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CRIATIVIDADE, PESQUISA E INOVACAO:
O CAMINHO SURPREENDENTE
DA DESCOBERTA
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Resumo

O horizonte semantico do termo inovacio ¢ bastante amplo, 20 menos tanto quanto 0s processos mentais que

estdo em sua origem e as mudangas que engendra. Mediante combinacoes sempre novas de ideias e eventos, a

inovagio causa mudangas e descontinuidade em paradigmas cientificos, culturais e sociais. Inovag¢ao ¢é sobretudo

uma capacidade de a mente combinar elementos ludicos e l6gicos, extrair de dados aparentemente banais elementos

novos e inusitados, produzir respostas divergentes e criativas, gerar hipéteses, cenarios e solugodes diferentes de

maneira quase casual, até fora de uma logica estruturada.
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A INOVAGAO NO MUNDO CONTEMPORANEO

Nos discursos publicos nao raro se ouve falar em “pesquisa

> ¢

inovadora”,

2 <«

economiainovadora”,

77’5‘poﬁd_
cainovadora”, eassim por diante. Todavia, se tentarmos perguntar
o que se entende por inovagdo, o que até entdo parecia 6bvio

perde o aparente significado. Nao ¢ irrelevante, alids, que entre

servicosinovadores

os dicionarios mais respeitados do mundo alguns fornecam para
o verbete inovacdo somente defini¢des empiricas e operacionais,
se tanto. Nesse sentido, ja do ponto de vista semantico o tema
inovagaonao atende algumas exigéncias conceituais, epistemologicas
e empfricas necessarias para uma definicio precisa do termo e seu
uso correto. A isso também se deve o preponderante malogro
da maioria das tentativas de tracar os perfis tedricos e empiricos
dessa questao. Como ¢ que um pafs, uma institui¢ao, uma empresa
podem medir a propria capacidade de inovagao? Pelo numero
de descobertas e patentes? Pelos recursos financeiros investidos
em pesquisa e desenvolvimento? Ou pela qualidade do sistema
de formagio e da administracdo publica? Inovagao ¢é isso, mas
também mais do que isso. Uma mediag¢ao linguistico-conceitual
ecoa com certa frequéncia nas discussoes dos 6rgaos economicos
e socials internacionais, nas quais a inovagao ¢ definida como a
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capacidade de administrar o conhecimento para gerar vantagens
competitivas mediante a produc¢do de novos bens, processos e
sistemas organizacionais. Em 2000, os membros da Unido Euro-
péia reunidos em Lisboa estabeleceram o ambicioso objetivo de
fazer da Europa, até 2010, a economia fundamentada no conheci-
mento mais competitivo e dinamico do mundo, capaz de realizar
um crescimento econémico sustentavel com novos e melhores
empregos e maior coesao social. Para além das expectativas ndo
realizadas, para os governos da Unido Européia esse objetivo
s6 pode ser alcancado mediante a inovagao. Mas, para além das
defini¢oes operacionais e das policies, o que ¢ inovagao? Tratar-se-ia
talvez de uma estrutura fisica, de um procedimento codificado, de
alguma coisa, enfim, que produz descontinuidade entre um ponto
A e um ponto B de um sistema ou de uma pratica? Como esta
evidente, uma resposta satisfatoria a essa questao ainda esta por
vir. Certamente um evento ou uma descoberta sao inovadores
se tiverem incidéncias sociais, isto €, se uma comunidade inteira
reconhecer uma melhora das proprias condi¢oes, sejam juridicas,
filosoficas, econOmicas ou sanitarias. Todavia, ainda estamos
longe do tema fundamental, que concerne a propria natureza do
conceito de inovagao. Portanto, em lugar de procurar defini¢oes
operacionais da inovagao ¢ preciso investigar a propria natureza
desse fend6meno — eminentemente cognitivo — e aventurar-se na
analise das esferas da inovacdao tomadas isoladamente. Nessas
condi¢bes, o termo inovagao adquire clareza.

Historicamente a inovacao tem sido estudada sobretudo
pelos economistas. As ciéncias empiricas, todavia, mostram que
as fronteiras que os paradigmas tradicionais tracaram até o mo-
mento jando sao apropriadas paraa compreensio desse processo
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a inovagdo ¢ uma capacidade
de a mente inferir significados
inusitados a partir de informagoes
aparentemente banais; produgir
respostas divergentes e criativas;
olhar a realidade convencional
com uma dptica insolita; gerar,
em suma, hipoteses, cendrios e
solugoes diferentes de maneira quase
casual, mesmo fora de uma logica
estruturada.

e, sobretudo, que ¢ cada vez mais necessaria uma abordagem
complexa e multidimensional. Sua aplicacdo aos sistemas de em-
presa, da pesquisa, das instituicdes e da cultura requer olhares ndo
convencionais, estratégias cognitivas originais e criativas sobre a
mente. Nos alicerces da inovag¢ao, com efeito, esta a capacidade
do cérebro de formar imagens mentais, recombinando-as numa
espécie de prisma dindmico, no interior do qual originais associa-
¢oes logicas se entrelacam com a imaginacao e com verdadeiras
fantasias. Em outras palavras, a inovagdo ¢ uma capacidade de
a mente inferir significados inusitados a partir de informacoes
aparentemente banais; produzir respostas divergentes e criativas;
olhar a realidade convencional com uma 6ptica insélita; gerar,
em suma, hipéteses, cenarios e solugbes diferentes de maneira
quase casual, mesmo fora de uma légica estruturada.

Albert Einstein, para quem aimagina¢ao é extraordinariamente
mais importante que o conhecimento, afirmou: “Nao considero que
as palavras on a linguagem escrita ou falada tenbam algum papel no meca-
nismo de meu pensamento. As entidades psiquicas que parecem servir como
elementos sao, antes, alguns sinais ou imagens que em minha mente entram
ens um_jogo combinatdrio de tipo visual e por vezes muscnlar’'. Embora
aparentemente provocadora, essaafirmacao indicaumaspecto dos
procedimentos mentais nada insélito, comum tanto nas pessoas
geniais quanto nos que sao capazes de manipular os numeros de
maneira extraordinaria, como no caso daqueles homens chamados
“calculadoras vivas”, que enxergam os nimetros, os materializam, os
tratam como objetos, os recombinam entre si mediante estratégias
mentais diferentes daquelas que utilizamos habitualmente®

Alguns estudiosos’ frisaram o estreito entrelacamento entre
emogao e cognicio, evidente, alids, também na criatividade cienti-

fica. Sem uma emocgio poética ou um sobressalto da inteligéncia
¢ provavel que nenhuma verdade tivesse nascido do génio de
Arquimedes ou de Newton. Também as atividades cognitivas
mais estruturadas, mesmo aquelas dos cientistas considerados
légicos por exceléncia, implicam um componente emotivo. Na
descoberta cientifica verifica-se, amitde, aquilo que os anglo-
saxonicos definem como zsight, isto é, uma apercep¢io repentina
que revela alguma coisa por muito tempo procurada’. Inimeros
cientistas confirmaram tal possibilidade. Karl Friedrich Gauss, o
criador das geometrias nio euclidianas, anotou que a existéncia
de uma geometria ndo tradicional se lhe apresentou com as
caracteristicas de uma verdadeira fulguracio, um momento de
turbuléncia. Por sua vez, Friedrich August Kekulé, grande qui-
mico do século XIX, afirmou ter sonhado com uma serpente
mordendo a prépria cauda, e que essa imagem lhe sugeriu a
férmula da estrutura ciclica do benzeno que estava procurando
havia um bom tempo’®. Ha, portanto, vétias indica¢des militando
a favor de um pensamento inovador que tem um andamento
sequencial e sistematico: aos saltos, e nao gradualmente, por
analogia e divergéncia, e ndo por estratégias convergentes.

COGNIGAO E INOVAGAO

A inovagio esta ligada também as caracteristicas de nosso
cérebro e, portanto, pode ser estudada em relagao as diferentes
¢ opostas fungoes dos dois hemisférios: o hemisfério esquerdo
de nosso cérebro exerce um papel preponderante nas atividades
simbdlico-linguisticas e em formas de pensamento que poderfa-
mos definir como légico-computacionais. O hemisfério direito
caracteriza-se por suas capacidades de apreender a realidade
em seu conjunto, por sua especificidade ao tratar informacoes
de cunho visual-espacial, por seu envolvimento em atividades
musicais, na emogao e, por fim, no pensamento analégico: uma
forma de pensamento nio compassado pela légica sequencial
dalinguagem, mas fundamentada em generalizagdes e analogias
gracas as quais podemos adequar conhecimento e esquemas
mentais conhecidos a alguma coisa desconhecida®.

