos.

A interdisciplinaridade enfatiza as agdes de explicar, compreender, intervir
e mudar. Todos esses processos mobilizam competéncias cognitivas para deduzir e
fazer previsdes a partir do fato observado, integrando as disciplinas a partir da
compreensdo das linguagens necessdrias para constituir o conhecimento, a comunicagao
e o registro dos resultados. As estruturas subjacentes integram as disciplinas para
buscar compreender, prever e transformar o conhecimento especializado, captando
suas conexdes com outras dreas do saber na busca de explicagdes. A transitoriedade
das disciplinas escolares mostra como ¢é fragil a sua demarcacdo rigida nos planos
curriculares e argumenta em favor de uma postura mais flexivel e integrada.

A contextualizagdo € um recurso para tornar a aprendizagem significativa
e deve ser associada as experiéncias da vida cotidiana ou aos conhecimentos
adquiridos espontaneamente. A contextualizacdo correlaciona os conteidos das
disciplinas, afirmando-se como um excelente recurso pedagdgico, tornando-se, dessa
forma, em um processo permanente de desenvolvimento intelectual. Com a
recomendacdo das normas legais da contextualizacdo como um dos principios da
organizacdo curricular, pretende-se facilitar a aplicacdo da experiéncia escolar para
a compreensdao da experiéncia pessoal em niveis mais sistematicos e abstratos, € o

aproveitamento da experiéncia pessoal para facilitar o processo de concretizagdo dos
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conhecimentos abstratos que a escola trabalha. E a ponte entre a teoria e a pratica.

Algumas caracteristicas da aprendizagem contextualizadas estio relacionadas

a seguir, extraidas dos parametros legais - PCNs e DCNs - que reforcam a formacao

por competéncias:

Em relacdo ao conteido, busca desenvolver o pensamento em lugar da
aquisicdo de fatos independentes da vida real; preocupa-se mais com a
aplicacdo do que com a memorizagdo;

Em relacdo ao processo, assume-se que a aprendizagem é sdcio-interativa,
envolvendo necessariamente os valores, as relacdes de poder, a negociacao
permanente do préprio significado do conteddo;

Em relacdo ao contexto, propdem—se nio apenas trazer a vida real para
a sala de aula, mas criar as condi¢des para que os alunos experienciem
os eventos da vida real a partir das multiplas perspectivas;

Em relagdo ao trabalho, ¢ um contexto importante da experiéncia
curricular no ensino médio.

A flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualiza¢do no ensino técnico

preconizam o especificado a seguir pelos PCNis:

A contextualizacdo, objetivando a habilitag@o profissional no ensino técnico,

deverd ocorrer no proprio processo de aprendizagem, aproveitando sempre
as relacdes entre conteiidos e contextos para dar significado ao aprendido,
sobretudo por metodologias que integrem a vivéncia e a pratica profissional
ao longo do curso. A flexibilidade curricular ird atender igualmente a
individualidade dos alunos, permitindo que oS mesmos construam seus
itinerdrios, segundo seus interesses e possibilidades, ndo s6 para fases
circunscritas de sua profissionalizagdo, mas também para que se insiram
em processos de educacdo profissional. A flexibilidade curricular é apontada
como uma possibilidade do que seja a “modularizacdo”, que € um conjunto
didatico-pedagdgico, sistematicamente organizado para o desenvolvimento de
competéncias profissionais significativas. Sua natureza dependerd da natureza
das competéncias que pretende desenvolver.

A interdisciplinaridade vai além da mera justaposicdo de disciplinas, pois

abre-se ela a possibilidade de relacionar referidos componentes em atividades ou

projetos de estudos, pesquisa e agdo, entre outros.

Os principios da educacdo profissional de articulagdo técnica com ensino

médio, de respeito aos valores estéticos, politicos e éticos além dos principios de

flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacio hd a competéncia para a

laborabilidade?.

36

V. Parecer CNE/CEB n° 16/99. Laborabilidade relaciona-se com o mundo do trabalho, ndo significando vinculo

empregaticio com carteira assinada. Empregabilidade, por sua vez, refere-se ao posto de trabalho; a carteira de trabalho
assinada relaciona-se ao mercado de trabalho.
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Realca-se aqui, conforme preconizado nas normas legais, que a competéncia
profissional € a capacidade de articular, mobilizar e colocar em agdo valores,
conhecimentos e habilidades necessdrios para o desenvolvimento eficiente e eficaz
de atividades requeridas pela natureza do trabalho na resolu¢do dos problemas. A
habilidade refere-se ao saber fazer relacionado com a pratica do trabalho, transcendendo
a mera acdo motora. O valor expressa-se no saber ser, na atitude relacionada com
o julgamento da pertinéncia da a¢do, com a qualidade do trabalho, ética comportamental,
convivéncia solidaria, iniciativa e criatividade. O conhecimento correlaciona-se com
o saber que deve ser feito, como deve ser feito, por que deve ser feito e o que
fazer em diferentes circunstiancias. Dessa forma, € necessario conhecer fatos e
procedimentos, compreender os principios e as teorias que os embasam, além dos
modos de aplicar e usar o conhecimento como tal. As evidéncias e os conhecimentos
sdo dados tanto pelos conhecimentos de base (principios, regras, teorias € métodos)
quanto pelos conhecimentos aplicados (informacdo, tecnologia de equipamentos,
materiais, instrumentos) necessdrios para alcancar o desempenho descrito.

O desenvolvimento de competéncias profissionais proporciona condi¢des
de laborabilidade, possibilitando ao trabalhador manter-se em atividade produtiva e
geradora de renda, em acOes de muiltiplas atividades imprescindiveis a dinamicidade
e inovacdo demandadas pela sociedade. A vinculacdo entre educacdo e trabalho, na
perspectiva da laborabilidade, é uma referéncia fundamental para se entender o
conceito de competéncia como capacidade pessoal de articulacdo dos saberes: saber,
saber fazer, saber ser e conviver, inerentes a situacdes concretas de trabalho. A
capacidade de resolucdo de novos problemas, a comunicacdo de idéias, a tomada
de decisdao com iniciativa, criatividade e autonomia intelectual, num contexto de
respeito as regras de convivéncia democrdtica, expressam com fidelidade as
competéncias e as responsabilidades das instituicde de ensino na execuc¢dao da
educagdo profissional.

A educacado bésica e a educagdo profissional, conducentes a formagao do
cidaddo, sdo indissocidveis. O reforco de todos os elos que compdem a cadeia de
educacdo, numa visdo sist€émica, sinalizam que eles sdo complementares. O grande
desafio € o de reconectar a educagdo bdsica com a educagdo profissional. O modelo
de competéncia proposto pela reforma surge no mesmo quadro da reestruturagdo
produtiva e das formas de organizacdo do trabalho, carregado de forte ideologizagdo
onde os interesses da empresa sao mostrados como interesses dos trabalhadores. Esses
pressupostos, aceitos no ambito da reproducdo e valorizagdo dos treinamentos

operacionais, contrariam intrinsicamente os processos formativos. A urgéncia e a
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funcionalidade da producdo contrastam com o tempo necessdrio para a formacado
humana, que ¢ um tempo de reflexdo sobre os problemas e de amadurecimento sobre
seus possiveis encaminhamentos.

ApOs ter buscado a origem de competéncias, sua vinculacdo a polissemia
de significados, analisou-se, também, como € proposto o curriculo por competéncias
na Optica dos pardmetros definidos pelos 6rgaos oficiais de educagio.’” Ver-se-4, agora,
no préximo capitulo, como € feita a formacgdao por competéncia no SENAI, com uma

experiéncia no Departamento Regional de Goids.

37 Os 6rgdos oficiais sdo: em dmbito nacional, MEC/SETEC/CNE e, em admbito estadual, os CEE. Em Goids, a norma
vigente para a educacdo profissional é a proposta pela resolugdo CEE n° 111, de 17 de junho de 2005.



CAPITULO 4
A NOCAO DE COMPETENCIA NO SENAI

“Para ser grande, s€ inteiro: nada

teu exagera ou exclui.

Sé todo em cada coisa. Pde quanto és
no minimo que fazes.

Assim em cada lago a lua toda
brilha, porque alta vive”.

Fernando Pessoa

O proposito deste capitulo € o de buscar entender a metodologia de
competéncias assumida pelo SENAI As questdes que se colocam sdo: qual o contexto
do surgimento da entidade de educacdo profissional em andlise? Como competéncias
se mobilizam nas categorias ocupacionais transitando de um conjunto de tarefas para
um conjunto de saberes? Como se dd a formagdo por competéncias nas eras da
mecanica e da cibernética? Como correlacionar competéncia com multifuncionalidade?
O que sinaliza o “SAPES” - Sistema de Acompanhamento e Pesquisa de Egressos do
SENAI? Quais as competéncias sinalizadas por “Antena Tematica”?

Para se falar de SENAI Goids, € necessdrio falar na entidade SENAI As
transformagdes socioecondmicas ocorridas no final do século XX passam a refletir
mudancas profundas no mundo do trabalho. Tais desafios relacionam-se aos avangos
tecnoldgicos e as novas expectativas das empresas que enfrentam mercados globalizados
extremamente competitivos. A preocupacdo central das empresas passou a ser a
permanente busca da inovacao e a nova palavra de ordem, em todos os setores, passou
a ser o conhecimento, visto ser ele o indutor, o canalizador e gerador de novas
tecnologias. A busca por maiores niveis de produtividade e competitividade, em ambito
mundial, por parte do setor produtivo, demanda das entidades de educagdo profissional
novas estratégias de atuacdo mais complexas, de maneira a proporcionar ao educando
a capacidade de ‘“aprender a aprender”, avaliar, criticar, propor e tomar decisoes,
sem esquecer valores como ética, justica social e qualidade de vida, dado que, no
mundo contemporaneo, os profissionais devem estar preparados tanto para o trabalho
quanto para o exercicio pleno da cidadania.

A forma de atuacdo do SENAI ligada a capacitacdo do trabalhador vem
sofrendo profunda transformacdo de maneira a adequar-se aos novos preceitos € as
novas estratégias da educacdo profissional. As transformacdes visam a atender as
mudancas no campo da legislacdo educacional, apés a promulgacdo da Lei Federal

9.394/96 — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagcdo Nacional, e ao conjunto da
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legislacio complementar que lhe deu seqiiéncia, com seus eixos de flexibilidade,
racionalizacdo e méximo aproveitamento de competéncias.

Detentor de uma expressiva infra-estrutura na drea tecnoldgica, o SENAI
possui um diferencial relevante para realizar servigos educacionais, técnicos e
tecnoldgicos, dada sua capilaridade e capacidade de articulacdo institucional e sua
interlocucdo permanente com o setor produtivo € com o setor académico. A
materializacdo desse diferencial em resultados que transfiram para a industria solugdes
para o seu desenvolvimento sustentivel vem sendo o grande desafio imposto a
administracdo estratégica da instituicdo, que a acompanha desde a sua criagdo. Os
estudiosos da formacdo profissional no Brasil indicam como razdes bdsicas que

motivaram a criagdo do SENAI, conforme Alcantara (1991, p. 13-14):

a) ja se fazia sentir na época a necessidade de mao-de-obra devidamente
qualificada para atender ao surto de industrializacdo do Pais, em decorréncia
do segundo conflito mundial; b)os cursos industriais bdsicos, tal como
estavam organizados, ndo atendiam, praticamente, as exigéncias de renovagao
da mao-de-obra industrial; c) esses cursos, pela falta de articulagdo com
o meio industrial, ndo ofereciam condi¢des para se transformarem em um
sistema de aprendizagem, capaz de oferecer pronta resposta, qualitativa e
quantitativa as necessidades da industria; d) as mutacdes tecnoldgicas
empunham uma tal flexibilidade na qualificacdo de recursos humanos para
a industria que, aparentemente, somente as empresas, agregadas em um
sistema cooperativo, estariam em condicdes ideais de detectar as reais
necessidades de mao-de-obra e programar sua formacgdo para as diferentes
dreas operacionais; e) o sistema de aprendizagem remunerada, adotado pelas
empresas ferrovidrias desde 1930 em Sao Paulo e, a partir de 1938 em
todo o Pafs, revelava-se como uma experiéncia valida que possivelmente
poderia ser aproveitada por outras empresas; f) as vantagens oferecidas
pela experiéncia do Centro Ferrovidrio de Ensino e Sele¢do Profissional de
S@o Paulo, demonstrando as exceléncias de uma instituicdo especializada
na preparacdo do seu pessoal, administrada e mantida pelas préprias
empresas, indicavam ainda a possibilidade do problema ser resolvido com
um sentido mais amplo de valorizacdo de recursos humanos para o
desenvolvimento.

A criacdo do SENALI representou um passo extremamente importante na
evolucdo da antiga escola profissional brasileira, no sentido de sua integracdo com
a industria, assegurada por pontos bdsicos que a legislacdo pertinente consagrou,

conforme Alcantara (1991, p. 16), entre os quais cabe mencionar:

a) a preparacdo metddica do aprendiz em Centros de Aprendizagem, comuns
a vérias empresas; b) a obrigacdo dos empregadores de manterem como
seus empregados determinada porcentagem de aprendizes e de assegurar-
lhes treinamento nos citados Centros; c) a administragdo direta do Servigco
de Aprendizagem pela prépria industria; d) uma grande descentraliza¢do na
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administracio do servigo; €) o seu custeio através de contribui¢ao compulséria
de uma porcentagem sobre as folhas de saldrio pago pelos empregadores;
f) a faculdade do empregador manter junto a sua empresa um Centro de
Aprendizagem de acordo com os padrdes aprovados pelo SENAIL

Pode-se concluir que o SENAI nasceu apoiado em razdes solidamente
justificdveis e em pontos-chave de sustentacdo que, aliados ao alto grau de motivacdo

dos empresdrios, governantes e educadores, garantiram sua implantacdo.

4.1 O SENAI NO CONTEXTO DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

No Brasil, o ensino da modalidade académica sempre teve preferéncia pelas
classes sociais dominantes. Durante o periodo imperial e grande parte do republicano,
o ensino profissional ficou inteiramente marginalizado em relacio ao ensino
secunddrio. Em conseqiiéncia, sempre travou-se uma luta silenciosa por parte de
educadores, politicos e empresdrios, buscando garantir, para o ensino profissional,
a mesma importancia, os mesmos direitos e as mesmas prerrogativas que se concediam
ao ensino tradicional. Em 1909, duas décadas apds a Proclamacdo da Republica,
o Governo Federal, por meio do entdo Presidente da Republica, Nilo Procépio
Pecanha, criou uma rede de 19 Escolas de Aprendizes Artifices, distribuidas pelas
diferentes Unidades Federativas da Unido; pela lei, o ensino profissionalizante era
destinado aos “menos afortunados”, ou seja, aos pobres. Segundo Parecer CNE/CEB
n 16/99% in Educacdo Profissional - Legislagdo Bdsica (2001, p. 104):

Nilo Peganha, em 1910, instalou 19 escolas de aprendizes artifices destinadas
“aos pobres e humildes”, distribuidas em vérias unidades da federa¢do. Eram
escolas similares aos Liceu de Artes e Oficios, voltadas basicamente para
o ensino industrial, mas custeadas pelo préprio Estado. No mesmo ano foi
reorganizado, também, o ensino agricola no Pais, objetivando formar
“chefes de cultura, administradores e capatazes”...

Na época, houve grande resisténcia por parte da sociedade, tipicamente
agraria, pois faltava a medida tomada por Nilo Pecanha a perspectiva do desenvolvimento
industrial do Pais, que somente comegaria a se processar a partir da Revolug¢do de
1930 e, principalmente, apds a 2* Guerra Mundial. Essa resisténcia manteve-se por
algum tempo e a prova disso é que, 12 anos apds a criagdo das Escolas de Aprendizes

Artifices, o entdo deputado Fidélis Reis lutou para que o ensino técnico no Pais

3% DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - Parecer CNE/CBE n 16/99 de 05/10/1999.
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fosse obrigatdrio, mas foi derrotado em suas pretensdes, pois a €poca, 0 que se
privilegiava era o ensino cldssico e académico. Nao obstante, a constituicdo dessa
rede escolar foi aos poucos adquirindo contornos mais nitidos, configurando as bases
do ensino industrial, evoluindo, ao longo dos anos, por meio de mudangas e reformas,
ja a partir de 1919. Segundo Parecer CNE/CEB n 16/99*- in Educacdo Profissional
- Legislacdo Basica (2001, p. 104-105):
Na década de 20, a Camara dos Deputados promoveu uma série de debates
sobre a expansdo do ensino profissional, propondo sua extensdo a todos,
pobres e ricos, e ndo apenas aos ‘“desafortunados”. Foi criada, entdo, uma
comissao especial, denominada Servico de Remodelagem do Ensino Profissional
Técnico, que teve seu trabalho concluido na década de 30, a época da criag@o

dos Ministérios da Educagdo e Sadde Publica e do Trabalho, Industria e
Comércio.

Na década de 1930, concretizou-se um sistema de ensino técnico e
profissional com a criacdo, no Ministério da Educacdo e Saude Publica, de um 6rgao
especifico, a Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, base para outros organismos,
com competéncias mais ampliadas.

O sistema continuou sofrendo mudancas, principalmente a partir de 1942.
Neste ano, a Lei Organica do Ensino Industrial transformou as escolas que o formavam
e promoveu o ensino de oficios manufatureiros em nivel médio. A partir dessa época,
surgem as escolas técnicas como uma nova fase do sistema iniciado por Nilo Pecanha.
A seguir, a Reforma Capanema legitimou a dualidade de propostas que visavam,
como se explicitou, a formar intelectuais e  trabalhadores, adequando-os as

transformagdes emergentes do mundo do trabalho. Para Kuenzer (1997, p. 124):

[...] A dualidade estrutural configurou-se como a grande categoria explicativa
da construcdo do ensino profissional no Brasil, legitimando a existéncia de
dois caminhos bem diferenciados, a partir das fung¢des essenciais do mundo
da produgdo econdmica: um para os que serdo preparados pela escola, para
exercer sua fungdo de dirigentes; outro, para os que, com poucos anos
de escolaridade, serdo preparados para o mundo do trabalho em cursos
especificos de formagdo profissional.

As mudancas introduzidas pela Reforma Capanema tinham dois objetivos
principais: a) o atendimento as mudangas tecnoldgicas do setor industrial e b) a
equivaléncia do ensino profissional com o académico. A busca por esses dois
objetivos, nem sempre explicitados nas decisOes legais, passou a orientar as
transformagdes que se sucederam. Assim, conforme Alcantara (1991, p. 10):

o Governo estabeleceu as bases do SENAI em atencdo ao primeiro objetivo,

% Op. cit.
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em 1942, ocasido em que foram criadas as Escolas Técnicas de Quimica
e a Escola Técnica Nacional no antigo Distrito Federal e as Escola Técnica
de Pelotas, no Rio Grande do Sul. Posteriormente, em 1944, surgiu a Escola
Técnica de Ouro Preto, em Minas Gerais.