A analogia ¢ um aspecto crucial da inovagao. Com efeito,
cla desencadeia mecanismos mentais que permitem combinar
ou recombinar as ideias de maneira nova ou associar aspectos
da realidade que até determinado momento nio pareciam
correlacionados’. A analogia também é um “banco de testes”
a0 qual se submete uma ideia antes de modificar uma teoria ou
uma realidade empirica. A arte ndo é o Gnico ambito em que
a analogia encontra um bom espago: também no setor cienti-
fico o pensamento analégico levou a inumeras descobertas e
a elaboracio de teorias originais. O pensamento analégico se
baseia em passos consecutivos que implicam a identificacio e
a sele¢ao de uma fonte de analogias e sua adaptagao ao que é
desconhecido. Todavia, definida em modo tdo esquematico e
abstrato, essa forma de pensamento pode parecer alguma coisa
extremamente complexa e estranha a nossa maneira habitual de
enfrentar a realidade. A tendéncia a mapear o mundo de maneira
sistémica ¢, a0 contrario, uma caracteristica humana inata, que
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A divergéncia é um valor que
deve ser reconbecido e ntilizado
por meio da inclusao dos
“rebeldes” para dar nova
energia aos sistenas.

todavia deve ser afinada e potencializada. Na realidade, para
fortalecer o pensamento analégico ¢ preciso saber dar ouvidos
também a logica divergente do hemisfério direito, que muitos
ignoram porque contrasta com a racionalidade tipica do hemis-
fério esquerdo. Isso porque a inovagao nio depende apenas de
nossa capacidade de desenvolver as caracteristicas do hemisfério
direito: desde saber observara ter experiéncias divergentes, desde
abandonat-se a atividades jocosas ao fantasiar. A inovacio nasce
também das contaminag¢des que provém de experiéncias diferen-
tes das habituais. A inova¢io nasce também das contaminacoes
que provém de experiéncias diferentes das habituais. Quanto
mais vasta e diversificada for nossa cultura, quanto mais ricas
nossas experiéncias, tanto mais teremos condi¢des de apreender
e aceitar novos pontos de vista e construir hipoteses e cenarios
que, a primeira vista, parecem insolitos e impossiveis. Logo, as-
pecto fundamental da inovagao ¢ sermos divergentes, sabermos
resistir as confortantes insidias do conformismo. Um inovador
geralmente ¢ capaz de ir contra as opinides correntes, trabalhar
silenciosamente e, enfim, afirmar as proprias ideias. Mas qual é
a dimensao social da inova¢io? Em uma sociedade dominada
pelas necessidades da sobrevivéncia, decerto reconhecer a ino-
vacdo ¢ mais dificil. Toda situagdao de pouca mobilidade social
implica reducdo doimpulso inovador. Toda economia estagnante,
baseada na renda e sem concorréncia, resiste a mudanca. Alids,
para que ser criativo se depois as inovacoes dificilmente serdo
aceitas, ja que o sistema protege e perpetua o que ja existe? Em
toda sociedade ha organiza¢des hierarquicas que funcionam
como nichos estaveis. Uma boa cota da histéria da industria do
passado foi desse tipo: fundamentava-se, de fato, na continuidade
e ndo tinha a menor necessidade de mudar em um mundo quase
imutavel. A primeira revolu¢io industrial, com suas estruturas
de organizacio e producio serial e hierarquica, ¢ exemplo disso.
Hoje, no entanto, a maioria das organizacoes produtivas tem de
sobreviver no intetior de nichos fortemente instaveis. Quando
as organizacoes, as empresas etc. sabem se adaptar aos novos
nichos, comportam-se como populac¢ées, como organismos que
podem colonizar um ambiente diferente daquele habitual. As
organizacOes possuem estratégias plasticas em seu interior, e sua
riqueza € a de serem, de alguma maneira, diferenciadas: diferen-

¢a que estd na base de toda adapta¢do inovadora. Claro, toda
organizag¢ao exige uma hierarquia, e ¢ inevitavel que esta tenda
a achatar a diversidade. Contudo, é dos individuos dissonantes
que brota a capacidade de diversificar as respostas de adaptacao
as situacoes diferentes.

E possivel implementar a inovagio em uma organizacio?
Como dissemos, a maioria das organiza¢des fundamentadas em
estruturas de tipo piramidal tende a reduzir o desenvolvimento
de novas abordagens na solu¢do de problemas®. Logo, se nio
desejamos achatar a capacidade de inovagao ¢ importante nao
penalizar a nao ortodoxia, sobretudo daquelas pessoas que mal
se adaptam as situag¢oes baseadas em escalas hierarquicas e em
tarefas. A divergéncia é um valor que deve ser reconhecido e
utilizado por meio da inclusdo dos “rebeldes” para dar nova
energia aos sistemas. Evidentemente as pessoas inovadoras
sao incomodas, indisciplinadas, fora dos esquemas, nao raro
contraditorias. E isso é o oposto de tudo o que os pais esperam
de seus filhos, as empresas querem de seus funcionarios, e as-
sim por diante. Ainda assim, sem a energia vital da inovagao o
caminho rumo ao declinio esta escancarado. Para que o fluxo
dasideias dos individuos inovadores ndo seque, empobrecendo
assim os sistemas, é necessario nio sO aceitar, mas exaltar as
desordenadas verdades que estdo na origem da invencio, da
criacdo e, em geral, de tudo o que favorece a mudanga. Os ino-
vadores sdo individuos que tém a capacidade de encontrar ideias
que na hora sdo pouco estimadas, pouco representadas, para
reavalia-las fortemente. No campo da pesquisa cientifica, por
exemplo, é preciso convencer os cientistas mais consagrados se
quisermos que uma
ideia seja aceita pela
comunidade e possa
ser divulgada para
um publico mais
amplo. Persuadir os
outros, sobretudo os
lideres de opinido, a
assumir uma ideia
inovadora ¢é fator
fundamental para
que ela possa ser
realizada. Nio se
pode subestimar, to-
davia, a resisténcia a
inovacdo. A natureza
humana ¢ bastante
ambivalente: de um
lado manifesta uma
tendéncia para a
conservacao, uma
propensao a praxe
habitual que da se-
guranca; de outro,
padece do fascinio
pela novidade, pela
mudanca.
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UM PENSAMENTO VOLTADO A INOVAGAO

O que ¢ um pensamento voltado a inovagao? Que relagGes
tem com a educacdo? Um pensamento inovador ¢ um saber
fisiolbgico aberto, que se contrapde a um saber patoldgico fe-
chado; um saber que ¢ mais vereda que método; mais caminho
do que meta; umhorizonte largo; uma transformagio incessante,
aberta as perguntas de sentido, aos cruzamentos, as sugestoes,
20s fascinios, as descobertas. Vem 2 mente a solene adverténcia
de Dante Alighieti na Divina Comedia® contra a curiositas ¢ o co-
nhecimento com fim em si mesmo, que alcanca alturas nunca
superadas na exaltagdo emocionada do conhecimento como
senso da identidade e da dignidade da criatura humana, barreira
natural a brutalidade e a degeneragao. Dante aponta o sentido da
busca de conhecimento como unica meta do homem: verdade
perene da dignidade e da liberdade humanas. Por amor ao co-
nhecimento, Ulisses desafia a morte impelindo o préprio navio
além das colunas de Hércules, a época limite extremo do mundo.
Mas seu gesto nada tem de herdico. Ao exortar os proprios
companheiros de viagem em dire¢ao ao desconhecido, Ulisses
ndo se deixa enredar pela ambicdo e pela vaidade, mas apenas
pela necessidade de cumprir seu dever de homem.