Quanto ao segundo objetivo — a equivaléncia do ensino profissionalizante
com o académico —, somente em 1961 foi alcancado, pela Lei n.4.024/61, permitindo
aos egressos do ensino profissional o amplo acesso as universidades, o que antes
era legalmente impossivel — até 1949 — quando se abriu uma brecha para os alunos
das escolas técnicas prosseguirem os estudos universitdrios somente em dareas afins.
O ensino profissional conquistava, assim, uma posicdo de igualdade em relagdo ao
ensino académico, o que se consolidou em 1971 com a Lei n. 5.692, com a reforma
do ensino médio tornando a profissionalizagcdo obrigatéria.** Nesse contexto, 0s cursos
técnicos industriais, estruturados em novas bases curriculares, expandiram-se, animados
por um mercado de trabalho francamente favordvel decorrente da expansdo industrial.
Afirma Alcantara (1991, p. 11):

O ensino profissional ganhou, pois, status especial, tendo evoluido de
dominios meramente profissionalizantes para dominios com caracteristicas
educacionais, tendo como enfoque a formacdo integral do Homem, para
ajustar-se aos requerimentos da Sociedade e, mais que isso, influir sobre
esta, como potencial propulsor das mudangas e do progresso.

Os fatos, as idéias e experiéncias apontados convergiram para a criacdao do
SENAI como entidade organizada e dirigida pela Confederacdo Nacional da Industria,
normatizado por Decreto-Lei,*! com o propdsito de formar, aperfeicoar e especializar
mao-de-obra para o setor secunddrio da economia, cujas exigéncias nao eram atendidas
naquela época, nem quantitativa e nem qualitativamente, pelas escolas que ministravam
o entdo denominado ensino industrial. Conforme Decreto Lei Federal n. 4.048/42, os
objetivos do SENAI sio:

a) realizar, em escolas instaladas e mantidas pela Instituicdo, ou sob forma
de cooperacdo, a aprendizagem industrial a que estdo obrigadas as empresas
de categorias econdmicas sob sua jurisdi¢do, nos termos do dispositivo
constitucional e da legislacdo ordindria; b) assistir os empregados na
elaboracdo e execugdo de programas gerais de treinamento do pessoal dos
diversos niveis de qualificacdo e na realizacdo de aprendizagem metddica
ministrada no préprio emprego; c) proporcionar aos trabalhadores, maiores
de 18 anos, a oportunidade de completar, em cursos de curta duracio, a
formagdo profissional parcialmente adquirida no local de trabalho; d)

40" Profissionalizagdo equivocada, principalmente no que se referia a profissionaliza¢do obrigatdria sem ter as escolas preparadas
(laboratdrios, oficinas, entre outros), sem falar na formacéo dos docentes. A lei Federal n® 7.044/82 revoga a profissionalizacdo
obrigatoéria.

4 Decreto-Lei Federal n° 4.048/1942.
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conceder bolsas de estudo e de aperfeicoamento a pessoal de direcdo e
a empregados de excepcional valor das empresas contribuintes, bem como
a Professores, Instrutores, Administradores e Servidores do préprio SENAI;
e) cooperar no desenvolvimento de pesquisas tecnoldgicas de interesse para
a Industria e atividades assemelhadas.

O cendrio econdmico industrial, na década de 1940, acenava que o Brasil devesse ter
implantacdo de uma inddstria de base, a fim de que a expansido da inddstria pudesse produzir os
insumos bdsicos, substitutivos de importacdes. Para que tal fato ocorresse, havia necessidade de
suprir a caréncia de mao-de-obra qualificada e especializada. Inicialmente, o SENALI foi criado
para formacao profissional de jovens, visando a constru¢do de um parque industrial competitivo
e de qualidade e que a promog¢ao da Aprendizagem Industrial fosse um processo educativo pioneiro.
Inicialmente, qualificacdo foi vista como possivel substituicdo da educacdo geral. Mais tarde,
percebeu-se que qualificacdo e educagdo geral se complementavam e se inter-relacionavam. As
fotos, a seguir, fornecem uma visdo da Escola Senai Roberto Simonsen (Sao Paulo), em 1942,
escola pioneira na implantacao do Senai no Brasil e a instala¢do do Senai - Departamento Nacional

no Distrito Federal, a época.

Getilio visita escola Senai

Fonte: Departamento Nacional - SENAI/DN
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Gustavo Capanema na instalagdo do SENAI-DN

?-fj

o

Fonte: Departamento Nacional - SENAI/DN

De acordo com o Regimento aprovado pelo Decreto 494/62, o SENAI
funciona como 6rgdo consultivo do Governo Federal em assuntos relacionados com
a formacdo profissional de trabalhadores da industria e atividades assemelhadas. Como
estratégias de formacdo, em principio, eram feitos o levantamento quantitativo e a
classificacdo ocupacional dos trabalhadores da industria, para, entdo, na metodologia
de identificacdo de o “conteddo das ocupagdes” poder fazer as andlises ocupacionais.
O modelo pedagdgico era centrado no “aprender fazendo”, o que gerou as chamadas
séries metddicas ocupacionais (SMO). Dentro do tema, veremos como eram feitas

as categorias ocupacionais, na Optica das competéncias.
4.2 COMPETENCIAS E AS CATEGORIAS OCUPACIONAIS

As categorias ocupacionais sdo uma ferramenta classificatoria da formagao
profissional. Em sua fun¢ao duplice, tanto indica o nivel de qualificacdo das ocupacdes
como o de seus ocupantes. Desde sua fundacdo, em 1942, o SENAI trabalha com
a seguinte nomenclatura de categorias: ocupacdes administrativas, bragais,
semiqualificadas, qualificadas, técnicas e de nivel superior ou de engenheiros.
Passados 54 anos de vigéncia das categorias ocupacionais em 1996, a Divisdo de
Pesquisa, Planejamento e Avaliagdo do SENAI-SP* decidiu realizar um estudo com
o objetivo de revisd-las, em fungdo da atual realidade do emprego industrial.

Na acep¢do vigente no SENAI, ocupac¢do € um conjunto de postos de

trabalho agrupados por semelhancgas de suas tarefas principais. Na acepcdo proposta

4 SENAI/SP - DPPA - abril de 1996.
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para discussdo, a ocupagdo passa a ser um conjunto de competéncias comuns,
mobilizadas no desempenho de atividades, para a elaboracdo de um produto ou
um Servigo.

Dada a importancia das categorias ocupacionais na estruturacao do sistema
de formacao profissional do SENAI, que existia e funcionava, a sua revisdo foi
conduzida com muito cuidado por meio de um trabalho de concepc¢ao coletiva.
Nao se tratava, portanto, de substituir simplesmente um rétulo por outro mais
atualizado. As categorias ocupacionais sdo uma das ferramentas de andlise do
trabalho.*?

A primeira estrutura utilizada por Roberto Mange* e difundida por
J.B.Salles da Silva* (SENAI/SP - DPPA, 1996) era a seguinte:

1. genérica que compreendia: a) mao-de-obra - corresponde ao elemento executor,
operdrio, cuja cipula, ou posicdo mais alta, ¢ o mestre; b) técnicos - os que
exercem fungdes de controle e comando na producio e que cooperam nos estudos
de organizacdo e planejamento; c) dirigentes — pessoal superior de direcdo e
administragcdo, engenheiros ou outros graduados que planejam, organizam e
administram.

2. especifica que compreendia as categorias ocupacionais: a) administrativas; b)
ndo qualificadas — bragais; c) semiqualificadas-manipuladores; d) qualificadas
— artifice; e) qualificadas — técnico; f) qualificadas, nivel superior - engenharia.

A classificagdo especifica incorporava os principios da Organizacao
Cientifica do Trabalho* e derivava dos resultados da Psicotécnica ou Psicologia Industrial
aplicada pelo Eng. Roberto Mange: 1) brago anatomico: atividades que exigem esfor¢o
fisico - ocupagdes bracais, nao qualificadas; 2) braco atento: operacdes industriais simples,
exigindo discernimento mental, aten¢do, memoria e acuidades sensoriais - manipuladores
ou semiqualificados; 3) braco pensante: operacdes industriais em maquinas ou mesas de
trabalho que solicitam energia fisica e muscular e atividade mental para planejamento e
controle de vdérias tarefas e operacdes a executar - qualificados-artifices; 4) cérebro

executor: trabalho mental de orientacdo e controle - qualificados-técnicos que auxiliam

4 Na literatura mundial, a andlise do trabalho recebe vérias denominacdes, dependendo do seu escopo: Job Analysis, Anélise
Ocupacional. Job Evaluation. Analysis du Travail, entre outras.

4 Roberto Augusti Eduard Mange (1885-1955) participou dos debates como consultor do MEC que levavam a criagdo do
SENAI em 1942. Foi diretor do Departamento Regional de Sdo Paulo de 28/08/1942 a 31/05/1955. Patrono de uma das
escolas de Campinas (SENAI/SP) e de Andpolis(GO) de Homens e Maquinas — Sao Paulo — SENAI — 1991.

4 Jodo Baptista Salles da Silva (1913 — 1983): professor, chefe de divulgagio e coordenador de educagdo do Departamento

Regional de Sdo Paulo. Dedicou 46 anos 2 educagdo técnica, passando 39 anos no SENATI paulista. E patrono da Escola
SENAI de Americana, “De Homens e Maquinas”, op. Cit.

4 Mange também pertencia ao 6rgdo diretivo do IDORT (Instituto de Desenvolvimento, Organizag@o e Racionalizagdo do
Trabalho).
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os engenheiros; 5) cérebro idealizador: planejamento geral das atividades - qualificados-
dirigentes: engenheiros e outros profissionais altamente qualificados.

Na classificacdo genérica utilizada por Roberto Mange, estava implicito que,
na divisdo técnica do trabalho, ha os que executam (mao-de-obra), os que organizam
(técnicos) e os que dirigem (dirigentes) a producao.

Na classificagdo especifica, Mange agrupava os trabalhadores de acordo com
as solicitacoes fisico-psiquicas da ocupacao.

Posteriormente, o Eng. [talo Bolonha*’ registrou uma conceituacio para
a classificacdo especifica das ocupagdes e dos trabalhadores que ocupam os seus
postos: 1) categoria administrativa: exercida por trabalhadores envolvidos em
atividades-meio, de carater administrativo, independentemente de diferengas nos niveis
de responsabilidade e formacgdo; 2) categoria bracal: exercida por trabalhadores das
ocupacoes nao qualificadas: ocupacao que envolve a execugdo de tarefas ou operagdes
simples que podem ser apreendidas em pouco tempo e ndo requerem capacidade
de julgamento nem conhecimentos técnicos rudimentares; 3) categoria semiqualificada:
exercida por trabalhadores que possuem ocupagOes caracterizadas por um ou mais
dos seguintes requisitos: utilizagdo de destreza manual limitada a operacdes sujeitas
ao automatismo, cuja execuc¢ao exige, normalmente, aten¢ao, coordenacao psicomotora
e conhecimentos técnicos rudimentares; 4) categoria qualificada: exercida por
trabalhadores que exercem todas as operagdes de uma ocupacado qualificada - ocupacado
que demanda habilidade manual, as vezes em alto grau, requerendo, também,
conhecimento de processos e técnicas operacionais, capacidade de julgamento e
iniciativa e, em certos casos, responsabilidade por produtos e materiais de alto custo;
5) categoria técnica industrial: exercida por trabalhadores que exercem fungdes
intermedidrias entre o profissional de nivel superior (engenheiro, quimico) e os
supervisores (agentes de mestria); auxiliar direto da dire¢do superior, formagao escolar
de 2° grau (curso técnico industrial), sdlida base cientifica e tecnoldgica e suficiente
capacidade de execugdo; dominio experimental dos processos tecnoldgicos em
oficinas, laboratorios, instalagdes-piloto. Sua afinidade intelectual com os engenheiros
implica em formacdo de tipo semelhante, embora em nivel médio; 6) categoria de
engenheiros e outras ocupacoes de nivel superior: este nivel foi apenas enunciado,

pois considerava-se que ele estava fora do escopo da formacdo profissional.

47 Ttalo Bologna (1905 — 1992) foi diretor do Centro Ferrovidrio de Ensino e Seleciio Profissional, chefe da Divisdo de
Transportes do SENAI-SP, Diretor Regional do SENAI-SP, assessor da previdéncia da FESP e diretor do Departamento
Nacional do SENALI. E patrono da Escola SENAI de Itu. “De Homens e Méquinas” , op. Cit.
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Na mesma linha de Italo Bolonha, o Cinterfor, organismo da OIT para a
América Latina, registra duas publicacdes a respeito. A primeira, publicada em 1978,
estabelece os seguintes niveis para as categorias ocupacionais*® altamente qualificada,
semiqualificada, ndo qualificada. A segunda publicacdo, de 1993, organizada por Joao
Carlos Alexim,*, cita as ocupagdes qualificadas, semiqualificadas e nao-qualificadas.
Em ambos os enunciados de niveis de qualificacio - Senai e Cinterfor - hd uma
dificuldade comum: ndo h4 uma referéncia clara sobre quais niveis de formacdo
profissional os conhecimentos e as praticas estdo vinculados, com excecao da categoria
técnica definida pelo SENAL

Os estudos que precederam a criacdo do SENAI, em 1942, recomendavam
quais tipos de qualificacdo da mao-de-obra da indistria deveriam ser objeto de
aprendizagem industrial metddica em suas escolas. O SENAI deveria ter sua acao
principal centrada na formacdo de trabalhadores da categoria qualificada da industria
que correspondia, aproximadamente, a 15% do total. Para estabelecer a “quota” de
aprendizes de cada empresa, o SENAI estabeleceu um procedimento padronizado para
classificar os niveis de qualificacdo das ocupagdes.

Esse procedimento padronizado categoriza as ocupagdes em bragais,
semiqualificadas, qualificadas, técnicas e de nivel superior. Uma categoria adicional
- administrativa - exclui os postos de trabalho administrativos que ndo pertencem
a atuacao do SENAL

Em decorréncia disso, havia dificuldades de fixacdo de critérios, pois o
referencial dos sistemas de trabalho estava associado a dindmica da divisdo do trabalho
na sociedade e no interior das empresas. De 1942 até a década de 1970, as estruturas
das qualificacOes, das tecnologias e da organizacdo do trabalho faziam com que os
sistemas de trabalho fossem relativamente estaveis. A relativa estabilidade das
qualificacdes foi abalada pela intensificacdo do trabalho imaterial que, por sua
natureza, € dificil de ser observado e mensurado. Por exemplo, a destreza manual
tende a dar lugar as atividades de tomada de decisao do modo de operar a miquina,
ou do modo de processar uma informacdo ou dissemind-la entre os membros da
equipe. Distinguir qual tipo de intervencdo € tipica de ocupacdes técnicas de nivel
médio daquelas que sdo tipicas do trabalhador qualificado ou semiqualificado, torna-
se um desafio.

O conceito de que o técnico é um intermedidrio entre o engenheiro € os

trabalhadores de chao-de-fabrica também tende a desaparecer. Mdquinas e instalagdes

8 Diccionario Enciclopédico de La Formacion Profesional, version preliminar, OIT/Cinterfor, Montevideo, 1986, p.69-70.

4 Glosario Comparativo de la Formacion Profesional, versdo preliminar. Cinterfor/OIT, Montevideo, 1993, p.83-86.
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complexas podem utilizar até a categoria de trabalhadores de nivel superior para a sua
operacdo ou manutencdo. O SENALI procura, dessa forma, por meio de derivacdao de
titulos, distinguir niveis de qualificacdo que estdo sob a mesma rubrica. Mesmo assim,
¢ insuficiente porque depende do tipo de intervencido realizada.

Para se ter uma idéia os impressores da industria grafica podem estar em
pelo menos duas categorias distintas, dependendo do tipo de trabalho e do tipo de
mdaquina. A tendéncia é de o impressor ndo ser um mero operador. Ele prepara a
maquina, testa materiais, define a qualidade do produto etc. Caso ele execute
atividades simples, em madaquina monocolor, ele serd um qualificado. Caso suas
atividades estejam vinculadas a mdaquinas bicolores e quadricolores, o nivel serd de
técnico (nivel médio). Os exemplos sdo intimeros e eles mostram que o tipo da
intervencdo no processo produtivo € que vai definir o nivel de qualificagdo. Nesse
sentido, o inventdrio de atividades-tipo é fundamental para o estabelecimento da
categoria de qualificacdo dos trabalhadores.

Outra dificuldade é a pequena sensibilidade das categorias ocupacionais
em vigor no SENAI para a deteccio de ocupagdes novas. Como elas foram
desenvolvidas principalmente para captar formas de trabalho expressas principalmente
pelo corpo (destreza manual, forca fisica, coordenacdo sensdrio-motora etc.), elas
ndo sdao adequadas para reconhecer e nomear o trabalho imaterial, a comunica¢do
ou relacdes sociais que fazem parte do novo mundo do trabalho.

Para os conceitos das categorias de trabalhadores ou postos semiqualificados
e qualificados vigentes no SENAI, a destreza manual € um fator vigoroso, reservando
a essas categorias a funcdo de execucdo e, para as categorias seguintes, a concepcao
e o planejamento. Com a disseminacdo de novas formas de trabalho, a ferramenta
classificatoria alcanca a nova realidade. Na atualizacdo dos programas de ensino,
os referenciais pedagdgicos tentam suprir as lacunas, na captacdo das informagdes
dos sistemas de trabalho. A competéncia “parametrizar”’, na categoria qualificada,
por exemplo, pode ser vista em trés de seus tragcos: conhecimento de técnicas e
processos; capacidade de julgamento e iniciativa; e responsabilidade. Todas as
categorias exigem capacidade de julgamento, iniciativa e responsabilidade, até mesmo
para fazer um cafezinho ou transportar uma pilha de tijolos. Dai, deduz-se que: o
conhecimento técnico operacional também ¢é traco que se encontra em varias
categorias.

A base técnico-cientifica da era mecanica teve seu desenvolvimento
acelerado em dois momentos de progressdo, considerando-se a estrutura basica de

um equipamento genérico: transmissao = ferramenta = controle.
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O primeiro momento foi quando, progressivamente, a eletricidade (motores
elétricos) tornou possivel a separagcdo entre mecanismos de transmissao e a ferramenta
da mdquina, simplificando os projetos mecanicos. Com o aparecimento da vélvula,
abriu-se a possibilidade da separagdo do terceiro elemento, o controle.”

No primeiro momento (transmissao), com a difusao do uso da eletricidade
e dos motores elétricos, houve a expansao da organizacao e racionalizac¢io do trabalho,
nos moldes tayloristas e fordistas, incluindo a divisdo de fungdes propagadas por
Fayol (planejamento, producdo, manutencdo etc.), que caracterizaram a Era da
Mecénica.

Na Era da Mecanica, o trabalhador semiqualificado desempenhava tarefas
rotineiras que ndo exigiam mais que uma preparagdo profissional elementar; o
trabalhador qualificado e o técnico desempenhavam uma gama mais ampla de tarefas
de maior complexidade, dentro de uma estrutura relativamente fixa de qualificacdo.
Nesta estrutura fixa de qualificacdo, as categorias ocupacionais definidas pareciam
ser adequadas.

No segundo momento (ferramenta), instaurado pelo aparecimento da
valvula e, posteriormente, com o uso dos dispositivos de estado s6lido, foi possivel,
progressivamente, separar o terceiro elemento da méquina - o controle que pode ser
programével e que vai ser alimentado por informagdes. E o advento da Era da
Cibernética que facilita e acelera “o transporte” da informacdo, com profundas
implicagdes na organizagdo do trabalho. A producao em massa (ou em grande escala)
perde o privilégio de ser a grande diferenca de competitividade predominante. A partir
dai, desestabilizaram-se os sistemas de producdo de trabalho, entendidos como ‘“‘a
combinagdo de tecnologias, de modos de organizar o trabalho e de tipos de
qualificag¢ao”.”!

A busca por estabilizagdo, que passou a ser a tdnica das empresas e dos
governos, também tem seus reflexos na formacdo profissional. Entre as décadas de
1970 e 1980, principalmente nos paises avancados, proliferaram os estudos de
impactos de novas tecnologias. A formacdo profissional do SENAI, além de ampliar
a rede de escolas e cursos, enfatizava a atualizacdo dos componentes tecnoldgicos
dos curriculos de formacdo de jovens e adultos e, por conseguinte, perseguia a

modernizacdo dos equipamentos usados nas oficinas. Para Defune (1996, p. 15):

50

Beyond Mechanization: Work and Technology in a Postindustrial Age. Hirschhom. Larry. The MIT Press, London, 1984.

31 Dadoy, M. , 1990. Les analyses de travail - enjeux et formes
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a teoria em que a andlise do trabalho é dominada por esse enfoque é
conhecida por “sistemas técnicos produtivos”. Pedagogicamente, isso
representou  os inchagos nos curriculos da formacdo profissional até a
“parcializagdo” dos programas em intimeros treinamentos. Por outro lado,
clamava-se pela formacdo de um super-aprendiz. Alguns cursos foram
transformados em cursos técnicos, levando-se, muitas vezes, para esse nivel,
a série metddica, metodologia prépria para a formacdo de qualificados dentro
de uma organizacdo taylorista.

Na prética das empresas, exigia-se cada vez mais dos qualificados (ex-
aprendizes das escolas), provocando uma area nebulosa no limite entre o qualificado
e o técnico. Dos semiqualificados que nao compreendiam o todo do processo de
fabricacdo e manutencdo, passava a ser cobrada uma melhoria de formacdo. Dos
ndo-qualificados, na acep¢do de bracais, requeria-se, pelo menos, uma escolaridade
correspondente aos quatro anos do ensino de primeiro grau e o exercicio de atividades
mais enriquecidas.

As empresas se aperceberam logo que a velocidade da disseminagdo das
novas tecnologias e da producdo em massa, em outras economias, torna a tecnologia,
por si sO, varidvel insuficiente para garantir o diferencial de produtividade exigido
pela concorréncia. O tempo de resposta das equipes de trabalho frente a uma meta
a cumprir passa a ser a varidvel estratégica, substituindo o controle dos movimentos,
da destreza e velocidade de operacdo do trabalhador individual, relacionados a
configuracdo de um posto de trabalho — homem-maquina. Essa tendéncia tedrica
¢ denominada de “sistemas soOcio-produtivos”. Ndo era mais possivel manter a
formacao profissional estruturada para propiciar qualificagdes fixas, categorizada em
uma classificacao hierdrquico-piramidal de trabalhadores bragais, semiqualificados,
qualificados, técnicos e de nivel superior.

Trés fatores, dentre os diversos que podem ser listados, indicam a
inviabilizacdo de uma estrutura fabril relativamente fixa, em termos de qualificacdo
da mao-de-obra: enxugamento das hierarquias técnicas e funcionais (lean production)>
aceleracdo da adocdo de novas tecnologias de equipamentos e de organizacio;
intensificacdo da divisdo de trabalho inter-empresas, criando redes de empresas
vinculadas a um processo fabril.

Os pressupostos da organizagdo do trabalho deixam de enfatizar tempo
e ritmo do trabalhador individual na execucao da tarefa determinada, para enfatizar
o tempo de resposta (timing) e a coordenacdo do coletivo dos trabalhadores diante

de eventos relativamente variaveis.

32 0 enxugamento das hierarquias (lean production) é o processo de transicdo entre a estrutura hierdrquico-piramidal par a
estrutura que caminha para formas horizontalizadas de trabalho.
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Nas novas formas de organizacdo de trabalho que estdo se desenvolvendo,
quando as restricdes tecnoldgicas impedem o encurtamento do tempo de fabricacgao,
o homem tenta imitar o avanco da méaquina. Como os controles das maquinas, agora
desenvolvidos de forma autbnoma, deixam de ser “mudos”, pois, comunicam-se por
meio de sinais tratados, os trabalhadores passam a ser “equipes-falantes”, em oposicao
ao trabalhador individual “sem-fala”, tipico do taylorismo. A comunicacdo passa a
ser um elemento-chave na formacdo profissional. Infere-se, entdo, que mudancgas
constantes de tecnologias contribuem para que o emprego seja um espaco em mutagao,
alterando-se a medida que as atividades que o compdem vao mudando. Nesse
contexto, a concep¢do do emprego é dinamica, maledvel, mutante, e a competéncia
exigida do trabalhador € agir nessa realidade instdvel.

Como os sistemas de trabalho sdo instdveis, a sua “estabilizacao” ou o
seu “equilibrio na instabilidade” depende, também, das possibilidades de qualificacdo
e requalificacdo de seus trabalhadores. Exige-se que os trabalhadores tenham potencial
para estarem sempre se atualizando, garantindo, pelo menos pelo lado da qualificacao,
a sua empregabilidade ou a sua laborabilidade.

No que se refere a intensificacdao da divisdo de trabalho entre empresas,
ocorre um fendmeno interessante. A divisdo territorial do trabalho é uma das formas
concretas da divisdo social do trabalho. Embora mediados pela compra e venda do
servico ou produto, os novos padroes de divisdo territorial do trabalho incorporam
caracteristicas de sua divisdo, no interior da unidade produtiva, tipica do taylorismo
e fordismo, como, por exemplo, a separacdo entre concepcdo e execucdo. Isso pode
ser observado em praticas de empresas montadoras de veiculos ou de eletrodomésticos
que concentram-se nas atividades de concepcdo e na comercializacao, terceirizando
a0 maximo a execucdo, acoplando-a a uma forte politica de desenvolvimento de
fornecedores. A potencial mobilidade geogréfica dos fornecedores é um fator a mais
para a desestabilizacgdo.

Usando um esquema bem simples, fornecido pela explicacdo elementar
de funcionamento de um mercado hipotético de uma economia fechada, conseguimos
depreender dois momentos desse processo. Num primeiro momento, as empresas
forneciam bens e servigos seguindo um padrao fixado internamente e os trabalhadores
ofereciam o seu trabalho segundo o seu padrdo (fluxo fisico). As empresas eram
remuneradas pela venda de produtos e servigcos e os trabalhadores pela venda da
sua forca de trabalho (fluxo monetdrio). Num segundo momento, trabalhadores, por
meio do cédigo do consumidor, e empresas compradoras de bens e servigcos passaram

gradativamente a colocar exigéncias padronizadas nas suas compras. O reverso da
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moeda apareceu. As empresas fornecedoras aprimoraram também seus processos de
defini¢cdo de padrdes de compras, tanto de bens e servicos como de contratacdo de
trabalho. Fechou-se, portanto, o circuito.

Vale, cada vez menos, o que a pessoa diz saber fazer e vale, cada vez
mais, o que ela é capaz de fazer em situacdo real de trabalho. A competéncia que
passa a ser valorizada é a mobilizacdo que as pessoas fazem de suas capacidades,
seus conhecimentos, suas habilidades e atitudes em situa¢do real de trabalho.
Adicionando-se a isso a capacidade do individuo de planejar o seu préprio
desenvolvimento (futuro) na sua drea de atuacio. E o que se denomina individuo
competente. Os novos padrdes de competitividade impostos pela internacionalizagcdao
da economia tiveram profundas conseqii€ncias sobre o mundo do trabalho. Mudaram
a maneira de trabalhar, os processos de producdo, o perfil dos trabalhadores que
as empresas querem empregar, diversificou-se a natureza dos vinculos que os
trabalhadores mantém com os empregadores e, sobretudo, a vertiginosa evolucdo
tecnoldgica do fim de século passou a exigir das empresas um ritmo correspondente
na adequacdo dos meios de produgdo.

O mercado de trabalho vive em estado de desestabilizacdo. A cada novo
avanco da tecnologia, desaparecem ocupacdes € novas outras surgem. Levas de
desempregados sdo despejadas no mercado. A perda da identidade profissional surge
como novo componente dos disturbios do comportamento. O mapa do mercado de
trabalho modifica-se continuamente. As empresas deslocam-se no espaco, em buscas
de melhores condi¢des de competitividade, redefinindo as vocacdes regionais e
alterando a paisagem.

Todas essas condicdes impactam na formacgdo profissional oferecida pelo
SENAI. Com a alteragdo dos processos produtivos e das formas de organizacdo do
trabalho, as demandas pela reformulacdo dos programas e curriculos intensificam-
se. Boa parte das empresas precisa de novos trabalhadores, diferentes, ecléticos, com
bom conhecimento tecnoldgico, dominio dos processos, comportamento adequado,
entre outros atributos, e esperam, legitimamente, que o SENAI continue suprindo
com qualidade, suas necessidades de profissionais habilitados. Paralelamente, uma
parte do parque industrial ainda ndo se modernizou e cobra do SENAI a continuidade
na formacdo de trabalhadores capazes de produzir em madaquinas convencionais.
Qualquer reorganizacdo da formacgdo profissional para a inddstria deverd, portanto,

considerar também essa coexisténcia entre o velho e o novo, simbolicamente

33 Nogao de competéncia utilizada na Lei Federal n. 9.394, da LDB de 1996, e legislacdes decorrentes — Parecer CNE/CEB
04/99, Decreto Federal n. 5154/04 e Resolugdo 111/05 do CEE/GO.
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representada pela oposi¢cdo entre o torno mecanico ¢ o CNC.>* Acima de tudo, em
funcdo das mudangas ocorridas no mundo do trabalho, devem mudar também os
conceitos e as praticas da formagdo profissional.

Antes de partir para a acdo, entretanto, foi preciso aprofundar alguns
conceitos que, embora freqiientemente utilizados, mantém a definicdo em aberto ou
exigem reformulagdo.

Para comecar, afinal, o que é empregabilidade? Nesse estudo, entende-
se por empregabilidade a capacidade de um profissional continuar apto a permanecer
no mundo do trabalho, mesmo com as mudancgas continuas que o t€ém afetado. Esse
conceito estd muito ligado a idéia de que “a competéncia € o capital do trabalhador”,
o que significa que s6 quem é capaz de aprender continuamente terd, no futuro,
trabalho e remuneragdo. O conceito de empregabilidade firma-se na crenca de que
o tempo da multifuncionalidade veio para ficar. A tudo, soma-se a constatacdo de
que qualificacdo e versatilidade sdo exigéncias feitas tanto a empregados quanto a
empregadores.

Partindo desse referencial, caberia as institui¢cdes de formacao profissional
colocar ao alcance dos trabalhadores os meios para que estes nao sofressem “corrosao’”
de suas qualificacdes. Devem essas instituicdes oferecer formacao técnica que propicie
uma base fundamental, opcdes de requalificacdo e capacitacdo para que, ao longo
do tempo, e de acordo com as necessidades, os profissionais busquem atualizar
competéncias por iniciativa prépria ou da empresa.>

Vale lembrar que empregabilidade ndo € um conceito fechado. Ele vem
passando constantemente por reformulagdes e ampliacdes de tal sorte que, atualmente,
para alguns, o que se impde € ir além da empregabilidade e garantir trabalhabilidade
aos individuos, isto €, torna-los aptos a desempenhar atividades com ou sem vinculo
empregaticio.*®

Outra definicio que merece ser revisitada é a do proprio conceito de
ocupacao, uma vez que ele constitui a base do planejamento educacional do SENAL
Num mercado com grande divisdo de trabalho, ocupacdo era tradicionalmente
definida, conforme Defune (1996, p.15), como “um conjunto de postos de trabalho
agrupados por semelhangas de suas tarefas principais.” Atualmente, o mercado passa
a demandar cada vez mais um trabalhador “versatil”, com livre transito tanto intra
como inter-empresas, ndo mais formado para exercer “qualificagdes fixas”. Dai o

3

novo conceito de ocupagdo, que passa a ser entendido como ‘“um conjunto de

3 Comando numérico computadorizado.
% Sobre o tema, ver Gazeta Mercantil apud E agora, SENAI? n° 27, julho/95
% Ver DEFUNE, Deisi. Revisdo das categorias ocupacionais, SENAI-SP/DOP/DPPA, abr/96
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competéncias comuns mobilizadas no desempenho de atividades para a elaboracdo
de um produto ou servigo.”"’

Mas, que competéncias s@o essas? O conceito de competéncia estd longe
de ser um consenso entre os tedricos. No limite, para alguns, entende-se por
competéncia a capacidade do individuo de ler, escrever, fazer calculos elementares
(habilidades bdésicas); para outros, estd relacionada com as capacidades necessdrias
— competéncias de empregabilidade — para desenvolver um trabalho de qualidade
e para permanecer no mercado de trabalho. Todavia, um ponto em comum emerge
das diferentes discussodes: a no¢do de competéncia em relacdo ao mundo do trabalho
situa-se ‘“‘entre os saberes e as habilidades concretas; a competéncia é inseparavel
da agdo, mas também exige conhecimento.”*® Ou seja, competéncia é saber fazer
e também saber por que fazer.

Outro ponto importante a ser considerado, quando se trata de competéncias,
tem a ver com a diferenca entre competéncias do trabalho e competéncias
pedagodgicas (ou, como preferem alguns, entre competéncias reais e tipicas). Essa
distincdo € importante até como orientacao para os proprios estudos que se destinam
a identificar competéncias como ponto de partida, por exemplo, para a elaboracao
de curriculos e programas educacionais. Estudos, pesquisas e observacdes sobre a
realidade das empresas trardo informacdes sobre as competéncias reais ou do trabalho.
As competéncias tipicas ou pedagdgicas sdo a traducdo que os especialistas fazem
delas de modo a estruturar seu ensino e sua aprendizagem.

E flexibilidade? Nos textos que tratam do mundo do trabalho, hoje, os
conceitos de flexibilidade e polivaléncia sdao referéncia quase inevitavel, mas “o que
um trabalhador flexivel faz ou o que significa ser um trabalhador flexivel ainda ndo
estd claro nem na literatura especializada nem na fabrica”.”® Para alguns, essas
caracteristicas significam multifuncionalidade: trabalhadores flexiveis e polivalentes
seriam capazes de executar alternadamente diferentes tarefas e operacdes de
semelhante complexidade dentro de uma mesma atividade, ou de realizar diferentes
atividades com o mesmo nivel de exigéncia profissional.

Para outros, flexibilidade refere-se a um trabalhador que concebe e executa
um trabalho. Para outros ainda, a “polivaléncia refere-se ao maior envolvimento direto

do trabalhador em decisdes que antes nao lhe competiam”.%

57 Ver DEFUNE, Deisi. op.cit.

% Tradugdo livre de GALLART, M.A. e JACINTO,C., Competéncias Laborales: tema clave en la articulacién educacion-
trabajo in. Boletin Educacion y Trabajo, CIID-CENEP, ano 6, n° 2, dez./95.

% OLIVEIRA, Jodo Batista Aratijo e. Tornando sua empresa inteligente. SENAI/DN/DT, Rio de Janeiro, 1995.

% SALM, C. e FOGACA, A. A nova relagfo entre competitividade e educacdo - estratégias empresariais. [EDI, Rio de
Janeiro, s.d., /mimeo./
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Finalmente, note-se que, em pesquisa realizada pelo SENAI-SP (1994), sobre
as qualidades de um “bom profissional”, os informantes (pessoal com alguma funcao
de lideranca, chefia, supervisao etc. na drea de producdo das empresas) julgaram que
ser capaz de, além de executar seu trabalho, também programé-lo, € mais importante
do que “ser curinga” (ser multitarefa)."

A pesquisa foi concebida em duas vertentes distintas: pesquisa dos sistemas
de trabalho da eletrometalmecanica e do mobilidrio. Esta vertente de investigacao
visa a conhecer em profundidade os processos de trabalho implantados nas atividades
econOmicas da mecanica, eletroeletronica, do mobiliario e das estruturas metalicas.

O método de pesquisa abandona a prética tradicional da andlise ocupacional
por posto de trabalho e dedica-se a estudar os processos de producdo para identificar
familias ocupacionais. Essa mudanga € considerada indispensavel para chegar-se a
formular curriculos apropriados para a formacdo do profissional eclético.

Os pesquisadores sdo técnicos do SENAI, especialistas em planejamento
de curriculos e/ou professores das escolas técnicas nas dreas visadas. Foi visitado
um grupo de 65 empresas, onde investigaram-se atentamente os processos de
producdo. A observagao permite identificar todas as etapas de um processo e os perfis
ocupacionais envolvidos nessas atividades, seu inter-relacionamento, as competéncias
requeridas, os indicios de multifuncionalidade, os equipamentos utilizados etc.

A consolidacdo dos resultados enseja tragar os curriculos bdsicos das areas
ocupacionais estudadas, de maneira a adequar a formagdo técnica basica do aluno
do SENAI as demandas por maior amplitude de conhecimento da polivaléncia.

Ao estabelecer as atividades econdmicas que constituiriam mercado efetivo
e/ou mercado potencial para o SENAI, procurou-se ndo trabalhar com limites rigidos,
considerando que outra das caracteristicas do momento atual é uma certa indefinicao
quanto ao enquadramento de certas atividades no Setor Secundério ou Tercidrio.®

As exigéncias de formacdo e profissionalizacdo decorrentes da continua
inovagdo tecnoldgica, do surgimento de um consumidor cada vez mais cioso da
qualidade dos produtos (e dos servigos a eles vinculados) e da reformulacdo de
paradigmas organizacionais imposta pela dindmica concorrencial, no fluido contexto
da globalizagdo, figuram como a temadtica recorrente na pesquisa feita por Da Matta
(2003, p. 39):

61 ASSIS, M. O SENAI avaliado por seus usudrios. SENAI-SP/DOP/DPPA, Sio Paulo, 1994.
62 QOs resultados e a forma da pesquisa estéo trabalhados e aprofundados em Costa (1998), na dissertagdo de mestrado na
UNICAMP, com o titulo de “Qualidade na constru¢do de um modelo de educacio profissional”.
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O Brasil, até hoje, tem excedentes de mio-de-obra relativamente barata.
Mas isso ndo impediu as empresas de se mecanizarem, de se automatizarem.
O que € decisivo nesse caso é a questdo da produtividade e do custo.
As industrias chegam a um determinado ponto em que o trabalho
“artesanal” passa a ser uma barreira para a producdo em grande escala.
Com o crescimento da populacdo, com a urbanizacdo, com a necessidade
de o Brasil se industrializar - mesmo porque a guerra cortou o fluxo
das importagdes -, o pais enfrentou a necessidade de atender uma
populacdo grande, de modo eficiente. Para a producdo em massa nio
ha alternativa sendo adotar essas modernas tecnologias.

Em sua pesquisa, 0 mesmo autor enfatiza que competéncias intelectuais
s6 podem ser adquiridas mediante a exposicdo do trabalhador industrial a uma
escolaridade mais prolongada e de melhor qualidade. Eis ai o “bilhete de entrada”
para os desafios e as oportunidades criados pelo contexto de mudangas. Os
depoimentos de especialistas da drea de mecanica industrial sd@o particularmente
eloqiientes nesse sentido. Segundo Da Matta (2003, p. 48):

O torneiro mecanico precisa saber de materiais de mecanica, de ferramentas
de corte... S6 que o tipo de pane que vai dar na miquina serd eletronico.
Ele vai ter que conhecer a resiliéncia do comando eletronico para saber,
depois que emitir o comando pelo teclado, quanto tempo a maquina demorard
para reagir. Isso é mais abstrato porque nio tem aquela ligagcdo mecéanica:
mexeu aqui, mexeu l4. Existe uma espécie de “caixa preta” ligando as
duas pontas. A competéncia bédsica € mecanica, mas para exercé-la necessita-
se de um grau maior de abstracdo.