Explorar o desconhecido e inovar ¢ a tarefa “normal” e,
20 mesmo tempo, “revolucionaria” da ciéncia. Mas a ciéncia
nao ¢ tudo. Nio pode ser tudo. Uma ciéncia com fim em si
propria estaria condenada a morte espiritual, precisamente
como Ulisses que, condenado pelos deuses e pelos insuperaveis
limites humanos, conclui seu “insensato voo” entre as ondas do
mar. Com seu magistério ético e poético, Dante recorda que o
homem nio pode acreditar-se Deus, nem a ele se substituir. A
viagem de Ulisses rumo ao desconhecido, incluido o dramatico
desfecho, ¢ uma licio que atravessa a historia desde os pincaros
rarefeitos da literatura medieval as exploragGes cientificas de
10SS0S tempos.

No mundo contemporineo, se por um lado a extraordindria

quantidade de informagdes em circulagdo fez as expectativas

humanas crescerem, por outro lado enfraqueceu a criatividade,
a autonomia e a escolha responsavel dos homens. Se a evolucao
social descerrou novas possibilidades de liberdade individual,
as agéncias de ensino — que tendem a se tornar, como por lei
gravitacional, sistemas meramente quantitativos, estatisticos e
uniformizadores — estdo tornando incolores a descoberta e o
conhecimento.

A cisdo entre educagao e ensino —concebida originariamente
para concentrar energias e recursos no ensino e resistir, desse
modo, a subordinacio da educagio a um Estado ético — decerto
determinou uma melhora visivel da instrugao, mas também pro-
vocou seu gradual nivelamento por baixo. Separada do ensino, a
educagao tornou-se, assim, ferra de ninguém. Além disso, o legitimo
receio de uma educacio de Estado determinou o monopdlio do
ensino publico, que subtraiu as tarefas educacionais necessarias
ao desenvolvimento individual e social das comunidades naturais,
das familias, das comunidades religiosas, das associa¢Ges, das
autoridades morais espontanea e tradicionalmente reconhecidas.
Experiéncias realizadas sobretudo na Europa e nos Estados Uni-
dos — pais em que se registra maior frequéncia de criminalidade
entre os jovens escolarizados e ndo escolarizados — mostram
que resultados eficazes derivam de experiéncias de pequenas
comunidades educacionais autorreguladas, que dio respostas
as solicitacoes de sentido selecionando conteidos e métodos,
cuidando de relagGes e resultados, numa perfeita autonomia dos
sistemas uniformizadores das mais diversas naturezas. Noutros
termos, os sistemas de ensino oficiais parecem demasiado rigidos,
demasiado politicos e, concomitantemente, demasiado adminis-
trativos para transformagdes inovadoras ou para admitir em seu
interior percursos de educacio livre, eficaz e responsavel.

Asideias e os conceitos de “auto-eco-educacio” ede “conhe-
cimento do conhecimento” elaborados por Morin'’ delineiam,
com seu fascinio cultural, um pensamento educacional capaz de
apreender a natureza dos processos cognitivos em sua evolucao
social. Isso porque o conhecimento nao ¢ um simples transito
com vistas a2 uma meta seguinte, um mero lugar de passagem
rumo 2 meta; conhecer é abrir-se a0 acontecer das coisas: um
acontecer em que a conduta, 0 pensamento, o sentimento, a
fantasia humanos constituem as multiplas versoes da vivéncia
humana e, concomitantemente, a busca de uma verdade: uma
verdade incessantemente a caminho, que s6 se alcanga no sen-
tido de ainda ter de procura-la. O conhecimento é um caminho
ordinario e extraordinario, de confirmacio e surpresa, de fas-
cinio e desorientagio, de cansago e felicidade. Aprender nio ¢é
somente reconhecer o que ja é sabido. Nem sequer transformar
o desconhecido em conhecimento. Aprender é a unidade do
reconhecimento e da descoberta, a2 uniao do conhecido e do
desconhecido. O desejo de verdade, que convida a conhecer
por conhecer, sem preocupar-se com as consequéncias éticas,
politicas ou religiosas, ¢ provavelmente a cifra mais intima da
aventura do conhecimento. A busca verdadeira, de fato, nio esta
numa meta que pde fim a procura. A meta esta na propria busca.
E nela que cresce o amor pelo que se procura'’,

Quando pensamos mais a fundo, ¢ a propria evidéncia das
coisas que se torna problema. Ha sempre um além, um fundo
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do fundamento a ser penetrado. Claro, conhecer ¢ ter concei-
tos, dar forma a ideias. Mas ¢, sobretudo, a percep¢ao de uma
presencga por tras da propria presenga. Nao como um simples
impulso vital, mas como uma experiéncia audaz, arriscada, livre.
Como incessante movimento de aproximagao, o pensamento nao
pode abranger o ser. Pode, no maximo, contorna-lo, empurrar
alguma porta ou alguma janela, para olhar dentro dele, através
da experiéncia ordinaria, da ciéncia, da filosofia, da religido, da
ética. Se isso ¢ verdade para todos aqueles homens felizmente
obcecados pelo desejo de conhecimento na pesquisa cientifica
pura, no ambito das instituicdes escolares afloram questoes de
natureza diversa e oposta. Ali, onde a obrigagao escolar se torna
coagio e banaliza¢ao; onde as instituicoes e as figuras profissio-
nais se tornam redutivas e engessadas; onde as normais tarefas
diarias se transformam predominantemente em funcgoes de
entretenimento e vigilancia; bem, nessas situagdes o gosto pelo
conhecimento e o prazer da descoberta tendem a desaparecer ou
a se achatarem. Entdo se torna necessaria a coragem intelectual
de afirmar que o risco mais grave reside naquela simplificacdo
necessaria a transmissao dos conhecimentos basicos, necessaria,
alias, para que uma escola seja de todos e para todos. No cerne
do dever institucional se introduz sorrateiramente o risco da
banalizagdao: uma insidia que se insinua, inexoravelmente, em
seus mecanismos ordinarios e repetitivos.

A tentativa de evitar o inevitavel cansaco de todo conhe-
cimento dotado de sentido cria outro, totalmente inatural: a
inutilidade, a autorreferencialidade institucional, a cisao de qual-
quer sentido possivel, quer dos saberes quer das existéncias. B
provavel que seja impossivel (e talvez impensavel) reverter esses
mecanismos, mas ¢ possivel (e decerto necessario) apresentar
alguns questionamentos fundamentais. Para que deveria servir
uma escola que banaliza programaticamente o (pouco) que toca
e assimila? E mais: para que deve servir a escola? E como deixar
de apreender aqui toda a ambiguidade do termo “servir”, com
seu duplo sentido de conhecimento elementar, instrumental,
utilitario e, concomitantemente, de func¢do a servico de algo,
€OMO um servomecanismo, em que o termo “servo” permanece
plenamente?

Sugere von Foester:

(...) ja que nosso sistema educacional é concebido para gerar cidadios
previsiveis, ele objetiva amputar aqueles indesejados estados internos
que geram imprevisibilidade e novidade. Isso ¢ demonstrado de modo
incontestavel por nosso método de verificagio, o exame, durante o qual
s6 se fazem perguntas das quais ja conhecemos (ou ja estd definida) a
resposta, que o estudante deve decorar. Essas perguntas, eu as chamarei
de ‘perguntas ilegitimas’. Nio seria fascinante pensar um sistema educa-
cional voltado a desbanalizacio dos estudantes, ensinando-lhes a fazer
‘perguntas legitimas’, perguntas cuja resposta nio se conhece? 2

Uma escola, portanto, carrega em si, com sua constelagao de
lugares-comuns e de confortavel conformismo, o risco de tornar-
se uma escola servil, subordinada a uma ideologia hegemonica, a
uma doxa inquestionavel. Na historia, no entanto, a raiz classica
daescola remete a alguma coisa totalmente diferente. A partir dos
falgidos exemplos da Academia de Platio e do Liceu de Aristo-
teles, a scholé grega classica era um momento da vida consagrado

onde a obrigacdo escolar se torna
coagao e banalizacdo; onde as
instituigoes e as figuras profissionais
se tornam redutivas e engessadas,
onde as normais tarefas didrias se
transformam predominantemente
en1 fungoes de entretenimento e
vigilancia; bem, nessas situagoes o
gosto pelo conbecimento e o prazer da
descoberta tendem a desaparecer on a
se achataren.

ao conhecimento inicial: o tempo da seho/é, precisamente, ou seja,
o tempo naturalmente separado da vida ordinaria, de cidadania,
de trabalho que, justamente por essa separa¢do de fun¢ao e de
destino, era um tempo de preparacio a vida'.

Alguém objetara: mas esse ¢ um modelo de escola aristocratica
irreproduzivel! Objecio aceita. Ainda assim, como ndo ver que
a crise da contemporaneidade — numa época de revolucoes
cientificas, culturais, tecnologicas — exige justamente aquela
necessaria e insubstituivel fungao? Como nio ver que uma
escola estruturada em conhecimentos técnico-utilitarios repre-
senta uma resposta fraca aos problemas gigantescos que temos
a nossa frente? Como nao ver que, enquanto tudo muda com
uma velocidade inédita, a pretensio de um conhecimento basico
nivelado, uniformizado, se torna um instrumento imprestavel?
Para aguentar o desnorteio e o desarraigamento de um mundo
em mutagdao permanente, os conhecimentos basicos deveriam
conter dentro de si questdes de sentido. A educag¢do tem muito
a ver com as questoes de sentido. Por outro lado, o termo for-
magao (que expressa uma elaboracio e uma conformacio) tem
o limite de negar que a tarefa essencial da didatica ¢ incentivar
o autodidatismo, suscitando e favorecendo a autonomia espi-
ritual do individuo. Mas também o termo ensino é demasiado
transmissivo e contém uma conota¢io restritiva e exclusivamente
cognitiva. Dessa forma, se a palavra “ensino” ¢ insuficiente, o
termo “educac¢io” implica, 20 mesmo tempo, um excesso € uma
falta. Diante de tais dificuldades semantico-conceituais, ¢ questao
de escolher um vaivém entre os dois termos, uma espécie de
ensino educacional.
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Seja 14 como for, a didatica ndo pode evitar o pensamento.
Deve se medir com ele a qualquer custo. Sem um pensamento
pensante (ndo um simples pensado, como se costuma dizer
nas metodologias didaticas) ndo pode haver nem sequer uma
transmissao eficaz. Alids, o pensamento nio pode eludir os
riscos de bzas ou o erro. O pensamento engata sozinho proces-
sos de autodestruicdo por meio de mecanismos de ceticismo,
relativismo, autocritica: isso tudo mesmo quando processos de
autorreconstrugio estao em atividade. O pensamento nao pode
eliminar o risco de autodestrui¢do no exato momento em que
tenta sua autoconstrugao. Isso é sobremaneira evidente no plano
mais elevado do pensamento criador. Se descobrir alguma coisa
significa ver aquilo que todos viram, mas pensar o que ninguém
pensou, isso significa apreender o que permanece invisfvel numa
percepgao normal, isto é, levar a evidéncia um fenémeno surpre-
endente: precisamente como quando Newton deduziu, da queda
de uma maca, o movimento que atrai os corpos em dire¢do a
terra. Nesse sentido, somente um novo ponto de vista torna
a percep¢ao menos simplista e induz a pensar coisas as quais
ninguém tinha pensado antes. Entdo, para ver além do que todos
viram ¢ necessaria uma nova percepe¢ao. Pensar o que ninguém
pensou significa captar as znevidentes evidéncias da realidade. Desse
modo toda descoberta, a comecar por aquela de algo visivel a
todos, é uma aquisicao cognitiva que implicainvencio e ctiagao™.
Ver tudo o que todos viram exige, com efeito, pensamentos que
ninguém pensou. A percep¢io nunca ¢ o registro frio dos dados
imediatos da realidade, mas o aflorar ao pensamento — em um
processo sutil entre a invengao e a criagao — de tudo o que nela
ficara invisfvel, ainda que observado. Trata-se, noutras palavras,
de um processo — nada evidente e, no entanto, criativo a ponto
de determinar um novo olhar, uma nova evidéncia natural. Nesse
sentido podemos afirmar que toda descoberta ¢ uma conquista
cognitiva que implica invencao e criagao.

A natureza essencialmente quantitativa de nossa época tende
a excluir a natural seletividade dos criadores. Como Nietzsche
tinha preconizado na segunda de suas Consideracdes inatnais”, o
nosso ¢ um tempo destituido de gosto e estilo, pois aspira “ser”
e “compreender” tudo. Sua vontade de compreender, provar,
guardar, revisitar, promover e relancar todos os possiveis gostos e
os possiveis estilos inibe 0 acesso a um gosto proprio, a um estilo

toda descoberta é uma
conquista cognitiva que
implica invengao e criagao.

proprio. O moderno “homem de cultura” no qual, como em um
microcosmo, se concentram as mais significativas aspiragoes da
época — com sua mania de ubiquidade, a fome onivora e indife-
renciada de “bens culturais”, a volatil e superficial mobilidade
intelectual, a 4gil mas indiferenciada preensibilidade espiritnal — é,
essencialmente, um ser tolhido de gosto e de estilo. Nada estd
mais longe de uma verdadeira criatividade do que essa natureza
abrangente, enciclopédica, museografica de nosso tempo.

UMA TRANSF ORMACAO RADICAL

O mundo esta no meio de uma transi¢ao radical, que marca
uma época. Alguns chegam a sustentar que a ciéncia estaria se
extinguindo. Trata-se de uma tese extrema, a ser tomada com
cautela, porém sobretudo recordando as profecias ndo concre-

716 Em todo caso, nio

tizadas que prediziam o “fim da histéria
podemos ignorar as razdes que inspiram essa tese. Basta um
olhar rapido para ver como, no decurso dos ultimos cinquenta
anos, a empreitada cientificamudou profundamente. No passado,
apesar das transformagdes que se deram a partir de 1600, estava
bastante claro o que era a ciéncia. O que mudou radicalmente
o cenario foi a transformacio profunda nas relagbes entre a
ciéncia pura e a tecnologia, relagio em que a ciéncia assumiu
um papel totalmente subalterno a tecnologia. Essa metamorfose
da ciéncia em suas aplica¢des, ja definida como tecnociéncia'’,
levou a primeira — originariamente estudo das leis que regem
a natureza — rumo a posicoes
marginais, diante de um pano
de fundo cada vez mais voltado
a0 passado, ja que sdo cada vez
menos numerosas as novas des-
cobertas tedricas e cada vez mais
abstratas e labeis as tentativas de
obter novas leis gerais.

Nao se pode deixar de con-
siderar o estado atual da ciéncia
¢ as imagens que ela projeta de
si a0 se analisar as causas da
crise atual da cultura cientifica
e da cultura humanista, que
expressam conjuntamente uma
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crise de inovagdo do pensamento que vai muito além da andlise
de Chatles Snow'.

O que quer que se pense a respeito da natureza atual da ci-
éncia e de seu futuro, temos de convir que nenhuma sociedade
do passado foi tio empastada de ciéncia e de tecnologia quanto
a nossa. A ponto de levar alguns a afirmarem que o mundo
contemporaneo ¢ dominado pela ciéncia. Na realidade, estamos
dentro de um paradoxo duplo: por um lado vivemos numa
sociedade em que de ciéncia e de tecnologia se fala muitissimo,
mas na qual a ciéncia desperta pouco interesse real; por outro
lado, estamos diante de uma onipresenca cientifico-tecnolégica
cujo lado sombrio é um analfabetismo cientifico que vai se
alastrando mais e mais. Isso tudo gera diagndsticos nao raro
inexatos e prescri¢oes terapcuticas apressadas. A tese recorrente
¢ que a ciéncia tenha sido sempre
negada e marginalizada por uma
desmedida cultura humanista e
filosofica.

Na realidade, nao esta clara o
bastante a importancia da ciéncia
basica. Ela se parece com uma
Cinderela com possibilidades
cada vez mais remotas de en-
contrar seu principe encantado.
A ideia que hoje prevalece ¢ que
a ciéncia que nao tiver aplicacdo
direta em alguma coisa niao tem
nenhuma serventia, ¢ que o ca-
minho para a difusdo da cultura
cientifica seja conferir a ciéncia
uma imagem cativante, divertida
e util, préxima da vida de todos
os dias, repleta de referéncias pra-
ticas, em lugar daimagem austera
da ciéncia pura. Esse estado das
coisas remete de perto aquelas
situagdes em que o mau médico,
diante de uma febre resistente
ao medicamento prescrito, em
lugar de reexaminar o proprio diagnéstico aumenta a dose do
mesmo medicamento. Acreditar que a solu¢ao consista em um
dilavio de discursos sobre a ciéncia e seus aspectos praticos é
pura ilusio.