A imagem do apertador de parafusos compulsivo, fisica e psicologicamente
deformado pela hiperespecializacdo da fabrica taylorista, foi imortalizada por Charlie
Chaplin, no filme Tempos modernos, e, até bem pouco tempo atrds, dramatizou o
modelo de expectativas de desempenho associadas ao trabalho industrial. Aspectos
variados e interessantes dessas transformacodes sdo descritos por Da Matta (2003,
p.- 59):

A industria procura pessoas capazes de fazer coisas diferentes. Aqui na
Marcopolo, o curso interno, mantido em convénio com o SENAI para
aprendizes de 14 a 18 anos, é de eletromecanica, porque as empresas nao
querem mais contratar um mecdnico e um eletricista. A mecénica, a
eletricidade e a eletr6nica ndo podem mais ser separadas. A multifuncionalidade
€ boa para empresa e para o trabalhador. A pessoa cresce.

Hoje, porém, verificam-se dristicas mudangas nesse cendrio, com a
exigéncia crescente de um trabalhador pré-ativo e polivalente, capaz de responder

e, em alguns casos, até mesmo antecipar-se a volatilidade do ambiente tecnoldgico
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e econOmico e a realidade de equipes cada vez mais enxutas para compensar, com

ganhos de produtividade, o estreitamento generalizado das margens de lucro.

4.3 COMPETENCIAS NA CONCRETIZACAO DE UM MODELO NO SENAI DE
GOIAS

Em Goids, o Senai foi inaugurado, em 1952, com uma escola em Andpolis. A
chegada do Senai a Goids foi noticiada pelo jornal, A Gazeta de Sao Paulo, como passo
importante dado pela institui¢cdo rumo a interiorizagdo de suas atividades, iniciadas no
pais uma década antes. A foto a seguir mostra o aspecto da escola, por ocasido da

solenidade inaugural.

Fonte: Gazeta de Sdo Paulo

A reflexdo que se fard € de como estd sendo feita a concretizagdo do
modelo de competéncia, em educacdo profissional, no Senai do Estado de Goiés.
O documento “Metodologia para elaboragdo de desenho curricular baseado em
competéncias” do SENAI/DN (2004, p. 14-15) traz a afirmativa:

O desenvolvimento da competéncia como capacidade de mobilizar
conhecimentos, habilidades e atitudes para fazer frente aos desafios sempre
renovados que se colocam em um cendrio de trabalho marcado por
permanentes mudangas... Considerando competéncia como um conceito
relacional que transcende tanto a abordagem educacional ou academicista
como a tecnicista, a proposta reconhece a necessidade de articular teoria
e pratica, os saberes, os fazeres e as atitudes, de diferentes formas e em
diferentes momentos, ao longo do processo formativo.
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Ressalta-se a importancia do dominio do trabalho tedérico para o
desenvolvimento de competéncias, principalmente, quanto mais mediados forem por
ciéncia e tecnologia nos processos sociais e produtivos. Kuenzer (2005, Boletim
SENAC vol. 31, p. 33) afirma:

E necessério observar, contudo, que a capacidade de trabalhar intelectualmente
ndo ¢é suficiente, configurando-se a necessidade de desenvolver as capacidade
de articular conhecimentos tedricos a praticas laborais, reafirmando-se a
compreensdo de que competéncia é praxis; ndo basta conhecer, é preciso
mobilizar conhecimentos e ac¢des transformadoras, de modo que o dominio
da teoria oriente as acdes, no sentido das finalidades pretendidas. Para tanto,
exige-se antes uma capacidade potencial para resolver eventos do que as
habilidades especificas demandadas para o exercicios das tarefas nas
organizacdes tayloristas/fordistas. Isto porque a atuagdo dos trabalhadores
se restringe, cada vez mais, a dominar as situacdes que ocorrem de maneira
parcialmente imprevista, que perturbam a normalidade e que nao podem ser
auto-reguladas pelas maquinas, exigindo intervengdo humana inteligente e
criativa.

As competéncias profissionais, que balizam as acdes do SENAI em Goids,
abrangem competéncias basicas, especificas e de gestdo. Sdo elas definidas conforme
Glossarios da Metodologias para Desenvolvimento e Avaliacio de Competéncias do
SENAI (2004, p. 16) como:

1) Competéncias bdsicas - sdo essenciais para o desempenho profissional
e envolvem os fundamentos técnicos e cientificos, de cariter geral e
polivalente, em que se baseiam as competéncias especificas e de gestdo,
relativas a qualificacdo profissional; 2) Competéncias especificas - englobam
capacidades técnicas, as quais permitem operar, eficientemente, objetos e
varidveis que interferem diretamente na criacio do produto. Implicam o
dominio de contetidos no ambito do trabalho e de conhecimentos e habilidades
pertinentes; 3) Competéncias de gestdo - compdem-se de capacidades
organizativas, metodoldgicas e sociais: a) capacidades organizativas: permitem
coordenar as diversas atividades de trabalho, participar na organizacdo do
ambiente e administrar, racional e conjuntamente, os aspectos técnicos,
sociais e econdmicos implicados, bem como utilizar, de forma adequada e
segura, os recursos materiais e humanos colocados a disposi¢do; b)
capacidades sociais: permitem responder a relacdes e procedimentos
estabelecidos, na organizacdo do trabalho, e integrar-se com eficdcia, em
nivel horizontal ou vertical, cooperando com outras pessoas de forma
comunicativa e construtiva; c) capacidades metodoldgicas: permitem a pessoa
responder a situacdes novas e imprevistas que se apresentem no trabalho,
com relacdo a procedimentos, seqiiéncias, equipamentos, produtos e servicos,
a encontrar solugdes apropriadas e a tomar decisdes de forma autdénoma.

Convém considerar que todas as capacidades sdo transferiveis para

situagdes e contextos de trabalho distintos. Em sintese, pode-se dizer que as
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competéncias profissionais sdo constituidas pelas competéncias bdsicas, especificas
e de gestdo, relativas a uma qualificac@o profissional. Dessa forma, competéncia geral
¢ a sintese do essencial a ser realizado pelo trabalhador qualificado. Expressa
globalmente as fungOes principais que caracterizam a qualificagdo profissional e as
capacidades que permitem exercé-las, de modo eficaz, no ambito do trabalho. Essa
competéncia serd, ainda, definida com um ou vérios fatores que sintetizem as fungdes
principais da qualificacdo e as capacidades necessdrias, de acordo com o contexto
profissional.

Da competéncia geral, € feito o desdobramento em unidades de competéncias
que explicitam as grandes func¢des que constituem o desempenho profissional,
contribuindo para o alcance da competéncia geral. Cada unidade de competéncia
representa uma parte significativa da competéncia geral e reflete grandes etapas do
processo de trabalho ou técnicas fundamentais, dando lugar a produtos acabados (bens
e servicos). A unidade de competéncia, subdivisio da competéncia geral da
qualificacdo profissional, deve ter sentido tanto para os trabalhadores quanto para
os empregadores do segmento tecnoldgico. As unidades de competéncia sao obtidas
pela desagregacdo da competéncia geral. Sdo estabelecidas tantas unidades de
competéncia quantas forem as fun¢des com consisténcia propria (partes significativas
do trabalho).

Os requisitos de uma unidade de competéncia sdo: representar um objetivo
produtivo — fung¢do ou produto — significativo no campo profissional e claramente
identificdvel e ser denominada de forma concisa, explicitando claramente a func¢do
ou o produto a ser realizado pelo trabalhador. Para identificagdo de elementos de
competéncia, parte-se daquilo que descrevem sobre o que os profissionais devem
ser capazes de fazer nas situacdes de trabalho. Esses elementos expressam os
resultados que se espera que as pessoas obtenham na respectiva unidade de
competéncia. Os elementos de competéncia, definidos no Glossario da Metodologias
do SENAI (2004, p.19) como:

Elementos de competéncia descrevem o que os profissionais devem ser
capazes de fazer nas situagdes de trabalho. Expressam os resultados que
se esperam que as pessoas obtenham na unidade de competéncia. Em alguns
paises sdo denomidados realizacdes profissionais.

Os elementos de competéncia surgem da desagregacdo das unidades de
competéncia. Constituem-se em elementos profissionais independentes, referentes a
processos, técnicas ou produtos parciais da respectiva unidade de competéncia e as

capacidades profissionais que devem ser mobilizadas para seu alcance. Os elementos
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de competéncia de uma unidade de competéncia podem ser obtidos pelo processo de
andlise funcional. Caso sejam inseridas novas unidades de competéncia, sdo estabelecidas
listas de tarefas ou atividades, de acordo com algum dos seguintes critérios adicionais:
fases do processo de trabalho dentro da unidade; aplicacao de métodos, procedimentos
ou técnicas concretas e obtencdo de subprodutos ou resultados parciais. Dessa forma,
intencionalidade e reciprocidade devem estar sempre associadas. Um outro elemento

¢ agregado, a transcendéncia. Conforme Souza (2004, p. 24):

O objetivo da transcendéncia é promover a aquisi¢do de principios, conceitos
ou estratégias que possam ser generalizadas para outras situagdes, permitindo
ao mediador superar uma visdo episddica da realidade. Envolve a busca
de uma regra geral aplicdvel a situacdes correlatas, o que exige o
desenvolvimento do pensamento reflexivo sobre o que estd subjacente a
situacdo, de modo a estendé-la para outros contextos. A transcendéncia
estimula a curiosidade, que leva a inquirir e descobrir relacdes, e o desejo
de saber mais.

De cada lista de tarefas pode-se, em geral, derivar um ou mais elemento
de competéncia, que deve expressar o que faz o trabalhador, como faz e para qué
o faz, e integrar as competéncias profissionais diretamente relacionadas (técnicas e
de gestdo). Os requisitos de um elemento de competéncia segundo Metodologia para
Elaboracao de Perfis Profissionais - SENAI/DN (2004, p. 24) sdo:

Aplicabilidade a distintas situagdes de trabalho, em processos similares (uma
vez que os elementos ndo sdo atividades ou tarefas atomizadas); ser relevante,
no interior do processo produtivo, e cumprido integralmente pelo trabalhador;
ser suficientemente concreto para ser avaliado segundo critérios objetivos;
e mobilizar capacidades profissionais.

A cada elemento de competéncia sdo associados padroes de desempenho
referenciais que especificam a qualidade dele exigido. Permitem julgar como adequado
ou ndo adequado, satisfatério ou ndo satisfatorio, o desempenho do profissional com
relacdo ao elemento de competéncia. Trata-se de especificagcdes objetivas que
permitem verificar se o profissional alcanca ou nao o resultado descrito no elemento
de competéncia. Demo (1997, p. 13), ao falar da ndo subordinacdo direta ao mercado,

nem a sua desvinculacdo total deste, assim se expressa:

Aceita-se hoje que o trabalhador s6 tem a ganhar se o processo
profisisonalizante se centrar na qualidade educativa para poder retirar daf
tanto a capacidade de inserir-se no mercado quanto, sobretudo, de poder
conforntar-se com ele.

Na redag¢do do padrdo de desempenho, deve-se exprimir, com precisdo, o



121

resultado desejado, conforme descrito no elemento de competéncia, capaz de satisfazer

aos objetivos da organizacdo produtiva. Cada padrdo define uma caracteristica do

elemento de competéncia cumprida satisfatoriamente, no contexto de trabalho
correspondente a unidade a que pertence. O padrio de desempenho pode referir-

se aos seguintes aspectos: utilizagdo adequada dos meios de producdo, materiais e

produtos intermedidrios; aplicacdo correta de processos, métodos e procedimentos;

correta obtengdo dos principais resultados do trabalho e selecdo e utilizagdo adequada
da informacgdo (natureza, tipo e suportes). As competéncias expressam as capacidades
requeridas do trabalhador para que atinja um desempenho adequado em situagdes
reais de trabalho. Uma vez estabelecido que a educacdo profissional serd feita por
competéncias em suas modalidades e abrangéncias, faz-se, entdo, necessario dizer
da amplitude e diversidade de atuacdo do Senai em Goids.

A amplitude e diversidade da oferta institucional sdo feitas em duas

vertentes de atuacdo — educacdo profissional e suporte tecnoldgico as empresas. A

estrutura bdsica em que se apdia a organizacdo dos servicos educacionais, técnicos

e tecnoldgicos, serd identificada e conceituada em suas principais linhas de acdo.

A educacgio profissional pode ocorrer no SENAI nas seguintes Modalidades®:

a) Iniciacdo Profissional - Curso ou programa destinado a jovens e adultos,
independente de escolaridade, que visa despertar o interesse pelo trabalho e
preparar para o desempenho de fungdes basicas e de baixa complexidade de
uma profissdo ou de um conjunto de profissdes. Classifica-se, no SENAI, em
formacdo inicial e continuada de trabalhadores.

b) Aprendizagem Industrial® - Considera-se a aprendizagem industrial uma forma
de educacdo profissional que visa a qualificacio ou habilitagcdo inicial de
aprendizes e caracteriza-se pela articulagdo entre formagdo e trabalho. Aprendiz
¢ todo jovem maior de 14 (quatorze) e menor de 24 (vinte e quatro) anos de
idade, contratado e matriculado em curso ou programa de aprendizagem industrial,
com relacdo de emprego com empresa ou instituicdo. Classifica-se, no SENALI,
como formacgdo inicial e continuada de trabalhadores ou, quando destinada a
alunos matriculados ou egressos do ensino médio, como educacdo profissional
técnica de nivel médio.

c) Habilitacao Profissional Técnica de Nivel Médio - Visa a formagado de técnicos

de nivel médio, em determinada 4rea profissional. Para a obten¢do do diploma

6 (Classificagdo das A¢des do Senai - Termos e conceitos da educag@o profissional. - SENAI/DN - Brasilia - 2006

% Modalidade regida por legislagdo especifica - Leis Federais n 10.097 de 19/12/2000 e n 11.180 de 23/07/2005, e Decreto
n 5.598 de 1/12 de 2005.
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de técnico de nivel médio sdo necessarias a conclusao do estagio, quando previsto
no plano de curso, e a apresentacdo de certificado de conclusdao do ensino médio.
Classifica-se, no SENAI, em educacdo profissional técnica de nivel médio.
Graduacao tecnoldgica - Curso superior de tecnologia, destinado a egressos do
ensino médio ou equivalente, voltado para atividades em uma determinada area
profissional. Trata-se de curso de graduacdo com caracteristicas especiais, distinto
do bacharelado, cuja conclusdao da direito ao diploma de tecnélogo. Classifica-
se, no SENAI, em educacdo profissional tecnoldgica de graduagdo, podendo os
seus egressos, portadores de diplomas de Tecndlogo, dar prosseguimento de
estudos em outros cursos e em programas de educacdo superior, como os de
pOs-graduacgao.

Qualificacdo Profissional - Cursos e programas que visam ao desenvolvimento
de competéncias profissionais reconhecidas no mercado de trabalho, podendo
ocorrer na formagdo inicial ou sob a forma de saidas intermedidrias, na educagdo
profissional técnica de nivel médio e na educacdo profissional tecnolégica de
graduacdo. Classifica-se, no SENAI, em formacdo inicial e continuada, em
educacao profissional técnica de nivel médio e em educacdo profissional
tecnolégica de graduacdo. As duas udltimas situagdes ocorrem nos casos em que
os cursos estejam organizados em mddulos e estes tenham cardter de terminalidade,
dando direito a certificado de qualificacdo profissional para o trabalho, apds sua
conclusdo com aproveitamento.

Aperfeicoamento Profissional - Cursos e programas que visam a atualizar, ampliar
ou complementar competéncias profissionais adquiridas na formagao profissional
ou no trabalho. Pode ocorrer na formacgdo inicial, na educagao profissional técnica
de nivel médio e na educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo. Classifica-
se, no SENAI, em formacao inicial e continuada, em educacdo profissional técnica
de nivel médio e em educagdo profissional tecnolégica de graduacdo.
Especializacao Profissional - Cursos e programas que visam a aprofundar
competéncias profissionais adquiridas na formacdo profissional ou no trabalho.
A especializagdo constitui, em determinados casos, uma nova profissdo. Classifica-
se, no SENAI, em formacao inicial e continuada, em educacdo profissional técnica
de nivel médio e em educacdo profissional tecnoldgica de graduacao.
Certificacdo Profissional de Pessoas - Também chamada de ‘“acreditacdo
profissional”, designa o processo de reconhecimento formal das competéncias de
uma pessoa, independentemente da forma como foram adquiridas. Geralmente,

essa certificagc@o € conferida por um organismo independente, criado especialmente
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para esse fim. E o reconhecimento de que uma pessoa possui a qualificacio
necesséria para o exercicio profissional, em determinado campo de atividade. E
fornecida por uma instituicdo competente, que expede um documento oficial
(certificado, titulo, diploma). Pode ser total (de uma qualificacdo profissional
completa) ou parcial (de uma unidade de qualificacdo). Pode ser expedida,
também, por instituicio que desenvolva programas ou cursos de educagdo
profissional baseados em competéncias.

Assessoria e Consultoria em Educac¢ao - Incluidos os servigos de diagndstico,
orientacdo e elaboracdo de projetos pedagdgicos, desenvolvimento de itinerdrios
formativos, curriculos e programas educacionais, além de consultoria e assessoria

em gestdo escolar.

Além das modalidades de educagdo, o Senai, em Goids, também atua em

servicos técnicos especializados®, servicos cuja rotina de execucdo jd esteja

padronizada, preferencialmente fundamentada em normas técnicas ou procedimentos

sistematizados. Sao eles:

a)

b)

d)

65

Servicos Laboratoriais - Servicos de calibracdo, dosagem, ensaio e/ou teste de
desempenho para qualificacio de produtos e processos, preferencialmente
fundamentada em normas técnicas ou procedimentos sistematizados.

Servicos de Inspecao - Avaliacdo da Conformidade pela observagdo e julgamento
acompanhados, conforme apropriado, por medi¢des, ensaios ou uso de calibres.
Visa a determinacao da conformidade aos regulamentos, normas ou especificacdes,
e o subseqiiente relato de resultados. A inspe¢do pode ser aplicada em dreas como
seguranc¢a, desempenho operacional e manutenc¢io da seguranca, ao longo da vida
util do produto. O objetivo principal € reduzir o risco do comprador, proprietario,
usudrio ou consumidor (ex.: inspecdo veicular, inspecdo de equipamentos de
seguranca).

Servicos Operacionais - Realizacdo de servicos (padronizados) de natureza
técnica, voltados a implantacao e melhoria de processos produtivos e melhoramento
de produtos, entre os quais aqueles relacionados a fabricacdo de pecas e
manutencdo de maquinas e equipamentos.