Seria preciso, ao contrario, perguntar se as dificuldades nao
dependeriam de um diagnostico errado e de remédios ruins.
Deverfamos refletir profundamente sobre que tipo de cultura
cientifica estamos disseminando e sobre a imagem de ciéncia
que estamos transmitindo. Deverfamos nos perguntar se essa
imagem ¢ correta e interessante, ter maior confianga na inteligén-
cia dos outros e desconfiar que por vezes as ideias interessantes
sao mais atraentes e gratificantes do que aquelas uteis, e que a
demagogia da diversao, do jogo e da festa deixa no animo de
tantos jovens uma desoladora sensac¢ao de vazio. A ideia que esta
se disseminando ¢ a de uma ciéncia que incentiva o interesse nas
aplicagdes e tecnologias, ao passo que desincentiva os que estio

A ideia gue hoje prevalece é que
a ciéncia que ndo tiver aplicacdo
direta em alguma coisa nao tem
nenhuma serventia, e gue o caminho
para a difusdo da cultura cientifica
seja conferir a ciéncia uma inagem
cativante, divertida e #itil, proxima
da vida de todos os dias, repleta de
referéncias praticas, em lugar da
imagem austera da ciéncia pura.

interessados na ciéncia como empreitada cognitiva. A consequ-
éncia é que quem ja alimenta propensdes para as aplicacoes é
impelido a cultiva-las ainda mais, ao passo que os outros, diante
de umaimagem da ciéncia forcada em esquemas tecnocientificos
estreitos, preferem outros caminhos nos quais a ideia de cultura
existe e resiste. O que estamos observando, enfim, é a sistematica
destruicao de toda visio humanista da ciéncia e, portanto, nao
podemos nos queixar quando o interesse pela ciéncia (como
demonstra a tendéncia a queda de matriculas nas faculdades
cientificas) declina a olhos vistos.

Alguém podera objetar afirmando que nos jornais, nas revistas
e nos livros de divulgacio so se fala de questdes conceituais ou
“filosoficas” ligadas a ciéncia. Isso, de fato, nao se pode negar.
Mas de quais questdes se fala, e de que maneira? O aspecto
mais ingénuo e contraditério das
concepgdes neopositivistas da
ciéncia foi, e é, o de contestar a
filosofia sua natural propensio
a colocar problemas, nio raro
intrinsecamente insoluveis, sem
nunca responder a qualquer per-
gunta. Ainda: de construir nem
tanto uma metafisica (operagao
perfeitamente legitima), mas uma
“ciéncia do ser”.

Na realidade, a politica cultural
e a divulgagio cientifica que nos
sdo diariamente oferecidas nao
se preocupam em explicar as
descobertas positivas da ciéncia,
mas, em geral, em defender uma
ontologia materialista. A impressio
¢ que falar das novas conquistas
da ciéncia sejaapenas um pretexto
para demonstrar que tudo ¢ ma-
terial, tudo pode ser reduzido a
neuronios, a genes ou a particulas
elementares. Se somarmos a isso
o fato de que a maior parte da
divulgacao cientifica é muitas vezes de ma qualidade, obtemos
entdo uma mistura explosiva: uma antologia de filosofia de ma
qualidade despachada como ciéncia e coberta de roupagem
tecnologica.

A questdo da formagio, tanto escolar quanto universitatia,
¢ crucial. Se o futuro sera como sio as escolas de hoje, entdo
realmente temos com que nos preocupar. A imagem que se
transmite da ciéncia ¢ uma imagem absolutamente deformada.
Aquela ¢ a imagem de uma ciéncia ideolégica, de uma cultura-
espetaculo. Trata-se de qualquer coisa, menos de cultura cientifica
ou simplesmente de cultura. No fim, o efeito é que a chamada
escolademocratica se tornou altamente antidemocratica, e quem
sofre as consequéncias disso sdo, justamente, os estudantes
provindos das classes sociais mais vulneraveis. Outrora nao era
assim. Outroraa escola permitia que pessoas provindas de classes
sociais menos favorecidas melhorassem o proprio status. Hoje,

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 36, n.1, jan./abr. 2010.

11



O professor tem de considerar gue a
informagao ndo € instrutiva se 1ao
acontecer com um acoplamento
estrutural entre dois sistemas
cognativos: do professor e do
estudante.

em lugar disso, as familias mais afortunadas permitem que seus
filhos evitem a vagarosidade e a insuficiéncia da escola, ao passo
que os outros ficardo inexoravelmente para tras. Tudo isso tem
causas identificaveis, que ja foram fartamente analisadas: entre
elas, antes de mais nada, um pedagogismo que ergueu uma falsa
mitologia da liberdade do estudante, ¢ de outro lado uma visao
empresarial-consumista do sistema escola.

A consequéncia disso tudo é uma lista de distor¢oes psico-
logistas que invadiram o sistema todo da educacio, colocando o
aluno na condi¢io de adiar o contato quente e apaixonante com
os saberes disciplinares. Perguntemo-nos: ¢ mesmo frequente
que uma crianca, desde seus primeiros anos, se aproxime da
histéria por meio de tramas e natrrativas? Ou da geografia por
meio da imaginagido induzida pelo mapa-mundi? Ou, enfim, da
matematica por meio de uma
breve viagem pelo interior
do mistério dos numeros?
Parece que nao. Isso talvez
signifique que ¢é necessario
voltar para aquela espécie
de conteudismo dogmatico
e puramente mnemonico?
Essa tampouco ¢ a solugao.
Cada um de nés, na prépria
vida, conheceudocentes com
odom de inflamar as mentes,
de desencadear paixGes. E,
todavia, quantos deles co-
nhecemos que, para além da
inquestionavel competéncia,
davam aulas incompreensi-
veis que afogaram o desejo
de descoberta ¢ o fascinio
pela exploracio em um mar
de formulas e nocdes sem
sentido? Se tivéssemos de
quantificar, quantos cientistas
potenciais se perderam?

AQUELE CAMINHO SURPREENDENTE NO DESCONHECIDO

Mas entdo, como produzir um ensino que seja, a0 mesmo
tempo, objeto e sujeito, processo critico e autoctitico continuo
do processo educacional? Decerto nio pode ser uma troca
comunicativa — como se fosse um processo de transmissio e
recep¢io, como um “transvasar com funil” de um emissor (que
sabe) para um receptor (que nio sabe). O professor tem de
considerar que a informagdo nao é strutiva se ndo acontecer
com um acoplamento estrutnral entre dois sistemas cognitivos: do
professor e do estudante. A estrada principal é viver na surpresa
do desconhecido. Com intensidade poética, Morin anota: “(..)
sou cercado pelo mistério. Sinto que eston andando nas trevas, cercado por
galdxias de pirilampos que me escondem, ¢ ao mesmo tempo me desvelan,
a escuridio da noite” .

Com sua reflexdao, Morin colocou algumas questoes-chave
da evolugio biolégica e cultural do homem, apreendendo
aquela diferencga irremovivel entre individuo e sociedade que
transformou definitivamente nosso olhar sobre a educagio.
Suas exploragbes nao sio o resultado de uma série limitada de
histérias possiveis (a economia, a politica, a religido e assim por
diante), mas também de todas aquelas impossiveis. O desafio
de sua reforma do pensamento é o conjunto dos problemas postos
a0 convivio humano por uma interdependéncia planetaria que
exige, cada dia mais, uma nova organiza¢do do saber, para que
os homens e as mulheres desse planeta enfrentem com lucidez o
proprio destino. O caminho do conhecimento sempre éladeado
por extraordindrias epifanias. Para quem busca em profundidade,
mais cedo ou mais tarde acontece — por aproximagoes inéditas
ou fulgura¢des ofuscantes — intuir novos horizontes, veredas
inesperadas. Por vezes, aquilo que parecera verdadeiro ao olhar
do habito de repente se colore de uma nova luz, como uma
nova ordem das coisas.
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ABSTRACT

Manro Maldonato; Stlvia Dell' Orco. Creativity, research and
innovation: the surprising road to discovery.