Assessoria e Consultoria em Gestao Empresarial - Conjunto de atividades
relacionadas com diagndstico, orientacdo e solucdo de problemas de gestdo

(exemplo: assessoria em implantacdo de sistemas de gestdo da qualidade total,

Classificagdo das A¢des do Senai - Termos e conceitos dos servicos técnicos e tecnoldgicos. SENAI/DN - Brasilia/2006
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assessoria em gestdo de pessoas, assessoria em gestdo estratégica, assessoria em
gestdo financeira e assessoria em gestdo de logistica).

e) Assessoria e Consultoria em Processo Produtivo - Atividades que abrangem
trabalhos de diagndstico, orientagdo e assessoria técnica voltadas a implantacao,
otimizacdo e melhoria de processos e produtos, realizadas, em geral, de forma
personalizada (customizada).

f) Assessoria e Consultoria em Sadde e Seguranca no Trabalho - Referem-se
a trabalhos de sensibilizacdo e organizacdo para a seguranca e saude no trabalho,
tais como: implantagdo de sistema de gestdo baseado nas normas BS 8.800 e
OHSAS 18.000, estruturacao e organizacao de CIPA e SIPAT, confec¢cdao de mapas
de riscos etc.

g2) Assessoria e Consultoria em Meio Ambiente - Atividades que abrangem
trabalhos de diagndstico, orientacdo e solugdo de problemas nas dareas de
saneamento ¢ de meio ambiente, tais como: apoio na utilizacdo racional de
recursos naturais, no uso de “tecnologias de producdo mais limpa”, tratamento
de efluentes, implantacdo de sistemas de gestdo ambiental, inclusive segundo os
requisitos das Normas Série ISO 14.000 etc.

h) Informacao Tecnolégica - Atividade que engloba captagcdo, tratamento e
disseminagdo de todo tipo de conhecimento relacionado com o modo de se fazer
um produto ou prestar um servigo, para colocd-lo no mercado, sendo de natureza

técnica, econdmica, mercadoldgica, gerencial etc.

Para o presente momento, explicitar-se-4 como se di o processo de
articulacio numa das modalidades de atuacdo anunciada - habilitagdo profissional

técnica de nivel médio.
4.3.1 A articulacao® - ensino médio e educacio profissional técnica de nivel médio

A experiéncia de Cataldo levou em consideragdo, além do Decreto Presidencial
n° 5154 de 23 de julho de 2004, que regulamentou o § 2° do art. 36 e os artigos
39 a 41 da Lei Federal 9394/96 - LDB, o desafio de universalizar o ensino médio
de qualidade articulado a educagdo propfissional, considerando as caracteristicas
necessdrias para a flexibilidade entre a educacdo bdsica e a educagdo profissional.
Resultou ela na constitui¢do de um grupo de trabalho entre SEE/GO e o SENAI/GO

o0 Em 1/09/2004, realizada reunidio no MEC/SETEC, com representantes da SEE/GO e do SENAI/GO para discussdo sobre a
possibilidade de um experiéncia piloto de articulacéio do ensino médio com a educagdo profissional técnica.
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para elaborar estudos de viabilidade da articulacdo referida.

O objetivo era de apresentacdo de proposta de ensino médio articulado a
educagdo profissional visando a formacdo integral do educando, propiciando-lhe o
desenvolvimento de competéncia de base humanistica, cientifica, tecnoldgica e
instrumental, com vistas a formagdo para uma cidadania plena e para a inser¢ao no
mundo do trabalho.®’

O pressuposto era o de que a formagdo por competéncias contém, em sua
dindmica, a articulacdo dos componentes curriculares. Exige, dessa forma, planos de
ensino capazes de evidenciar e promover efetivas conexdes da educag¢do bdsica com
a educacdo profissional, observando seus elementos constitutivos — conteudos,
metodologias, recursos didaticos e avaliagdo processual. Dessa forma, o ensino
articulado tem de ser planejado, sob pena de comprometer ou impedir o verdadeiro
sentido de articulacdo.

A articulag@o do Ensino Médio com Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio esta prevista no § 1° do Art. 4° do Decreto n°. 5.154/2004, que estabelece
as formas de articulagdo integrada, concomitante e subseqiiente. Destaca-se que a forma
concomitante poderd ser desenvolvida em trés situagdes diferentes. De forma sucinta,

no quadro a seguir, constam todas as possibilidades de articulagdo:

Quadro VII

Formas de Articulacao

DECRETO _ PROJETO
N°.5154/04 FORMAS MATRICULA | INSTITUICAO POLITICO
ART.4°. PEDAGOGICO
§1°,1 Integrada Unica Unica Integrado
§1°,11,a 'Con'co'mitante na mesma Distintas Unica Diferenciados
instituicdo de ensino.
§1°, 11, b Cpnpom1tante em instituigoes Distintas Distintas Diferenciados
distintas.
§1°,1l,c Concomitante com convenio de Unica Distintas Unificado.
Intercomplementaridade.
§1°, 111 Subseqiiente Distintas Distintas Diferenciados.

Fonte: CEE/GO — Resolug@o n°® 111/2005

Detalha-se, a seguir, cada uma das possibilidades de articulacdo a saber:

o Projeto aprovado em 10/02/2006 pelo Parecer n° 08/2006 e Resolu¢do CEE/CEP 01/2006 de 20 de fevereiro de 2006,
credenciando a Escola SENAI de Cataldo eo Colégio Estadual Jodo Netto de Campos e aprovando o PLano de Curso da
Habilitacdo Técnica em Eletromecanica.
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Integrada - Oferecida somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional
técnica de Nivel Médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula
unica para cada aluno. Entende-se que, sendo um curso organizado de forma
integrada, tanto a Educagdo Basica de Nivel Médio quanto a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio devem ser ministradas em uma tunica escola da rede
publica da SEE, ou em uma tnica unidade do SENAI, ou outras institui¢des
de Educacgdo Profissional. Neste caso, o curso serd desenvolvido obedecendo ao
projeto politico pedagdgico integrado;

Concomitante na mesma instituicao de ensino - Oferecida somente a quem ja
tenha concluido o Ensino Fundamental, ou esteja cursando o Ensino Médio. Neste
caso, a complementaridade entre a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
e o Ensino Médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso.
O aluno estard estudando em uma mesma escola, seja ela da rede publica de
ensino da SEE ou das unidades do SENAI, pressupondo a existéncia de dois
cursos diferentes, com projetos politicos pedagdgicos diferenciados;
Concomitante em instituicoes de ensino distintas - Oferecida somente a quem
ja tenha concluido o ensino fundamental, ou esteja cursando o Ensino Médio.
Neste caso, a complementaridade entre a Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio e o Ensino Médio enseja matriculas distintas para cada curso. O aluno
estard cursando o Ensino Médio em uma escola da rede publica de ensino da
SEE e cursando a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio em uma das
unidades do SENAI ou de outra instituicdio de Educacdo Profissional. Isto
caracteriza a existéncia de dois cursos diferentes, com projetos politicos
pedagdgicos diferenciados;

Concomitante em instituicoes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade - Oferecida somente a quem jé tenha concluido o Ensino
Fundamental, ou esteja cursando o Ensino Médio. Neste caso, a complementaridade
entre a Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio e o Ensino Médio pressupde
matricula dnica para o curso, como também, o planejamento e o desenvolvimento
de projetos pedagdgicos unificados e ainda, a existéncia de convénio de
intercomplementaridade. O aluno estard cursando o Ensino Médio em uma escola
da rede publica de ensino da SEE e a Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio em uma das unidades do SENAI ou em outra instituicio de Educacio

Profissional;
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e) Subseqiiente - Oferecida somente a quem j4 tenha concluido o Ensino Médio. Esta
forma de articulacdo independe da integracdo curricular, pois o aluno sé podera
iniciar o curso técnico apds a conclusdo do Ensino Médio. Neste caso, o curso
serd desenvolvido a partir do projeto politico pedagdgico da Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio, pois pressupde-se que o aluno ja tenha, como pré-
requisitos, as competéncias construidas no Ensino Médio.

Frente as formas de articulagdo apresentadas no mencionado Decreto, a
experiéncia de articulacdo no SENAI de Goids recai na forma “Concomitante em
instituicdes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade”.

Esta escolha se fundamenta: na preservacdo da identidade das duas
instituicdes (SENAI e SEE/GO); na manutencdo da organizacdo da estrutura de
funcionamento da SEE/GO, com a institui¢do da Superintendéncia de Ensino Médio
e da Superintendéncia de Educagdo Profissional; na preservacao da identidade do
Ensino Médio e da Educacgado Profissional da SEE/GO e do SENAI/GO, que ji contam
com projetos especificos de implementacdo, melhoria e expansao deste nivel e desta
modalidade de ensino, em execug¢do consoante as diretrizes estabelecidas nacionalmente;
no aproveitamento das potencialidades da rede SENAI, em Goids, no desenvolvimento
da Educacio Profissional; na oferta de um curriculo unificado alternativo que propicie
aos alunos uma formacdo integral, objetivando permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva, com crescentes graus de autonomia intelectual; na
oportunidade de planejamento, elaboragdo e de execucdo de projetos pedagdgicos
unificados que incorporem as experiéncias das duas instituicdes de ensino; na
crescente demanda por técnicos com um perfil profissional em sintonia com as
exigéncias atuais do mundo produtivo e social.

As possibilidades de articulagdo previstas entre ensino médio e educagao
profissional, na 6ptica das concepcdes pedagdgicas da acdo articulada, sdo entendidas
como referencial permanente de formagdo, com o objetivo fundamental do
desenvolvimento integral do ser humano, formado por valores éticos, sociais e
politicos, de maneira a preservar a sua dignidade e a orientd-lo a desenvolver acdes
junto a sociedade, com base nos mesmos valores. Sendo a educag¢do dindmica e
histérica, estd obrigada a fazer leitura atualizada do mundo, sempre marcado por
multiplas transformacgdes. Esse conceito de educacdo pressupde uma visdao aberta,
flexivel e contextualizada, entendendo o homem como um ser historico, social e
cultural, que interage com a natureza € o outro, para atender suas expectativas e
necessidades, e, nessa acdo, produz conhecimentos.

Considerando essa concepcao, a Secretaria da Educacao de Goids e o SENAI
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construiram sua proposta de agdo articulada tendo como foco o aprimoramento da
pessoa como uma das finalidades da educagdo, vista na perspectiva humana, centrada
em sujeitos singulares e ndo em sujeitos abstratos e isolados, valorizando-os como
cidaddos e como trabalhadores, em suas diversidades e contradi¢des, em uma sociedade
em profundas e continuas transformagdes, cujo impacto se da sobremaneira, na vida
social, econdmica e cultural do sujeito em sua individualidade e coletividade.

A articulacio com a Educacdo Profissional é fundamental para oferecer
oportunidades educacionais que propiciem a formagao integral, alicercada nas dimensoes
do trabalho, ciéncia e cultura, na sua pratica e nos seus fundamentos cientifico-
tecnoldgico e histérico-sociais, e para ampliar as possibilidades de inser¢dao do cidadao
na vida produtiva e social, bem como a continuidade do seu itinerdrio formativo,
contribuindo para a sua formagdo continuada e permanente. Para o MEC - Ministério
da Educac¢do® (2004, p. 22):

O conceito de trabalho ndo se restringe apenas as atividades materiais e
produtivas, representando as formas histdricas, penosas, alienantes,
desintegradoras do ser humano e dos valores sociais. Trata-se de um
universo complexo que, as custas de enorme simplificacio, pode ser reduzido
a uma das suas formas histéricas aparentes, tais como a profissdo, a
educacdo profissional e tecnoldgica, o produto do trabalho e as atividades
laborais fora da complexidade das relagdes sociais que estdo na base dessas
acdes. Na verdade, a experiéncia de trabalho significa também criar e
aprender como parte integrante do cotidiano dos cidadaos, seja no local
de trabalho, seja no de ensino em seus vdrios niveis, graus e formas.
Trabalho e educagdo exprimem, com efeito, elementos diferenciados, mas
recorrentes de producdo, de acumulagdo do conhecimento tedrico-pratico,
necessarios ao individuo no seu relacionamento com a natureza, conforme
seus interesses e necessidades, indispensaveis a formagdo de sua cidadania
plena.

A perspectiva de articulagdo da Educacao Bésica da Secretaria da Educagao
com a Educacdo Profissional do SENAI pressupde o redimensionamento de conceitos
tais como curriculo, trabalho, competéncias, ensino e aprendizagem, com vistas a
efetivacdo de uma educacgdo voltada para a formacgao da pessoa num processo cultural,
na a¢ao humana, no trabalho, no lazer e de sua convivéncia na sociedade. Conforme
as Diretrizes Nacionais do MEC, o curriculo, entendido como toda a¢dao pedagogica,
serd norteado pelos principios da flexibilidade, interdisciplinaridade, contextualizagdao

e pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas.
O curriculo, conforme Glossarios da Metodologias do SENAI/DN (2004,

o Proposta em discusséo - Politicas Piblicas para Educacdo Profissional e Tecnolégica - MEC - Brasilia, 2004.
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p. 18) € definido como:

Concepcao da oferta formativa que deverd propiciar o desenvolvimento das
competéncias constitutivas do perfil profissional estabelecido. Trata-se de
uma decodificagdo de informacdes do mundo do trabalho para o mundo
da educacdo, traduzindo-se pedagogicamente as competéncias do perfil
profissional.

Nesta perspectiva, as Escolas da Secretaria de Educacdo e do SENALI,
ao construirem curriculos articulados e alinhados aos seus respectivos projetos
politico-pedagdgicos, devem contemplar experi€ncias nos niveis cognitivos, efetivos,
psicomotores, bem como referéncias sociais e culturais, levando em conta as
especificidades dos contextos local, regional e global, a singularidade de alunos e
professores, em consonancia com as politicas publicas € com o mundo do trabalho.

O processo de articulacdo entre a educacdo bdsica da Secretaria da
Educacdo e a educagdo profissional do SENAI constitui oportunidade impar para
uma soélida formagdo do cidadao, dotado de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
e de competéncias gerais esperadas do aluno, coerentes com as necessidades e
expectativas do mundo do trabalho e para o exercicio da cidadania, entendendo que
o trabalho deve ser visto como principio educativo. O trabalho, enquanto a¢dao humana,
¢ o resultado da produ¢do do homem, constituindo instrumento de sobrevivéncia e
propulsor de avancos cientificos, tecnologicos e culturais. A experiéncia do trabalho
significa criar e aprender como parte integrante do cotidiano dos cidadaos, seja no
local de trabalho, seja no de ensino, em seus vdrios graus e formas.

Trabalho e educagdo imprimem, como efeito, elementos diferenciados, mas
recorrentes de producdo, de acumulacdo de conhecimentos tedrico-praticos, necessarios
ao individuo, no seu relacionamento com a natureza, conforme seus interesses €
necessidades e, portanto, indispensdveis a formacdo de sua cidadania plena. Tais
perspectivas indicam novas dimensdes que situam o trabalho em sua relacdo mais
profunda com o saber da pessoa, resgatando as experiéncias acumuladas ao longo
de sua existéncia e transformando-o em ator e sujeito dos diferentes processos sociais.
Kuenzer na pedagogia do trabalho naacumulacgdo flexivel (Boletim SENAC, vol 31,
2005, p. 32) assim se expressa:

As pesquisas que tenho realizado nos tltimos anos tém me mostrado que
ha duas importantes mudangas, contraditoriamente articuladas: por um lado,
ocorreu uma mudanga de eixo na relacdo entre formacdo humana e
conhecimento, e, portanto, entre educacio e trabalho, em que o desenvolvimento
das habilidades psicofisicas cedeu espaco para a capacidade de trabalhar
tedrico-praticamente; a0 mesmo tempo, contrariamente a democratizacio das

oportunidades de acesso a educacdo de qualidade que seria decorrente desta
nova légica, intensificou-se a dualidade estrutural acentuando-se a polarizagéo
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de competéncias, em face do aprofundamento das diferencas de classe no
contexto das novas estratégias de acumulacio. E a partir dos anos 80 do
século passado que se tornam mais visiveis estas novas relacdes entre as
forcas produtivas e a educacdo dos trabalhadores, quando, com o
desenvolvimento e a utilizacdo ampliada da base da microeletronica, o
impacto das transformagdes sociais e produtivas causado por esta enorme
base técnica se fez sentir de forma muito intensa sobre as demandas de
educacdo dos trabalhadores.

A agdo articulada considera que o trabalho se apresenta como eixo estruturante
e adequado a contextualizacdo que contribui para uma aprendizagem significativa. Torna-
se imprescindivel, portanto, viabilizar o ensino com vistas ao desenvolvimento de
competéncias, a valorizacdo de aptiddes individuais e a transferéncia do que foi
aprendido, proporcionando aprendizagens a partir do universo socio-cultural dos alunos,
fortalecendo a unidade prética-teoria-pratica, de vida e de trabalho.
A acdo articulada esta voltada para a competéncia, em decorréncia de normas
e, pedagogicamente, do curriculo que deve ser construido, visando a formacgao de
cidadaos, que tenham autonomia para gerir seu proprio trabalho, que tenham habilidade
para atuar cooperativamente em equipes e saibam solucionar, criativamente, situagoes
desafiadoras, observando os principios éticos, estéticos e politicos. E a compreensio
de competéncias para a acdo articulada. No contexto educacional, a idéia de competéncias
deve ser abrangente e mais fecunda, deve considerar e respeitar a subjetividade e a
singularidade dos sujeitos envolvidos. Significa dizer que a competéncia é o produto
da relagdo entre saber, poder e querer, envolvendo conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores de um individuo, compreendendo capacidades de natureza cognitiva, sécio-
efetiva e psicomotora, que se articulam no processo de formagdo. A formacdo com
base em competéncias deve ocorrer a partir das competéncias basicas valorizadas no
ambito do trabalho, e na convivéncia das praticas sociais da vida cotidiana, por meio
de conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e culturais em um movimento de aproximagao
entre as demandas do mundo do trabalho e as da vida pessoal, cultural e social. Kuenzer
(2002, p. 86-87) observa que a educagdo dos trabalhadores exige uma nova forma
pedagdgica:
A memorizagdo de procedimentos necessdria a um bom desempenho em
processos produtivos rigidos passa a ser substituida pela capacidade de usar
o conhecimento cientifico em todas as dreas para resolver problemas novos
de modo original, o que implica em dominio ndo de s6 de conteidos, mas
dos caminhos metodolégicos e das formas de trabalho intelectual
multidisciplinar, o que exige educacao inicial e continuada rigorosa, em niveis
crescentes de complexidade. A esta ecompeténcia cientifico-tecnoldgica
articula-se a demanda por competéncia ética, na dimensdo de compromisso

politico com a qualidade da vida social e produtiva. Ao mesmo tempo,
exigem-se novos comportamentos, em decorréncia dos novos processos de
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organizacdo e gestdo do trabalho, onde as préaticas individuais sdo
substituidas por procedimentos cada vez mais coletivos, onde se compartilham
responsabilidades, informagdes, conhecimentos e formas de controle, agora
internas ao trabalhador e ao seu grupo.

Ensinar, como processo interativo, pressupde uma relagdao dialdgica que se
realiza no contato do homem com o mundo vivenciado, o qual ndo € estitico, mas
dindmico e em transformacdo continua. O didlogo supde trocas, momento em que 0S
homens se educam mutuamente, mediados pelo mundo e suas multiplas formas
relacionais. Como o ensinar, o aprender é também um processo interativo, cujo sujeito
é o aluno. E na troca com outros sujeitos e consigo proprio que os conhecimentos,
papéis e funcdes sociais vao se internalizando, progressivamente. Ensinar, portanto, nao
¢ transferir conhecimentos, mas mediar e criar possibilidades para a constru¢do do
processo de aprendizagem do aluno, que deve ser permeado por acdes investigativas
e avaliativas. Com base nessa afirmacdo, pode-se inferir que € na pratica pedagogica,
na organiza¢ao das situa¢des de ensino, na complexa tela de relacdes e de interdependéncia
que reside o espago privilegiado para materializar ideais e propdsitos educacionais,
em acgOes efetivas de construcdo de conhecimento.