The semantic horigon of the term innovation is fairly broad, at
least as broad as the mental processes that are at its origin and
the changes it engenders. Through ever new combinations of ideas
and events, innovation brings about changes and discontinuity in
scientific, cultnral, and social paradigms. Above all, innovation is
the ability of the mind to combine ludic and logic elements, extract
[from apparently banal data new and surprising elements, provide
divergent and creative responses, and generate different hypotheses,
scenarios, and solutions in almost casual fashion — even ontside a
structured logic.

Keywords: Innovation; Creativity;, Research; Education;
Discovery.

RESUMEN

Mauro Maldonato; Silvia Dell’Orco. Creatividad,
investigacion e innovacion: el camino sorprendente
del descubrimiento.

E/ horizonte semdntico del término innovacion es bastante amplio,
por lo menos tanto como los procesos mentales que se encuentran
en su origen y los cambios que engendra. Medjante combinaciones
siempre nuevas de ideas y eventos, la innovacion cansa cambios y
discontinnidad en los paradigmas cientificos, culturales y sociales.
La innovacién es sobre todo la capacidad que tiene la mente de
combinar elementos lidicos y ligicos, de extraer elementos nuevos
¢ inusitados de datos aparentemente banales, de producir nuevas
propuestas divergentes y creativas, de generar hipdtesis, escenarios y
Soluciones diferentes de manera casi casual, hasta por fuera de una
ldgica estructurada.

Palabras clave: Innovacion; Creatividad,; Investigacion,
Educacion; Descubrimiiento
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EDUCACAO CIENTIFICA

Pedro Demo*
Resumo

Educagio cientifica é vista como uma das habilidades do século XXI, por ser este século marcado pela “sociedade
intensiva de conhecimento”, sendo apreciada como referéncia fundamental de toda a trajetéria de estudos bésicos
e superiores, com realce fundamental a tipos diversificados de ensino médio e técnico. Hoje, desafio maior é pro-
duzir conhecimento, e ndo mais apenas “transmitit”. Desse prisma o artigo mostra que produzir conhecimento
nao aponta apenas para 0 processo reconstrutivo técnico, mas principalmente para a habilidade de cada qual se
tornar a fonte maior de suas oportunidades, na condi¢do de sujeito que toma o destino em suas maos. Considera
que, embora a autonomia nao possa ser plena — somos sempre seres limitados — pode ser muito ampliada se sou-
bermos aprender e manejar conhecimento com autonomia. Trata-se de trabalhar o desafio da autoria, individual e
coletiva, como se sugere nas plataformas virtuais mais flagrantemente interativas, como as da web 2.0. Construir
oportunidades torna-se mais viavel quando o sujeito ndo depende de que outros as inventem. Ele mesmo se faz
oportunidade, porque as sabe criar, afirma o autor.

Palavras-chave: Educacio cientifica; Método cientifico; Sociedade intensiva de conhecimento; Autoridade do

argumento.

Embora “habilidades do século XXI” sejam principalmente
modismo, entre elas aparece muitas vezes a nogao de “educacio
cientifica” (Ratcliffe; Grace, 2003; Compayré, 2009)', ou “espitito
cientifico” (Bachelard, 1986; Macallum, 2009)?, ¢ igualmente de
“educacao matematica” (Lesh, Hamilton, Kaput, 2007; Bichler ez
al.,1993)*. Aparece,ademais,anogio de “alfabetizacio cientifica”
(Roth,2004; Akdur, 2009)*, sugetindo que “novas alfabetizagdes”
(Coito ¢tal.,2008)°, ultrapassando significativamente a tradicional
(ler, escrever e contar), exigem formacao cientifica claramente,
entre outras razdes, para corresponder a sociedade intensiva de
conhecimento (Castells, 2004)°. Em grande parte, por trds estd a
expectativa cada vez mais insistente de que producio propria
de conhecimento ¢ o diferencial maior das oportunidades de
desenvolvimento, como sugere Amsden (2009)": a chance dos
paises emergentes (chamados de “resto”) estaria na capacidade de
valorizar conhecimento mais que o mercado e outras estratégias,
contando também com o apoio do Estado.

Educacio cientifica vem muito antes das habilidades do século
XXI, sendo preocupagio e desafio tradicionais em paises mais
avancados, em especial naqueles em que as universidades sio
tipicamente de pesquisa (ndo de ensino) e o professor se define
pela autotia, ndo pela aula (Duderstadt, 2003)®. Como sugetem
Amsden e Duderstadt, “pessoas educadas e suas ideias’™
riqueza das nacoes, o que tem encontrado eco substancial em

sa0 aauténtica
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ambientes virtuais usados para fomentar a autoria individual e
coletiva, como ¢ o caso notdrio da wikipedia (Lih, 2009)". Apesar
de controvérsias acidas em torno da wikipedia (O’Neil, 2009)",
nelapode-se aprender como fazer um texto cientifico de qualidade,
discutir produtivamente online, preferira autoridade do argumento
ao argumento de autoridade, participar do ambiente cientifico
sem pruridos académicos. Como observa Friedman (2005)"* em
sua obra “o mundo ¢é plano”, ha diferenca fatal entre pafses que
apreciam ciéncia e incentivam o estudo e outros que se orientam
por outros valores tradicionais. Em sua sugestdo, pafses latinos,
entre outros, nao se dedicam de modo satisfatorio ao desafio da
educacio cientifica. Os jovens sdo atraidos pelo sucesso profissional
sem estudo, como pode ocorrer com jogadores de futebol, atores,
modelos, cantores etc. De fato, entre nés “estudar” ainda faz parte
das atividades similares a castigo (Demo, 2008)".

Neste texto busco explorar a argumentacio em favor da edu-
cagdo cientifica, em tom também critico ao positivismo reinante
nesta discussdo. Tomo como foco que educacgao cientifica s6
poderia progredir mais visivelmente se cuiddssemos bem melhor
da formagio docente: se o docente s6 da aula, sem producio
prépria, ndo podemos superar o instrucionismo dominante
na escola e na universidade (Demo, 2009)'. Para que o aluno
aprenda a produzir conhecimento, antes precisamos resolver a
questdo do professor, redefinindo-o por sua autoria.

REFERENCIAS TEORICAS

Reconstruo neste capitulo algumas referéncias tedricas,
sucintamente, comeg¢ando pela “sociedade intensiva de co-
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nhecimento” (Duderstadt, 2003)". Ainda que conhecimento
venha frequentemente confundido com informagio (Hassan,
2008)', patece claro que em nossa sociedade a producio de
conhecimento se tornou “Zutensiva’, ou seja, permeia a sociedade
como um todo, sem falar no mercado (Amsden, 2009)". No
comego dos anos 90 se propalava ja esta expectativa, aproxi-
mando educagio e conhecimento da transformacao produtiva
(Cepal, 1992; Cepal/Orealc, 1992)'. Ainda que nio estivesse
ausente a referéncia a cidadania que sabe pensar, o enfoque se
dirigia para a habilidade de competir no mercado. Paises em
desenvolvimento, como sugere Amsden, nio podem confrontar-
se no mercado com os desenvolvidos de peito aberto, porque
desempenham af o papel de perdedores oficiais. Nao podem,
igualmente, seguir as recomendagoes de abrir o mercado sem
mais para o livre comércio, porque os primeiros que nao fazem
isso sdo os pafses mais ricos". Perante desvantagens flagrantes,
uma saida possivel — nao garantida — é recorrer a habilidades
de producao prépria de conhecimento inovador, confiando na
capacidade das empresas e dos trabalhadores de agregar aos
produtos o tom da qualidade do conhecimento criativo. Afinal,
conhecimento pode ser produzido em todo lugar, dependendo,
em alguma medida, da iniciativa prépria. E claro que os paises
avancados levam grande vantagem, mas esta nio pode ser pe-
remptoria, porque conhecimento nio é mercadoria quantificavel
e controlavel como outras. Gente inteligente ha em todo canto,
pois inteligéncia ¢ dom da natureza.

“Transferéncia de ciéncia e tecnologia” torna-se proposta
relativamente suspeita, porque faz pouco sentido “transferir
vantagens” num ambiente de mercado darwiniano. Nem adianta
muito “comprar plataformas tecnologicas”, porque dificilmente
se consegue ir além da condi¢ao de mero usuario. Importante é
comegar a produzir conhecimento proprio, ainda que devagar
e sempre, instalando no proéprio pafs condicdbes minimas de
autonomia. F comum e promissor o intercimbio internacional
de cientistas e pesquisadores, mas esta permuta nao pode en-
cobrir a disputa por oportunidades e que estd no centro hoje
(sempte foi assim, na verdade) (Burke, 2003)* da producio de
conhecimento inovador. Foi comum em muitos paises asiaticos

“copiar tecnologia” sem mais, mas descobriu-se logo que isto

ndo traria propriamente vantagem. Era imprescindivel ocupar
espaco proprio, visualizando-se a producio de conhecimento
como estratégia mais decisiva para esta disputa acirrada.

Brago forte dessa vantagem nos pafses desenvolvidos sio as
“universidades de pesquisa”. Sao institui¢des que se destinam
a produzir conhecimento inovador e, neste mesmo processo, a
formar os estudantes de sorte que também se tornem produtores
de conhecimento. Num sentido bem ostensivo, os estudantes
vao para a universidade, ndo para escutar aula e fazer prova,
mas para estudar, pesquisar, elaborar, produzir conhecimento,
e nisto, formando-se com muito maior profundidade. Consen-
taneo a esta ideia esta o perfil do professor, nio definido como
ministrador de aula (repassador de conhecimento), mas como
autor capaz: 5d pode dar anla quem tem produgao propria. Em paises
em desenvolvimento, como regra, o modelo universitario ¢é
instrucionista, girando em torno do ensino apenas. Professores
que ndo produzem conhecimento “ensinam’ aos alunos a como
nao produzir conhecimento. Abusa-se de “apostilas”, ou seja, de
textos oficiais reproduzidos em penca, alinhando as institui¢oes,
professores e alunos. Ainda que existam esfor¢os meritorios para
empurrar os professores para a atividade de pesquisa (destaque
maior detém o CNPq, com programas de bolsa para professores
pesquisadores, ao lado do Pibic, programa de iniciagdo cientifica
para estudantes) (Calazans, 1999)', a regra ainda ¢é a docéncia
reprodutiva fincada na transmissao de conteudos.

Com isso, ndo se instala em tais instituicOes ambiente de
estudo e pesquisa, em grande parte porque o professorado nio
pesquisa ¢ elabora. Apenas da aula. Autoria nao ¢ critério im-
portante. Basta titulo ou designacao. Muitas vezes alega-se que
as universidades ndo podem pesquisar porque seria atividade
cara, superior, elitista, sem se alertar que pesquisa nio significa
apenas producao elitista de conhecimento, mas principalmente
procedimento dos mais exitosos de boa aprendizagem (Demo,
1996)*. Pesquisa ¢ principio cientifico, mas igualmente principio
educativo. Autoria ndo ¢ marca apenas do pesquisador supremo,
mas de todos os docentes que produzem textos proprios, re-
constroem conhecimento com alguma originalidade, aprendem
a escudar-se na autoridade do argumento, nio no argumento
de autoridade. O aluno nio esta condenado a copiar coisa co-
piada. Pode também, dentro de suas limitagdes naturais,
exercitar textos cientificos, com o objetivo de tornar-se
capaz de produgao propria, o que lhe permite continuar
aprendendo e se atualizando a vida toda. Uma coisa ¢
absorver conteudos, outra, bem diferente, é reconstrui-los,
investindo neste processo alguma originalidade. Seguimos,
entre nés, o modelo ibérico de universidade: verbosa,
instrucionista, bacharelesca, belettista, retérica, conduzida
por professores que, em geral, ndo produzindo nada, dao
aula... Na pratica ¢ o plagio dos plagios, muito mais grave
que o plagio dos estudantes na internet!

Um dos resultados mais catastroficos dessa impericia
¢ a formagdo malfeita de nossos formadores: os do-
centes basicos nao se entendem como autores, mas como
simples transmissores de conteudos, feitos através de aulas
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copiadas para serem copiadas. Instala-se, como procedimento
regular, a apostila, um livro-texto por vezes bem feito, mas ofi-
cializado como teoria compulséria. Em vez de conhecimento
aberto para abrir as cabegas, oferece-se um pacote fechado que
alinha escolas, professores e alunos, de modo reprodutivo taca-
nho. Evitam-se, assim, estudo, pesquisa, elaboragio em nome
de propostas enrijecidas e, na pratica, imbecilizantes. Como se
propde em ambientes ditos pés-modernos, teorias nao se ado-
tam, se usam. Quem “adota” teotias torna-se caudatario dela,
sucursal, porta-voz. Saber usar implica reconstruir as teorias
de maneira incessante, no sentido de estudar autores para se
tornar autor (Demo, 2008)%, visando sempre a autotia proptia.
A consequéncia mais deletéria sao formadores malformados
que, ndo sabendo aprender bem, ndo conseguem que seus alu-
nos aprendam bem. Nio se trata de culpa dos docentes, mas
de decorréncia da perversidade de um sistema voltado para o
instrucionismo. Faz parte deste imbréglio igualmente a desva-
lorizacdo profissional, encardida na historia do pafs que, até
hoje, nao reconhece seu papel estratégico. Sempre volta a tona
que professores poderiam estar ganhando em excesso dentro
do contexto do metrcado (Loschpe, 2004; Souza, 2004)*, uma
posi¢ao agressivamente contraditéria, porquanto em geral se
reconhece que educacido seria referéncia fundamental para a
melhoria salarial. Ainda que esta discussao se faca em ambiente
positivista curto, reduzindo educagio a “anos de estudo” ou a
“séries concluidas” (¢ bem possivel ter um monte de anos de
estudo e nio ter saido dos primeiros anos, ou ter completado o
ensino fundamental sem saber muita coisa), nao cabe valorizar
educag¢io de modo economicista e logo postular que professores
ganham o que merecem no contexto do mercado.
Teoricamente falando, educagio cientifica se apdia, primor-
dialmente, na expectativa da sociedade intensiva de conhecimento,
reconhecendo que a produgao de conhecimento inovador se tor-
nou, tanto mais, o divisor de aguas em termos de oportunidades
de desenvolvimento (Castells, 1997; Duderstadt, 2003)%. Esta
percepgio ja se havia instalado razoavelmente no Programa das
Nacoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD, 1990/2009)%,
desde os inicios da década dos 90, e que, por sinal, privilegia a
nogao de “gportunidade” como fulcro do desenvolvimento. Como
alega Amsden (2009)7, esta nocio tem a vantagem de nio se
fechar no contexto do mercado, cuja competitividade é destrutiva
tendencialmente, abrindo um leque possivel (ndo automatico)
de perspectivas também para paises atrasados. Depende, em
parte, da iniciativa de tais pafses investir na producio prépria de
conhecimento, tornando educagao referéncia fundamental parao
desenvolvimento, desde que detenha qualidade inequivoca. Esta
qualidade (Demo, 20092)* implica ambientes de aprendizagem
bem feita, ostensivamente contrarios ao instrucionismo vigen-
te, comegando sempre pela qualidade docente. Ainda que seja
muito mais complicado produzir conhecimento inovador em
contextos atrasados, ¢ viavel comecar do comeco, com escolas
devotadas a praticas reconstrutivas de conhecimento e puxa-
das por professores autores. Esta perspectiva tornou-se tanto
mais evidente em ambientes virtuais de aprendizagem (Mason;
Rennie, 2008)%, nos quais (chamados comumente de web 2.0)

educagdo cientifica se apdia,
primordialmente, na expectativa da
sociedade intensiva de conbecimento,
reconhecendo que a produgao de
conhecimento inovador se tornou,
tanto mais, o divisor de dguas
e termos de oportunidades de
desenvolvimento

(Demo, 2009)™ os participantes sio motivados a produzir seus
textos préprios, como ocorre na wikipedia e blogs. Ainda que
a internet seja o espaco privilegiado do plagio, contém também
este tipo de potencialidade, desde que se eduquem os alunos a
pesquisarem na internet.