A estratégia metodologica adotada para a acdo articulada tem como objetivo
o desenvolvimento gradativo do aluno, buscando forma-lo para que seja protagonista
do processo de seu desenvolvimento, integrando-o a atividade frente ao mundo do
trabalho. A metodologia da ac@o articulada tem como premissa o fazer participativo,
que deve ser utilizado em todos os momentos da pratica pedagdgica, por meio de
didlogo de saberes, construgdo coletiva do conhecimento, aprender fazendo por meio
da andlise reflexiva da realidade, situagdes problema, projetos, estudos de caso,
vivéncias, desafios, entre outros.

No ambito da acdo articulada, em consonancia com a LDB, ratificam-
se os principios do pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas que t€ém como
fundamento dois pressupostos bdsicos: o de autonomia da escola e o da liberdade
de opcdo tedrico-metodoldgica. As metodologias propostas devem estar balizadas,
entre outros, pelos seguintes principios: Contextualizacdo — reinsere os conhecimentos
no ambito da vida, gerando sentido e significado e transformando definicdes em
conceitos; Interdisciplinaridade — articula o conhecimento e ndo dissolve a especificidade
dos campos dos saberes. Niao nega as disciplinas, mas as praticas escolares
fragmentadas; Flexibilidade — sensibilidade para perceber e adequar os procedimentos
a um fazer pedagbgico criativo, critico e adequado a realidade.

A avaliacdo pressupde um caminho para obter informac¢des que propiciam

emitir julgamento de valor. Para Perrenoud (1999, p. 49) a avaliacdo € formadora
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quando auxilia o professor a ensinar melhor e o aluno a aprender significativamente,
pois “Se a abordagem de competéncias ndo transformar os procedimentos de avaliagdao
- 0 que € avaliado e como € avaliado - s3o poucas as suas chances de seguir adiante.”

Diferentes perspectivas de avaliacdo levam a diferentes niveis, modalidades
e procedimentos. Independentemente do caminho avaliativo a ser adotado, € necessario
definir indicadores e critérios de avaliacdo para estabelecer o processo de identificacao
e percep¢ao de desempenho. As estratégias de avaliagdo deverdo abranger a visao do
aluno, dos docentes, dos gestores, dos técnicos, de atores externos e dos egressos.
A avaliacdo das acOes articuladas, por meio de estratégias proprias, abrangerd as
dimensdes da aprendizagem, da eficiéncia e eficdcia educacional e institucional. A
avaliacdo institucional € um recurso de gestao e de politica institucional, cujo resultado
norteia a tomada de decisdao. Tem como objetivo aferir a qualidade, a produtividade,
a efetividade do processo educativo e o acompanhamento do egresso, com vistas a
revisdo de préticas pedagdgicas e de gestdo. Esse nivel de avaliacdo deve envolver todos
os atores do processo educativo (corpo discente, corpo docente, técnico e administrativo
e atores externos), a gestdo do processo, bem como as condi¢des da oferta de ensino
(infra-estrutura disponibilizada: fisica, material, equipamentos, condi¢des de acessibilidade
para pessoas com necessidades educativas especiais, entre outros).

A avaliagdo da aprendizagem se expressa pelas acdes educacionais do
processo de ensino e de aprendizagem. Trata-se de um conjunto de agdes organizadas
com a finalidade de obter informacdes sobre o que o aluno aprendeu, de que forma
e em quais condi¢cdes. E um processo que permite ao docente avaliar os avancos,
dificuldade e possibilidades do aluno, levando-o a reflexdo sobre os conhecimentos
construidos — o que sabe — e sobre os processos pelos quais isto ocorreu € como
conseguiu aprender. Ao mesmo tempo, o docente pode analisar, criticamente, sua pratica
pedagoégica. Nenhum sistema formativo atinge suas finalidades se nao estiver construido
sobre um processo de avaliacdo na perspectiva diagndstica e emancipatéria, de modo
a dar transparéncia aos seus objetivos, desempenho e resultados, com a preocupacao
legitima de sustentar a eficiéncia desse sistema.

Dessa forma, o processo de avaliacio é mais uma oportunidade de
aprendizagem, que serve para retroalimentar o processo educativo, proporcionando o
seu redirecionamento e oportunizando o desenvolvimento das competéncias do aluno,
ao longo do seu itinerdrio formativo. Para avaliar, entdo, € preciso recorrer a indicadores
adequados ao nivel de exigéncia da competéncia, identificando indicios de competéncias.

O quadro a seguir, d4 a dimensao de uma possivel escala de desempenho (Quadro VIII).
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Quadro VIII
Escala de Desempenho

O aluno € capaz de realizar determinadas partes da competéncia de forma satisfatdria, mas

necessita de assisténcia e/ou supervisdo para realizar toda a competéncia.

E capaz de realizar esta competéncia de forma satisfatoria, mas necessita de assisténcia e/ou

supervisdo periddica.

E capaz de realizar esta competéncia de forma satisfatoria sem assisténcia e/ou supervisao

periddica.

A | E capaz de realizar esta competéncia de forma satisfatéria com velocidade e qualidade

mais do que aceitdveis.

B | E capaz de realizar esta competéncia de forma satisfatéria com iniciativa e adaptabilidade

em situacdes especiais de problemas.

C | E capaz de realizar esta competéncia de forma satisfatdria e de conduzir outros na mesma

realizacdo.

Fonte: SENAI/GO - CAI - 2006

Explicita-se, a seguir, a matriz curricular da habilitagdo profissional de técnico
em eletromecanica desenhada para o ensino articulado com convénio de
intercomplementaridade firmado entre o SENAI/GO e SEE/GO. O quadro evidéncia as
competéncias basica provenientes do ensino médio e as gerais e especificas provenientes
da educacaoprofissinal técnica de nivel médio. As articulagdes estao materirializadas na
proposta politico-pedagogica (PPP), elaborada, em conjunto, pelos docentes das duas

escolas.
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MATRIZ CURRICULAR DA GESTAO ARTICULADA COM CONVENIO DE INTERCOMPLEMENTARIDADE ,
ENTRE O ENSINO MEDIO E A EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL MEDIO

Dias letivos por ano: 250; Dias letivos semanais: 06; Ano de implantacdo: 2006.

Fonte: CEE/GO - Resolu¢ao CEE/CEP n° 01/2006

BASE ARTICULACAO AREAS DO COMPONENTES CARGA
LEGAL CONHECIMENTO CURRICULARES HORARIA
Linguagens, Cédigos e | Lingua Portuguesa 440
Lei Fedoral Suas Tecnologias. Educacio Fisica 120 n
e federa % Artes 40 :;
9.394/96 = Ciéncias Humanas e | Historia 160 S ‘2
S suas Tecnologias Filosofia 40 F
= Sociologia 40 ‘: 2
Resolugio b Geografia 160 g o
g?gé/cg%B = Ciéncias da Matemdtica 380 +
2 Natureza, Biologi ow
= < iologia 80 Mmoo
- Matemdtica e suas _ =
2 Tecnologias. Quimica 80 8
= Fisica 260
subtotal 1.800
Linguagens, Cddigos | Lingua Estrangeira Moderna 80 >
e Suas Tecnologias. _ _
Informética Basica 80
gj 8 Ciéncias Humanas e | Gestdo de Pessoas e de 90
E 2 suas Tecnologias Processos
= ﬁ Ciéncias da Legislacdo 50
% 8 Natureza, Desenho Técnico 80
E = Matematica e suas Eletricidade e Medidas 90
8 & Tecnologias Elétricas
o< Tecnologia dos Materiais e 90
Ensaios
Metrologia 40 >
subtotal 600
Maiquinas e Instalacdes Elétricas 120 ﬁ
3)
g « Elementos de Maquinas 30 i
< 2 Eletromecinicos E
Lei Federal = ; Processo de Usinagem e 200 &
el tedera (Z) =) Manuten¢do Eletromecanica w
9.394/96 = % Hidr4ulica/Pneumatica 45 g
Lo —
j g Eletro—hifiréulica/Eletro— 30 é
Z < Eletromecanica pneumatica u
Resolugio % = Eletronica 120 bt
CNE/CEB 2] Eﬂ‘ Controlador Légico Programédvel 45 :—’;
N° 04/99 = - o = 4
g o Sistemas Elétricos de poténcia 50 (E
Decreto A é Comando Numérico 55 w
Federal n° ,95 = Computadorizado g
5.154/04. O3 Projetos Eletromecanicos 105 o
5 E Industriais =
Resolugido EE btotal 800 &
CEE/GO 2 sublota _ _ =
n°111/05. Estdgio Supervisionado 400 <
- 3
CARGA HORARIA TOTAL: 3.200 + 400 = 3.600 HORAS +
i
4+—
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Para se ter uma dimensdo das competéncias que se busca atingir, em um
determinado componente curricular, toma-se do quadro anterior, a guisa de exemplo, o
componente curricular — Comando Numérico Computadorizado (55h). Tem-se a seguinte

configuracao.

QUADRO X
COMPONENTES CURRICULARES: COMANDO NUMERICO COMPUTADORIZADO - CNC

e COMANDO NUMERICO definicio; caracteristicas; vantagens.

e MAQUINAS CNC E CONVENCIONAL custo de fabricacdo; construgdo; custo
beneficio.

e SISTEMAS DE COORDENADAS regra da mio direita; coordenadas cartesianas;
coordenadas absolutas; coordenadas incrementais.

e TIPOS DE FUNCOES E FORMATACAO fungdes preparatérias “G”: programagio
em didmetro ou raio, programacao em mm ou polegada, programagdo em absoluto ou
incremental, programac¢do de avanco por minuto ou rotacdo, programagdo de
velocidade fixa ou constante, posicionamento rdpido, interpolacdo Linear, interpolagdo
Circular, compensagdo de raio, tempo de permanéncia,velocidade de corte constante,
corretor de placa, origem do sistema de coordenadas, limite de rotagdo do eixo-drvore,
cancelamento de funcdo do sistema de coordenadas, ciclo automético de torneamento,
ciclo de furagdo, ciclo de rosqueamento automatico; fun¢des miscelaneas “M”: parada
GI2.1; GI3.1,2; do programa, fim de programa,controle do eixo drvore, controle da placa, controle da

manga do contraponto, controle de faixa de velocidade, controle de

GI4.1, GIS.1;GIe1 refrigeracio;funcdes especiais.

GI9.L,2;EL4,10; |, FERRAMENTAS E PARAMETROS DE USINAGEM escolha e aplicacio suporte

E4.2;E7.1,2,3 e pastilhas; pardmetros de corte; poténcia de corte.

e PROGRAMACAO MANUAL Estrutura do programa: cabecalho e comentdrio,
ferramenta e corretor, blocos de usinagem, ponto de troca, ferramenta e corretor ou fim;
cdlculos trigonométricos; execucdo de programa.

e PROGRAMACAO AUTOMATICA CAD/CAM definicdo; vantagens; aplicagdes.

o SEGURANCA observagdes antes de ligar a mdquina; preparagdo para usinagem:
referenciamento de ferramentas, teste de programa em simulac¢do, execucdo de
protétipo; interrupcao de usinagem; manutengdo do equipamento.

e PAINEL DE OPERACAO fungdes do painel; softkeys.
e MODOS DE OPERACAO execucio; simulagdo; edicio; manual; utilidades;
personalizacao.

e OPERACAO DO CNC referenciamento de maquina; movimentagio manual de eixos;
via comando MDI; selecdo de programas; referenciamento de ferramentas; referéncias
de trabalho; torneamento de castanhas; simular e testar programa.

Fonte: - Resolucdo CEE/CEP - 01/2006

As competéncias baseadas nesse componente curricular sdo: a) gerais 2.1 —
aplicar normas técnicas de satde e seguranc¢a no trabalho, no processo industrial; 3.1 —
aplicar normas técnicas e especificacoes de catdlogos, manuais e tabelas; 4.1 — elaborar
planilha de custos de fabricacdo, considerando a rela¢do de custo e beneficio; 5.1 - aplicar
métodos, processos e logistica na producdo; 6.1 — utilizar técnicas de desenho e/ou de

representacdo grafica com seus fundamentos matematicos e geométricos; 8.1 — aplicar
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técnicas de medi¢do, visando a melhoria da qualidade de produtos e b) especificas 1.4 —
efetuar cdlculos técnicos, nos aspectos mecanicos; 4.2 — programar maquinas e
equipamentos como Comando Numérico Computadorizado (CNC), com auxilio de recursos
computacionais, definindo a seqiiéncia de funcionamento dos equipamentos, conforme
Plano de Produgdo; 7.1 — prestar assisténcia técnica do produto elaborado, utilizando

técnicas de relacdes humanas, seguindo normas e técnicas recomendadas.

Ainda no contexto de formac¢do por competéncias, no conjunto do itinerario
oferecido, as saidas de qualificagbes técnicas decorrem do perfil elaborado. Assim,
na habilitacdo técnica de eletromecanica, as saidas de qualificacdo técnica sdo as
explicitadas no quadro a seguir: 1* qualificac@o técnica — Mantenedor e Operador de
Sistemas Eletromecanicos Convencionais; 2* qualificacdo técnica — Mantenedor e

Programador de Sistemas Eletromecanicos Automatizados.

QUADRO XI

ITINERARIO BASICO - SEQUENCIAL DE PRE-REQUISITOS DO TECNICO COM
HABILITACAO EM ELETROMECANICA

Mantenedor e Operador de

Sistemas Eletromecénicos

Convencionais

: Eletricidade e Tecnolog'ia'dos Miquinas e Elementos de :
1 | Desenho Medidas Materfa{s Instalacoes Metrologia Magquinas 1
> 75h >  Elétricas [—® Fletromecanicose \—p  prepricas ¥ 40h > N
! Ensaios - 90h Eletromecanicas 1
. 90h 120h 30h !
1 ‘ 1
1 Fmmmmm—— T T - ————— - -
1 | S mmm e e e e e e e e e mmmmmm - ———mmmmm - — = - -

] I
| Processosde |1 Eletro-hidréuica / Controlador | |
I ﬁsmat%em_e i) | Hidraulica/ Eletro-pneumética Eletronica 1 Eletrénica IT Légico !
Pp Manutencao ity ppenmatica [ 30h —> 60h > 60h > Programivel
1 Eletromecénica | 45h (CLP) I
l 200h ' > 4sh :
V=== 1 1
Fmmmmm e mm e _J rCT T Tt T T T T T T T e e T e e T e e T T -

1
1
1 Sistemas Comando : Projetos
: Elétricos de c N“m‘r’l"cf" J I | Legislacio Gestio Eletromecénicos Estagio
™ Poténcia ¥ COMRERAT 45h ] 60h ¥ Industrials b Supervisionado |
: 50h 55h | 400h
1

1

Mantenedor e Programador de

> Sistemas Eletromecanicos

I| O B o = = = W o

Automatizados 990h

Fonte: Plano de Curso do SENAI- Goias - Técnico em Eletromecanica

A dimensao unitdria dos saberes entre educacio geral e educagdo profissional,
na experiéncia que estd sendo vivenciada, indica que teoria e pritica devem estar
associadas na aprendizagem do aluno. As conseqiiéncias dessa experiéncia sinalizam,
na pratica, resultados significativos (melhor aproveitamento) em relacdo aos outros

alunos da mesma série e a insercdo de um terco deles no mundo do trabalho.
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4.3.2 Acompanhamento de egressos

Uma vez analisada a primeira premissa de articulagdo com convénio de
intercomplementaridade explicitar-se-4 dados em que o aluno foi formado na metodologia
de competéncia profissional, denominada de acompanhamento de egressos. A formagao
por competéncias exige um acompanhamento constante visando o processo de melhoria, €
o que se faz com o chamado SAPES — Sistema de acompanhamento de pesquisa de egressos
do SENAI Temele a finalidade de monitorar e avaliar os indicativos de desempenho dos
egressos do SENAI, adotando como referenciais: melhoria continua da educagao
profissional, averiguando o nivel de satisfacdo dos egressos em relacdo a docéncia,
programas e infra-estrutura fisica e organizacional; aferindo a situacdo dos egressos apos
o curso (empregado na drea da formacao ou em outra, continua estudando, desempregado);
capacidade de inovagdo, empreendedorismo, criatividade; satisfacdo da empresa com o
profissional; participacdo em atividades culturais, organizacdes sociais, a melhoria da
qualidade de vida e fortalecimento da cidadania do egresso. Visa, também, a adequagdo da
oferta dos curso do SENAI com demandas e expectativas da industria e a da sociedade,
monitorando os niveis de aceitacao dos cursos oferecidos. Por outro lado, a visibilidade
da imagem do SENALI fica mais transparente ao ouvir a industria e a sociedade sobre o
desempenho institucional.

O método utilizado para a coleta de dados foi censitario. Os questiondrios foram
distribuidos aos alunos no final do curso, com uma taxa de retorno por volta de 15%. De
um total de 9.238 concluintes, um retorno de 1.314 alunos, conforme distribuidos no Quadro
XIL

QUADROXII
Populacao Pesquisada
Modalidade Pesquisados Freqiiéncia
Aprendizagem® 697 53,0%
Qualifica¢ao™ 476 36,2%
Técnico”! 141 10,7%
Total 1.314 100%

Fonte: SENAI-Goias - GPD - 2006

69 vide conceito folha 121
70 vide conceito folha 122
7 vide conceito folha 121
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As modalidades foram escolhidas, concluintes de 2005, em decorréncia da
duracdo dos cursos: aprendizagem (800h de fase escolar); qualificagdo profissional (= ou
>200h de fase escolar); habilitagdo profissional técnica (1.200h de fase escolar e 400h de
estdgio). Os cursos sdo: Aprendizagem Industrial (697 alunos - Costureiro Industrial;
Marceneiro; Mecanico de Manutencao Industrial; Mecanico Veicular), de Qualificacao
Profissional (476 alunos - Operador de Processos Minero-quimicos; Eletricista de
Manutengao Industrial; Torneiro Mecanico; Eletricista Automotivo) e de Habilitacao
Técnica de nivel médio (141 alunos - Técnico em Eletromecanica; Técnico em Eletronica;
Técnico em Mecatronica; Técnico em Redes de Dados).

Para andlise de dados qualitativos, com respostas envolvendo conceitos de
satisfacao do tipo - péssimo, ruim, regular, bom e 6timo - entre outras, segundo Pereira
(2001), a alternativa de andlise, com o objetivo simplificar a resposta atribuindo um escore,

associou-se o seguinte padrao:

-2 Péssimo
-1 Ruim
0 Regular
Bom k
> o >—.f
2 Otimo i=1
Dessa forma, constréi-se o escore fazendo: onde X, : séo os padrdes

(-2,-1,0, I e 2) e os f, sdo as freqii€ncias ou percentagens associadas a ndo respostas.

Tabela 1: Conteudo - Satisfacao

Quesito Otima Bom ﬁegular Ruim  Péssimo Nao ﬁesp. Escore
Quantidade de aulas tedricas 40,64%  49,92% 7,84% 0,68% 0,30% 0,61% 1,31
Assuntos abordados nos cursos 38,43% 52,05% 7,31% 0,76% 0,08% 1,37% 1,30
Quantidade de aulas praticas 31,58% 39,88% 21,16% 4,87% 1,37% 1,14% 0,97

Fonte: GPD/SENAI-2006

Para a Tabela 1, o quesito melhor avaliado foi - quantidade de aulas tedricas - e
o pior avaliado foi - quantidade de aulas praticas. Oa alunos preferem mais a pratica do que
a teoria, achando esta excessiva.Percebe-se que quanto mais proximo o escore estiver de

2 (Otimo) melhor serd avaliado. Assim a andlise diz que os alunos estao mais satisfeitos



139

com a quantidade de aulas tedricas do que com a quantidade de aulas praticas. Essa andlise

se repete para os outros quadros.

Tabela 2: Organizacgao / Infra-estrutura - Satisfacao

Fonte: GPD/SENAI-2006

Percebe-se na Tabela 2 que os alunos sinalizam que a duracdo dos cursos é
satisfatoria. Boa parte deles anseiam por solucdes prontas e querem, de imediato, ir para

o mundo do trabalho.

Tabela 3: Instrutores / Docentes - Avaliacao

Quesito Otima Bom ﬁegular Ruim __ Peéssimo Nao ﬁesp. Escore
Conhecimento dos assuntos tratados 62,25%  33,03% 3,27% 0,53% 0,30% 0,61% 1,57
Respeito aos horarios estabelecidos 60,20%  33,03% 5,10% 0,91% 0,15% 0,61% 1,53
Orientagdo e esclarecimentos de duvidas 53,73%  37,29% 6,77% 0,91% 0,53% 0,76% 1,44
Facilidade para explicar os assuntos tratados ~ 53,73%  37,21% 7,15% 0,84% 0,61% 0,46% 1,43 .
Fonte: GPD/SENAI-2006 Quesito Otima Bom Regular Ruiml
lluminacao das salas de aula/oficinas 61,80%  30,82% 4,49% 0,53%
Local de realizagao do curso 53,42%  37,52% 6,70% 0,76%
Na Tabela 3, observa-se que aoc{%{lféﬁaaféﬁﬁ%‘?éf@s discent®8tos Hlénted)-04%  1.37%
Tempo de’duracao do curso 31,05% 50,23%  15,60% 2,13%

instrutores € considerada boa. No entanto, a uma sinalizacdo de que eles devem ser

permanentemente capacitados.

Tabela 4: Recursos Didéticos - Avaliacao

Quesito Otima Bom Regular Ruim Péssimo Nao Resp. Escore
Impressao e clareza do material de instrugdo  26,41%  52,21%  15,14%  2,21% 0,68% 3,35% 1,05
Quantidade do material de instrugdo 29,00%  46,88% 17,35% 3,73% 0,91% 2,13% 1,01
Atualizacao do material de instrucdo 25,80% 46,04%  18,80% 4,34% 1,60% 3,42% 0,93

Fonte: GPD/SENAI-2006

Detecta-se, pelas respostas dos alunos, ser merecedor de atenc¢ao a qualidade

do material didético e a sua constante atualizacao.
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Tabela 5: Mdaquinas e Equipamentos - Avaliagao

Quesito Otima Bom Regular Ruim Péssimo Nao Resp. Escore
Atualizagdo das maquinas e equipamentos 2466% 4460% 19,03%  4,72% 2,05% 4,95% 0,90
Condigdes de uso de maquinas e equipamentos 2321%  40,72%  22,45% 6,16% 2,74% 4,72% 0,79
Quantidade de maquinas e equipamentos 22,37%  40,72% 24,73%  5,48% 2,44% 4,26% 0,78

Fonte: GPD/SENAI-2006

O paradigma do ensino e dos avangos tecnoldgicos das empresas € o referencial
que os alunos té€m, e, para tanto exigem que as tecnologias/maquinas/equipamentos

utilizados no ensino devessem chegar, antes, nas escolas.

Tabela 6: Atendimento ao Cliente - Satisfacao

Quesito Otima Bom ﬁeg ular Ruim _ Péssimo Nao ﬁesp. Escore
Atendimento da secretaria 46,80%  42,47% 7,84% 1,14% 0,38% 1,37% 1,36
Orientagdo e assisténcia aos alunos  38,58%  48,63% 8,83% 0,91% 0,53% 251% 1,27
Atendimento da biblioteca 36,91%  39,95%  10,35% 2,97% 1,75% 8,07% 1,17
Atendimento da cantina 31,89% 4254%  16,8%% 3,58% 1,45% 3,65% 1,04

Fonte: GPD/SENAI-2006

O discente, percebe-se, estar sendo bem atendido, mas no quesito - orientacao
e assisténcia aos alunos - infere-se, das respostas dadas, a exigéncia de um
acompanhamento constante no que se refere ao periodo de pratica profissional
(aprendizagem industrial) ou ao periodo de estagio supervisionado (habilitagdo técnica

de nivel médio).

A seguir, foram utilizadas figuras para decodificar graficamente os quesitos
referentes a: distribuicdo dos motivos por que veio fazer curso no Senai (figura 1);
distribuicao dos beneficios que o curso do Senai ofereceu (figura 2) e se pretende fazer

outros cursos no Senai nos proximos dois anos (figura 3).
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Outro 2,35%

O curso foi recomendado pela empresa em que
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3,24%
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5,05%
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0,
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Quero aumentar minha renda 6,65%
- » 6,85%
Quero montar meu proprio negdcio
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Quero ter diploma de um curso ] 13,53%
profissionalizante
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Figura 1: Distribui¢do dos motivos por que veio fazer curso no SENAL
Fonte: GPD/SENAI-2006

Percebe-se que mais de 50% dos alunos que procuram o Senai o fazem para se
profissionalizar e para ter chances de trabalho/renda, ou pelos beneficios que adquirem
nos processos de selecdo para o emprego, acrescida da necessidade de uma certificacdao

em curso profisssionalizante.

Né&o Of ereceu nenhum benef icio

Qutros beneficios
Ensinou meios de aumentar renda

Melhorou a parte pratica do trabalho 3,38%

3,76%

Orientou sobre direitos e deveres do trabalhador

3,79%

Ajudou no relacionamento com os colegas de trabalho
N 4,53%
Orientou na procura de emprego/trabalho
4,59%

Ensinou como se apresentar nas emp|

Possibilitou melhoria salarial ) 614%

8,44%

Possibilitou a aplicagéo do que aprendeu no trabalho
10,49%

Of ereceu nov os conhecimentos sobre a profissao
11,05%

Garantiu emprego/trabalho
12,05%

Aumentou a vis@o de mercado

12,67%
/] 15,93%

Abriu novos horizontes na vida prdfissional

|4
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0,00% 2,00% 4,00% 6,00% 8,00% 10,00% 12,00% 14,00% 16,00% 18,00% 20,00%

Melhorou o desempenho profissional

Figura 2: Distribuicdo dos beneficios que o curso do Senai ofereceu
Fonte: GPD/SENAI-2006

A Figura 2 sinaliza que mais de 50% dos beneficios esperados pelos alunos
estdo na melhoria do desempenho profissional, na prespectiva de novos horizontes, no

conhecimento melhor do mercado de trabalho e na garantia de emprego.
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Figura 3: Pretende fazer outros cursos no SENAI nos préximos dois anos.
Fonte: GPD/SENAI-2006

A grande maioria (68,19%), relata que, pelos beneficos obtidos, pretende, nos
proximos dois anos fazer outros cursos no Senai para estarem sempre conectados com as

demandas do mundo do trabalho.

As tabelas e figuras decodificam os percentuais avaliados pelos alunos. Apesar
de serem feitos os perfis de competéncias baseados no mundo do trabalho, a préatica
profissional é sempre exigida. A teoria que as embasam sdo vistas pelos alunos como
excessivas.

Percebe-se que no aspecto de laborabilidade, a maioria dos alunos buscam
os cursos do Senai para inserirem-se, de alguma forma, no mundo do trabalho na area
de sua formacdo ou em dreas afins, e, conseqiientemente, incrementarem melhoria
salarial/renda, decorrente da formacao obtida. O indicador de satisfacdo dos egressos
identifica a relacdo do Senai com os alunos na dimensdo do curso, da instituicao e
a taxa de retorno (fidelizacdo) como sendo uma institui¢do em que voltariam novamente
a estudar.

O SAPES € um dos indicadores de avaliacdo. A avaliacdo de competéncias
visa ndo transformar os procedimentos de avaliacdo - o que € avaliado e como € avaliado
- mas considera a possibilidade do “seguir adiante”. Dai a importincia de quem avalia

para poder saber criar momentos e situagdes que envolvam os alunos explicitando e
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debatendo os objetivos e critérios e fazendo o balangco de conhecimentos e da auto-
avaliacdo. Os dados apontam que na formag¢do por competéncias deve ser feita a
modernizacdo dos processos de producdo, em especial substituindo os métodos
convencionais pela gestdo participativa, as maquinas convencionais por maquinas
computadorizadas, a implantacdo de sistemas integrados e informatizados. Outro dado
que merece atencdo € o repensar a educagdo no plano politico pedagdgico direcionada
a integracdo dos vérios segmentos para a formacao integral competente e consciente
do cidaddo e do trabalhador. Dai a indicacdao de que deva ser feita a articulacdo entre
os diferentes niveis de administracdo do ensino, que se estruture a visao de curriculos
por competéncias, priorizando o raciocinio, linguagem, capacidade de abstracdo,
elementos fundamentais a participacao do individuo na sociedade moderna.

Alguns desafios sdo impostos aos educadores, em especial, o de transformar
as informagdes em conhecimentos estruturados e em saberes; a de compreender que
o projeto profissional € apenas uma parte de um projeto maior, o da vida; e o de
assegurar valores minimos que se constituirdo em guia dos estudantes. A qualidade
da formacao dos trabalhadores manifesta-se quando eles demonstram suas competéncias
e quando os recursos sdo alocados para que as habilidades interpessoais, entre elas
o trabalho em equipe, para que adquiram as informagdes interpretando e comunicando
no processo de utilizagdo dos meios informatizados, compreendendo e interagindo
sistemas sociais, organizacionais e tecnologicos, monitorando e corrigindo desempenhos
sugerindo modificagdes nos sistemas existentes, selecionando equipamentos e
ferramentas, aplicando tecnologia adequada a uma tarefa especifica, prevenindo,
identificando e solucionando problemas. A qualidade na educagdo profissional deve
acompanhar o tempo da evolugdo das mdaquinas e equipamentos e as formas de
execucao de um trabalho que irdo se alterar com freqii€ncia em curtos espagos de
tempo, relativamente. A formacdo por competéncias conduz para aprender a usar a
tecnologia moderna. E preciso aprender a trabalhar com mdquinas e equipamentos
sofisticados, que sdo substituidos por tipos mais modernos, numa velocidade muito
grande. Para isso, € necessdario entender como funcionam essas mdquinas e
equipamentos, a fim de domind-los e ndo ser dominados por eles. Nao € mais
suficiente conhecer somente a pritica de uma atividade. E preciso adquirir conhecimentos
que ajude o individuo a pensar e a ter condi¢des de usar adequadamente a tecnologia.

Outro ponto que a pesquisa do SAPES revela ¢ que a formacdo de
competéncias deve objetivar o “aprender a pensar”. Se as mdquinas e equipamentos
vao fazer o servi¢co pesado, mecanico, o trabalhador deverd fazer a outra parte, ou

seja, deverd pensar sobre o trabalho: decidir como ele serd feito, decidir como a
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maquina ird trabalhar, discutir suas idéias com outros profissionais, analisar as idéias
dos outros. Exigi-se que o trabalhador aprenda a planejar seu trabalho, a tomar decisdao
e a trabalhar em grupo. Também € necessirio o “aprender continuamente”. Se nao
s6 as maquinas mas também a forma de trabalhar mudam constantemente, ndao é
mais possivel pensar a formagdo profissional como algo acabado. Educacgao e trabalho
devem ter relacdo de convergéncia, pois a formacdo profissional € um processo de
transferéncia de tecnologia e as fronteiras entre a empresa e a escola tornam-se cada

vez mais ténues.
4.3.3 Prospeccao - competéncias sinalizadas por ‘‘antena tematica”

O SENAI, para verificar o que ocorre no mundo do trabalho, faz estudos
setoriais para analisar desempenho, capacidade de investimentos e as trajetorias
tecnoldgicas mais relevantes dos setores estudados, é o que se chama de prospeccao.

Caruso (2004, p. 17) define prospec¢do como sendo:

A prospecgao tecnoldgica pode ser definida como um meio sistemdtico de
mapear desenvolvimentos cientificos e tecnoldgicos futuros capazes de
influenciar de forma significativa uma inddstria, a economia ou a sociedade
como um todo. Diferentemente das atividades de previsdo clédssica, que se
dedicam a antecipar um futuro suposto como Unico, os exercicios de
prospecg¢do sao construidos a partir da premissa de que sio varios os futuros
possiveis. Os exercicios de prospeccio funcionam como meio de atingir dois
objetivos: o primeiro é preparar os atores na inddstria para aproveitar ou
enfrentar oportunidades ou ameacas futuras. O segundo objetivo € desencadear
um processo de constru¢do de um futuro desejavel.

A metodologia utilizada € denominada de “Antena Tematica”. A “Antena
Temdtica” é uma etapa do Modelo SENAI de Prospeccdao, com o objetivo de se
obter uma sintese das percepcdes sobre o futuro do trabalho e da educagao profissional,
nas ocupagoes e setores industriais objetos de prospecc¢do. A “Antena Temdtica” inaugura
um processo de reflexdo permanente em torno dos principais fatores que podem
modificar o trabalho e a educacdo profissional. Participam da Antena, de forma
presencial, todos os especialistas que integraram as diferentes etapas do Modelo SENAI
de Prospeccao.

A difusdo de novas tecnologias estd diretamente associada ao desenvolvimento
de novas capacidades cognitivas para solucionar problemas na introdugdo, otimizacao
e adaptacdo de tecnologias especificas ao seu ambiente de trabalho. E justamente

nesta etapa da difusdo que reside a acao do Senai que, além de atuar na qualificacdo
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profissional, contribui, por meio da prestacdo de servigos técnicos, para reforcar a
capacidade sistémica de absor¢@o de novas tecnologias. O quadro a seguir esquematiza
o modelo.

Quadro XIII
Antena Tematica

Sistema de Informac¢ées Ocupacionais - SINO

f f f

— Prospeccao Analise de Ocupacée Prospeccao
Tecnoldgica Emergentes Organizacional

—

Analise de Impacto
Ocupacionais

A 4

Estudos Comparados
de Educacao
Profissional

A 4

¢—Analise das Tendén-
cias Ocupacionais

ANTENA
TEMATICA

RECOMENDACOES

v

Sistema de Informacoes Ocupacionais - SINO

ONIS - sreuordednd() SI0IeULIOJU] IP BUII)SIS

Sistema de Informac¢oes Ocupacionais - SINO

Fonte: SENAI/DN - 2006.

O quadro sintetiza a organizacdo da Antena Temdtica. A Antena €
alimentada por trés fontes de informacgdo. A primeira € composta pelas andlises dos
impactos ocupacionais que, por sua vez, sdo baseadas em trés insumos criticos,
conforme Caruso (2004, p. 69):

(i) Prospeccdo Tecnoldgica; (ii) Prospeccdo Organizacional e (iii) Andlise
de Ocupacdes Emergentes. As duas primeiras possibilitam estimar a
probabilidade com que determinadas tecnologias e modelos organizacionais
estardo surgindo nos proximos anos na inddstria brasileira. A avaliacdo
das Ocupacdes Emergentes possibilita saber que ocupacdes estdo emergindo
em outros paises.

O segundo componente ajuda a estimar e entender as mudancas nos campos
de trabalho e € denominado Andlise de Tendéncias Ocupacionais, cujos resultados,
conforme Caruso, também sdo levados para a Antena Temadtica do setor estudado.

Por meio desta andlise, € possivel estimar, para até trés anos seguintes ao ano base,
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a variacdo na quantidade de empregos em cada ocupagdo que compde a estrutura
ocupacional do setor em estudo. Assim, pode-se saber que ocupacdes apresentardo a
maior variacao - crescimento, decréscimo ou estabilidade -, bem como sdo levantadas
hipéteses sobre as razdes para que isso venha a ocorrer.

O terceiro componente sao os estudos comparados de educacao profissional.
Estas trés dimensOes permitem estimar os impactos no trabalho no setor industrial.
Assim, por meio desta metodologia, é possivel que as instituicdes de formacgado
profissional antecipem mudangas provaveis no mundo do trabalho, observando, também,

as respostas apresentadas por sistemas de educacdo profissional de outros paises.



CONSIDERACOES FINAIS

“Oreal

nao esta na saida

e nem nachegada,

ele se dispde pra gente
é no meio da travessia”

Guimardes Rosa

As tendéncias impostas pela formacdo por competéncias faz com que se
repense: a) a relacdo dos comportamentos humanos as suas aparéncias observaveis para
a exigéncia de uma formacdo integral; b) a reducdo do conhecimento ao préprio
comportamento, para uma pratica pedagdgica eficaz; c) a orientacdo de parametros
individuais e técnicos para estratégias dialdgicas e de mediacdo; d) o sistema escolar
direcionado a légica determinista e tecnocrética para a mobilizagdo dos conhecimentos
contextualizados e integrados; e) o foco do ensino do saber-fazer para o foco da
aprendizagem do saber-pensar.

A formagdo por competéncias deixa clara a artimanha do mercado de saber
brincar com a certeza e a incerteza, tanto para o capital, como para o trabalhador. Como
o conhecimento estd basicamente aprisionado pelo mercado, sobretudo em sua
capacidade inovadora, é chamado a atuar ambigiiamente, dependendo dos interesses da
competitividade produtiva. Aumenta-se a produtividade por um lado, por outro reduz-
se a necessidade de mao-de-obra. Passa-se a exigir melhor formacao do trabalhador,
ainda que, restrita a qualidade formal, em nome da flexibilidade produtiva. A constru¢ao
feita impde-se como certeza ou incerteza, dependendo do foco e do olhar sobre elas.
Tem-se certeza da incerteza na ci€ncia, enquanto ela necessita desfazer a certeza para
continuar cientifica. O conhecimento que fabrica certezas nega a si mesmo, pois, depois
da certeza, nada tem a conhecer.

No transcorrer do texto, procurou-se desnudar a polissemia da noc¢do de
competéncia. Algumas consideragdes sdo necessdrias: a) em decorréncia do regime
de acumulag¢do, competéncia mostra-se como forma de obtencdo de sucesso do sistema
econdmico e necessdria para o controle sobre a for¢a do trabalho; b) imposta pela
produgdo, competéncia passa a relacionar-se a acoes diversificadas, exigindo versatilidade
do trabalhador; c) em decorréncia da pratica de multiplas fungdes, competéncia
relaciona-se a eficiéncia e qualidade; d) em decorréncia do alto grau de autonomia
exigida do trabalhador, competéncia relaciona-se a polivaléncia como capacidade

necessdria para articular conhecimentos especificos, aplicando-os a situagdes do
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trabalho, e e) pela instabilidade do mundo do trabalho, competéncia passa a ser mais
abrangente do que a qualificacdo porque esta é avaliada por um certificado/diploma,
enquanto que competéncia passa a estar no principio da organizagdo do trabalho como
propriedade instdvel, significando que o mundo do trabalho passa a exigir uma validag¢ao
permanente.

Competéncia, por um lado, impde-se para ajustar o foco do estudo sobre
o individuo que, produzido nas relagdes sociais nas quais se encontra inserido, insiste
em guardar suas diferencas em relacdo aos outros. Em outras palavras, ele exige
uma proximidade, uma intimidade com suas subjetividades, seus saberes, seus valores,
suas crengas € seus principios, que motivam e dao materialidade a suas acdes no
cotidiano. A competéncia, por outro lado, ndo é uma invencdo a servico de alguns
interesses, por mais que ela possa a isso se prestar. Os estudos que tratam o termo
etimologicamente dao conta disso, € muito mais 0s que se dedicam ao estudo do
trabalho, nos periodos que anteciparam a tayloriza¢cdo ou que marcaram o artesanato
e as corporacdes de oficio, ainda na idade média. Muitos deles nos levam a acreditar
que, diferentemente do que se imaginava, o trabalhador sempre foi um ser competente.

A definicdo de competéncias requeridas e a perspectiva de capacitagao
permitem gerar um ambiente de motivacdo fundamental para a aprendizagem. Percebe-
se, entdo, o quanto essa teoria pedagdgica confere uma excessiva €nfase aos aspectos
subjetivos dos alunos, em especial aqueles relacionados a aprendizagem, negligenciando
o conjunto das determinacOes historicas e sociais que incidem sobre a educacdo,
promovendo uma certa despolitizacdo de todo o processo formativo e de insercdo
social. Portanto, a medida que o foco do processo educativo é o sujeito, seu projeto
e sua personalidade, com vista a adaptacdo e a instabilidade social, evidencia-se um
conceito de homem como ser natural e biolégico voltado para si e para sua
sobrevivéncia.

A centralidade da tecnologia constituindo fundamento de um curriculo
nacional, representa iniimeros ganhos para os que det€m o poder, inclusive contribuindo
para a despolitizacdo das geracdes em formacdo, caso esses fundamentos sejam
incorporados a pratica educacional. A alegacdao de centralidade da tecnologia,
determinando o lugar ocupado pelo conhecimento, no mundo contemporaneo, é o
primeiro elemento dos discursos do ensino médio, que chama a atencdo pelo fato de
ser ostensivamente apresentada como motivacgao suficiente para a elaboracao da politica
educacional oficial.

O encadeamento 16gico demonstra a condi¢cdo de subordinagdo da escola

e do aluno: a revolugdo tecnoldgica determina a revolucdo do conhecimento que,
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por sua vez, altera o modo de organizacdo do trabalho, que, finalmente, determina a
expansdo da rede de ensino publico que atenderd as demandas. Nao ha necessidade
de muito esforco de reflexdo para se supor o tipo de individuo a ser formado em
um sistema escolar que adota tal 16gica determinista e tecnocrata, bem como do tipo
de profissional que tal sistema deseja formar e valorizar. Na formacgdo discursiva
para a restauracdo hegemonica, a politica € sepultada na nova sociedade; os sujeitos
sociais, convertidos em observadores perplexos do desenvolvimento tecnoldgico, véem
a educacdo alcancar a sua autonomia, que consiste em formar as competéncias
necessdrias como passaporte para a era pos-industrial. Fundamentando-se em ideais
de identidade abstrata e definida, no ambito individual e subjetivo, como construcao
arbitrdria e natural, a formacdo discursiva da reforma educacional remete ao papel
do curriculo orientado por competéncias, para oferecer ao mercado o produto
solicitado. A ldgica determinista e legitimadora da ordem econdmica é evocada, mais
uma vez, com o propdsito claro de adaptabilidade a situagdes novas, para dar sentido
a arte de um mundo em mutag¢do. Nao € por acaso que essas mesmas competéncias
estdo entre as mais valorizadas pelas novas formas de producdo pds-industrial, que
se instalam nas economias contemporaneas.

Ao se propor a elaboragdo de novos objetivos de formagdo, observa-se
que a orientacdo curricular estd centrada nas competéncias, € nio em conteidos
memorizados. E fundamental que tais objetivos sejam perseguidos na pritica escolar;
no entanto, na perspectiva instrumental de competéncias para o mercado e da ética
como fator de producdo, o sentido que se afirma como hegemonico € o de diminuicao
da presenca do estado na defini¢do das politicas sociais, deixando a mao do mercado
e da ideologia veiculada por ele, a liberdade de estabelecer as bases curriculares.

Do ponto de vista do capital, a dimensao ontoldgica do trabalho € subsumida
a dimensdo produtiva, pois, nas relacdes capitalistas, o sujeito é o capital e o homem
¢ o objeto. Assumir o trabalho como principio educativo, na perspectiva do trabalhador,
implica superar a visdo utilitarista, reducionista do trabalho, e significa inverter a
relacdo, situando todos os homens como sujeito de seu devir. Esse é um processo
coletivo, organizado, de busca de transformacgdo das relagdes sociais desumanizadoras
e, portanto, deseducativas, no qual o trabalho se torne manifestacio de vida e, portanto,
educativo.

A legislagdo da educagdo bésica ao ter o trabalho como contexto passa a
minimizar a idéia de principios, gerando a incerteza da formacdo por competéncias.
A formacao baseada em competéncias impde repensar a pratica pedagdgica, caminhando

para uma pratica dialogica e de mediagdo, pautada em estratégias que estimulem a
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participacdo ativa dos alunos, no desenvolvimento de suas competéncias. Essa nova
pratica deve apoiar-se no planejamento sempre renovado dos proprios docentes € na
avaliagcdo formativa como prética processual, continua e diagnéstica de acompanhamento
do desenvolvimento das competéncias. Deve, também, estar centrada em desafios,
situagOes-problema, projetos que favorecam a contextualizacdo e a integracio, sempre
dindmica, de conhecimentos, habilidades e atitudes, que propiciem, enfim, sua mobiliza¢ao
em contexto, conforme explicita o conceito de competéncia.

A adocdo do enfoque de formagdo baseada em competéncias implica em
mudangas que deverao ocorrer na propria gestao institucional da formacao, considerando,
sobretudo, a flexibilizagdo dos processos administrativos com vistas a possibilitar
entradas e saidas nos programas formativos e, provavelmente, na propria concepcao
e gestdo dos ambientes pedagdgicos. Os sistemas tradicionais de gestdo da educacgdo
supdem que todos os alunos avancem ao mesmo tempo e desenvolvam a totalidade
do percurso. A administracdo da formacdo baseada em competéncias deve tornar-
se mais flexivel e os critérios de tempo e lugar, nos quais se aprende, nio devem
ser tdo demarcados. Muitas aprendizagens reconheciveis e certificaveis ocorrem fora
da escola, principalmente, no trabalho. Assim, o desafio para os processos de entrada,
avango, registro e certificacdo, quando se pretende acercar-se das necessidades dos
trabalhadores e empresas de hoje, € enorme.

A passagem de conteudos para competéncias, no Senai de Goids, gera
profundas transformagdes. Transformagdes verificadas nas atividades de prospecc¢ao
de demandas e de estruturacdo de ofertas formativas que impactam na prética
pedagdgica. A formagdo dos docentes é primordial para que a demanda identificada,
o perfil levantado e o desenho curricular sejam traduzidos pedagogicamente para os
discentes. A certeza de uma educagdo autoritdria, centrada no professor, imitativa
e reprodutiva, gera a incerteza da passagem da logica dos contetidos para a logica
das competéncias organizadas pelas situagGes-problemas apresentadas, e ndo pelo
discurso. A incerteza estd em substituir a passividade por aprendizagem estruturada
para a transferéncia, a integracdo e a mobilizacdo de conhecimentos, estimulando
a agdo reflexiva e o desenvolvimento do espirito critico dos educandos. O né a ser
desatado € a certeza de bons planos elaborados para a incerteza de como eles serdo
decodificados em situagdes reais de aprendizagem.

Realcam-se, ainda, as incertezas da passagem do modelo baseado em
conteido para o modelo de competéncias; implicam que o foco ndo seja o ensino,
mas a aprendizagem; ndo seja o conteido a ser ensinado, mas a competéncia a ser

construida, em contextualizacdo com a realidade e o desenvolvimento do aluno como
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ser ativo que vive o processo, pensa em sua resolu¢do de problemas, desenvolvendo
as habilidades nos dominios cognitivos, afetivos e psicomotores. As certezas da
transferéncia do “saber-fazer” para o trabalho se fazem com a apropriagdo crescente
de sua dimensdo pensante e das capacidades cognitivas que envolvem forte e
intensamente a subjetividade do operdrio. Nessa dimensdo, o “saber do pensar” é
transferido para as mdquinas que se tornam inteligentes, reproduzindo parte das
atividades a elas transferidas pelo “saber-pensar” do trabalho. Como a méiquina nao
pode suprimir a competéncia do trabalho humano, necessita ela de uma maior
interacdo entre a subjetividade que trabalha e a nova madaquina inteligente. Esse
estranhamento provoca o distanciamento do ator-sujeito com a estrutura-objeto,
instaurando a dindmica que remete a repensar as certezas e incertezas de educacdo
profissional por competéncias.

Para finalizar, salienta-se que uma verdadeira formagdao por competéncia
sO se efetivard, no cotidiano escolar, se ela propiciar aos alunos condicdes de acesso
a um conhecimento que va além dos livros escolares, favorecendo-lhes o desenvolvimento
do espirito de investigacdo e da capacidade de resolver problemas, permitindo-lhes
questionar o seu papel como participantes do sistema social e oferecendo-lhes subsidios
para lutar para que a exclusdo seja minimizada ou extinta. Esse ideal pedagdgico deve
sobreviver para que a esperanca permita a todos prosseguir. Essa é a dindmica da
transformagdo educacional e remete a profissio de fé modernista da “percepcao

dolorosa de que o esfor¢o titdnico do conhecimento resultard em algo inconcluso”.
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ANEXO 1
Avaliacao Externa do SENAI

Questionario SAPES - Sistema de Acompanhamento e
Pesquisa de Egressos do SENAI



Avaliacao Externa do Senai

Insercao no sistema
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1.DR

2. Data de Referéncia
més ano

3 Unidade

4. Modalidade

5 Ocupagdo

6.Area

7 Seqiiencial

1. Conteddo

5- 6timo 4- bom

3- regular 2- ruim 1- péssimo 0-ndo se aplica

1. Assuntos abordados, em relagdo ao esperado O O O O O O

2. Quantidade de aulas praticas O O O O O O

3. Quantidade de aulas tedricas O O O O O O

2. Organizacao/Infra-estrutura 5- 6timo 4-bom 3- regular 2- ruim 1- péssimo 0-nZo se aplica
1. Local de realizacdo do curso O O O O O O

2. Durag@o do curso O O O O O O

3. Organizacdo das salas de aula / oficinas O O O O O O

4. Iluminacdo das salas de aula / oficinas O O O O O O

3. Instrutores / Docentes 5- 6timo 4-bom 3-regular 2- ruim 1- péssimo 0-ndo se aplica
1. Conhecimento dos assuntos tratados O O O O O O

2. Facilidade para explicar os assuntos tratados O O O O O O

3. Orientagdo e esclarecimentos de dividas O O O O O O

4. Respeito aos hordrios estabelecidos O O O O O O

4. Recursos Didaticos (livros, apostilas, disquetes  5- 6timo 4- bom 3- regular 2- ruim 1- péssimo 0-ndo se aplica
cds e audiovisuais)

1. Quantidade do material de instrucdo O O O O O O

2. Impressao e clareza do material de instru¢ao O O O O O O

3. Atualiza¢do do material de instrucio O O O O O O
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5. Atendimento ao Cliente 5- 6timo 4-bom 3-regular 2-ruim 1- péssimo 0-ndo se aplica
1. Atendimento da cantinao O O O O O O
2. Atendimento da Secretaria O O O O O O
3. Atendimento da biblioteca O O O O O O
4. Orientacdo e assisténcia aos alunos O O O O O O

6. Maquinas e Equipamentos 5-6timo 4-bom 3-regular 2-ruim 1- péssimo 0-ndo se aplica
1. Atualizagdo das mdquinas e equipamentos O O O O O O
2. Quantidade de médquinas e equipamentos O O O O O O
3. Condigdes de uso maquinas e equipamentos O O O O O O

Necessidades Profissionais

7. Por que vocé veio fazer este curso no SENAI? (Pode assinalar até trés motivos, que considere mais importante)

1. () Quero montar meu préprio negdcio

2. () O SENAI ensina uma profissdo com boas chances de trabalho/renda
3. () Quero ter diploma de um curso profissionalizante

4. () Quero aumentar minha renda

5. () Jéatrabalho/trabalhei na drea do curso e quero me aperfeicoar na profissao
6. () Quero mudar de profissdo

7. () O-curso foi recomendado por familiar/amigos

8. () O curso foi recomendado pela empresa em que trabalho/trabalhei

9. () Aescola SENAI € bem equipada/instalada

10. () Oensinono SENAI € atualizado

11. () Fazer curso no SENAI conta ponto na seleciio para emprego

12. () Outro motivo. Qual?

8. Que beneficios o curso ofereceu para vocé até agora? (Pode assinalar até trés beneficios, que considere mais

importante).
() Garantiu emprego/trabalho P )

() Possibilitou melhoria salarial

() Possibilitou a aplicagdo do que aprendeu no trabalho
() Melhorou o desempenho profissional

() Aumentou a visdao de mercado

() Ensinou meios de aumentar renda

() Ajudou no relacionamento com os colegas de trabalho
() Ofereceu novos conhecimentos sobre a profissdo

e AN I R

() Melhorou a parte pratica do trabalho

_.
IS

() Orientou na procura de emprego/trabalho

—_
—

() Ensinou como se apresentar nas empresa

_.
[

() Orientou sobre direitos e deveres do trabalhador

_.
W

() Abriu novos horizontes na vida profissional
() Outro beneficio.Qual?

() Nao ofereceu nenhum beneficio

—
>

—_
g
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9. Vocé teve dificuldades para fazer o curso no SENAI? (Pode assinalar até trés dificuldades, que considere
mais importantes)

1. () Falta de trabalho ou desemprego

2. () Falta de tempo para estudar

3. () Falta de base de conhecimento para acompanhar o curso
4, () Problemas de relacionamento com docentes/instrutores
5. () Dificuldades no processo ensino-aprendizagem

6. () Incompatibilidade entre horério de trabalho e de aulas
7. () Distancia entre local de residéncia e escola

8. () Distancia entre local de trabalho e escola

9. () Dificuldades financeiras para pagar o curso

10. () Falta de transporte

11. () Outra dificuldade. Qual?

12. () Nao teve dificuldades

10. Quem pagou o curso que vocé fezno SENAI?

I. () O curso foi gratuito

()  Vocé/familiares

() Empresa

() Entidade que oferecem bolsas de estudo

AR i

()  Outra situacio

11. Vocé pretende fazer outro(s) curso(s) no SENAI nos préximos dois anos?
1. () Sim(pule paraaquestdo 13)

2. () Nio

3. () Nao sabe (pule para a questao 13)

12. Se vocé nao pretende fazer outros cursos no SENALI, assinale o principal motivo
1. () Pretende estudar fora do SENAI

() Pretende s6 trabalhar/estagiar

() Nao tem condi¢des de pagar outro curso no SENAI

() O SENAI nao atende as expectativas

AR i

()  Outro motivo. Qual?

13. Como vocé tomou conhecimento do curso do SENAI? (Vale mais de uma resposta)

1. () Fazendo outro curso no SENAI

2. () Empresaem que trabalhava informou

3. () Indicagdo de parentes/amigos

4. () Faixas narua/na porta das escolas do SENAI
5. () Folhetos/cartazes/outdoors

6. () Jornal/revista, Quais?

7. () Radio/Ts, Quais?

8. () Internet, Sites, Quais?

9. () Folhetos enviados pelo correio

10. () Informou-se na prépria escola ou pelo servico 0800
11. ()  Outroforma, Qual?



161

14. Qual é o seu nivel de satisfacao com 0 SENAI? D€ uma nota de 1 a 10: (1: insatisfeito; 10 muito satisfeito)

o o 0o 0o o o o o o g
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

15. Qual é o seu nivel de escolaridade?

() Ensino fundamental incompleto (1% a 4* série do 1° grau)
() Ensino fundamental incompleto (5% a 8* série do 1° grau)
() Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto (2° grau)

() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Ensino superior completo

S A el a

() Pés-graduacdo (Especializagdo, MBA, Mestrado, Doutorado)

16. Atualmente, vocé esta trabalhando de forma remunerada? (Trabalho regular ou nio, com ou sem carteira
assinada)

. () Sim
2 () N3ao (Pule para a questdo 21)

17. Se vocé esta trabalhando atualmente, em quais das situacoes abaixo vocé se encontra?
L. () Na mesma ocupagdo aprendida no curso do SENAI

2. () Em ocupagdo relacionada com a aprendida no curso do SENAI

3. () Em ocupacdo ndo relacionada com a aprendida no curso do SENAI

18. Especifique sua situacio profissional atual (se tiver mais de uma atividade, considere sua principal fonte de
rendimentos):

) Empregado em empresa/firma, com carteira assinada

) Empregado em empresa/firma, sem carteira assinada

) Emprego tempordrio com carteira assinada

() Emprego tempordrio sem carteira assinada

()  Empresario/sécio-proprietario

() Profissional liberal (dentista, advogado, contador, etc)

()  Autdnomo/por conta prépria (pedreiro, empregada doméstica, motorista, etc)

()  Funciondrio publico

© NN U AW

()  Estagiario
10. ( )  Aluno cotista
11. () Outra situacio.Qual?
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19. Qual é o setor econdmico da empresa em que vocé esta trabalhando? (Se trabalha por conta propria, assinale
sua area de atividade)

() Inddstria de transformacdo (ind. produtos alimentares, ind. de pléstico, ind. grifica, ind. quimica, etc.)
() Construgao civil

() Administragdo publica (prefeitura, governo estadual, governo federal, etc.)

() Comércio (loja, vendas a atacado, representacdo comercial, etc.)

() Educagao, satide e servicos sociais (escola, hospital, clinica, etc.)

() Extrag@o e tratamento de minério

() Servico (banco, hotel, restaurante, empresa de transporte, etc.)

() Servicos industriais e de utilidade publica (correios, telecomunic., enérgia elétrica, saneamento, etc.)

R G B I e

() Agropecudria, extragcdo vegetal, caca e pesca
10. () Outra. Qual?

20. Quanto vocé ganha por més, atualmente? (Considere sua renda bruta, sem descontos. Se vocé nao tem
ganhos mensal fixo, informe seu ganho mensal médioo) SM=Salario Minimo
() Menosde 1 SM ( s
() De1a2SMs
() De 2 a3 SMs
() De3a5SMs
() De5a7SMs

() De 7a10SMs
() DelOal5SMs

() De 15 a20 SMs
() Mais de 20 SMs

b}

O 0 NN AW =
I T
~ O~ O~ O~ O~

21. Por que vocé nao esta trabalhando atualmente? (Assinale apenas o principal motivo)

) Procurou trabalho e ndo encontrou
) Prefere continuar os estudos

) Esta de licenca médica/esta doente
) Esta prestando servi¢o militar

() Outro motivo. Qual?

N .

22. Qual é a sua renda familiar? ( Considere a soma da renda bruta, sem descontos, de todos que moram na sua
casa, incluindo a sua também, se for o caso) SM = Salario Minimo

() MenosdelSM (
() Dela2SMs (
() De2a3SMs (
() De3a5SMs (
() De5a7SMs ( )
() De7al0SMs (
() Del0Oal5SMs (
() De 15 a20 SMs (
() Mais de 20 SMs (

© P N U AW
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