“CONHECIMENTO CIENTIiFICO”

Educacao cientifica é, naturalmente, tributo ao conhecimento
dito cientifico. Conhecimento cientifico, ainda que seja, aparen-
temente, a grande obviedade por tras desta discussio, esta longe
de ser no¢io consensual e tranquila. Existe, por certo, algum ou
suficiente consenso entre os cientistas em torno do conhecimento
cientifico, como se pode observar na universidade, em especial em
defesas de dissertagdes/ teses a0 serem questionadas/aprovadas.
Em geral, considera-se ciéncia como “questao de método”: um
texto metodologicamente correto, conforme as expectativas do
método cientifico. Método cientifico realca modos ordenados,
lineares, procedimentais e formais de construcio de texto, como
sdo todas as teorias: oferecem um modelo reduzido da reali-
dade complexa nio linear, ressaltando os tracos considerados
hipoteticamente mais essenciais, em uma tessitura formalizada
(“ordem do discurso™) (Foucault, 2000)*'. Esta perspectiva pti-
vilegia ostensivamente componentes formalizaveis da realidade
por caberem melhor no método, algo questionado por criticos
modernos e sobretudo p6s-modernos, como Morin, sob ano¢do
de “ditadura do método” (1995; 1996; 2002)*%. Componentes
formalizaveis facilmente levantam a pretensao de wniversalidade
(leis da realidade), reclamando foros de verdades peremptorias:
tomam-se as formas — matematica, 16gica, codigos, gramatica...
— como esséncia da realidade, ignorando-se sua historicidade e
politicidade. Formas parecem ser universais — nao hd uma ma-
temadtica para cada cultura —, mas a existéncia ¢ sempre datada
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tém quie ser aceitos, todos os demais tém que ser justificados.” Como
norma, em qualquer teoria ha algumas declaracoes iniciais,
ou principios, e a seguir, descendo, constréi-se todo um
sistema de conhecimento teérico. Os principios sao os que
fazem as teorias cientificas essencialmente abertas. Gédel
descobriu este fato fundamental para os teoremas mate-
maticos. Demonstrou que, para a maioria dos conjuntos
de axiomas, ha teoremas verdadeiros que nao podem ser
deduzidos. Em outras palavras, sio, porassim dizer, verdades
aleatorias (Knyazeva, 2003)*.

Como expressa Kubrusly (2003), a 16gica nao se move
sem paradoxos, porque ‘“u liberdade interpretativa empresta nm
delicioso sabor de trapaca a qualguer verdade ennnciada™>.

Godel mostra com seus teoremas que a apari¢ao de
paradoxos na matematica ¢ inevitavel. Para manter a con-
sisténcia desejada temos de expulsa-los do sistema, ndo

e localizada. Uma coisa era a matematica que Einstein usava —a

mesma de todos —, outra coisa era o préprio Einstein, um ser
com prazo de validade, datado e localizado.

Continua candente a discussdao sobre os procedimentos
formalizantes do método cientifico. Num lado aparecem os
“positivistas”, que supoem a realidade como entidade estatica,
completa, codificada analiticamente, de sorte que seria possivel
dar conta dela até ao fim numa “teoria final” (ou teoria de tudo)
(Gtibbin, 1998; Barrow, 1994)%. Aposta-se no método analitico
que, decompondo a realidade parte por parte, do mais complicado
ao mais simples, chegaria, ao final, a um nivel ontologicamente
simples e epistemologicamente simples: realidade simples ex-
plicada de maneira simples. Tais procedimentos se tornaram
“paradigmaticos” nas ciéncias exatas e naturais (Kuhn, 1975)*,
em especial na “tabela atdmica”: ao fundo da realidade haveria
um codigo simples, limitado, ordenado, tal qual o genoma ou a
plataforma digital (Betlinski, 2000)*. O carater reducionista das
teorias ndo ¢ mais visto como problema maior, porque qualquer
esforco de teorizagao é naturalmente reducionista: nio contempla
a realidade toda, mas tracos considerados hipoteticamente mais
relevantes (Haack, 2003; Giere, 1999)*. Chega-se a falar em “fim
da ciéncia” (Hotgan, 1997)%, alegando-se que ji havetia pouco
para ainda descobrir frente a capacidade cientifica de devassar
pot completo a natureza (Barrow, 1998)*.

Noutro lado aparecem modulagbes alternativas, também
dentro das ciéncias exatas e naturais (Prigogine, 1996; Prigo-
gine; Stengers, 1997; Medawar, 2005)%. A mais estrondosa foi,
certamente, a formulacao do feorema da incompletnde de Godel,
na década dos 30 do século passado, mostrando que a matema-
tica também ndo poderia ser formalizada até ao fim, ao conter
proposicoes ndo decidiveis no proprio sistema (Alesso; Smith,
2009; Hillis, 1998; Perkowitz, 2004; Coveney; Highfield, 1995;
Ulanowicz, 2009)*.

Todos os sistemas de conhecimento humano baseiam-se
em certos principios. Estes podem ser considerados as posturas
iniciais de qualquer pesquisa ou pontos de partida do raciocinio
e pensamento humanos. Aristoteles disse: “Os primeiros principios

comaautoridade policial, mas com a humildade intelectual
de reconhecer as proprias limitagdes de um sistema que
nao sabera julgar se verdadeiras ou falsas as afirmagdes vei-
culadas nos paradoxos. Estes se tornarao indecidiveis e serdo
responsaveis pela consisténcia do sistema matematico. O prego
de consisténcia ¢é a existéncia de indecidiveis. A afirmacao in-
decidivel no sistema matematico nio pode ser avaliada como
falsa ou verdadeira dentro do proprio sistema, mas s6 por um
“agente exterior”® .

De fato, em particular nas ciéncias humanas, sempre se alegou
quealinguagem éintrinsecamente ambivalente, porosa, maleavel,
por mais que de todas existam “gramaticas”. Estas expressam o
lado ordenado, regular, repetitivo, mas exce¢Oes fazem parte da
regra: nao sio vicios, defeitos, mas caracteristica. Esta discussdo
ganha novos contornos no mundo virtual, onde se reconhece que
os codigos digitais, ainda que “exatos”, sempre deixam brechas
naturais, por onde passam, por exemplo, os hackers (Galloway;
Thacker, 2007)*. Algo similar se diz do genoma ¢ da estrutura
genética similares: ndo sdo “perfeitas”, apesar de sua aparente
capacidade de “reproducao”. Neste sentido admite-se, desde
sempre, que logica detém circulos viciosos naturais, como € a
incapacidade de definir um termo definitivamente, ja que, ao
definir um termo, usamos outros ainda nao definidos, algo que
a hermencutica sempre proclamou (Foucault, 2004; Gadamer,
1997)"%. A légica é naturalmente “difusa” (Kosko, 1999)%, pot-
que nio ha sistema que possa ser absolutamente fechado. Por
esta porta entrou a tese altissonante de Harding (1998; 2004;
2006)*" da ““ciéncia multicultural”. Santos prefere o termo “in-
terculturalidade” (Santos, 2009; Santos; Meneses, 2009)*, para
acentuar que os mundos da linguagem se permeiam, no apenas
se justapoem. Tem particular interesse sua tese do desperdicio
da experiéncia humana, 2 medida que a cultura cientifica euro-
céntrica, marcantemente colonialista, expeliu outros modos de
sabet, considerados inferiores/impréprios (Santos, 2004)%.

A tese de Harding, recebida por cientistas duros como agres-
sividade descabida (Brockman, 2003)*, pot conta do feminismo
exaltado contrario ao machismo no mundo da ciéncia, pode fazer
certa injustica as formalizagdes metddicas, ja que estas podem
pretender alguma universalidade. Seria bisonho postular uma
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légica masculina e outra feminina, a ndo ser no plano cultural
da existéncia. Neste sim, as formas ganham concretude, e pas-
sam a ser datadas e localizadas. Nao se pode esquecer do éxito
formidavel da versdo positivista da ciéncia: mesmo tendencio-
sa e seletiva — pinga na realidade o que pode ser formalizado
metodologicamente — produziu as tecnologias, troféu maior do
eurocentrismo. As tecnologias so lineares, tipicamente analiti-
cas (feitas de partes reversiveis), e nisto confiaveis: nada ¢ mais
confiavel do que aquilo que apenas se repete. Ninguém viajaria
num avido que “resolvesse” inventar moda. As formas sio es-
truturas reprodutivas, ainda que nada se reproduza exatamente:
na natureza e na histéria tudo ¢ similar e diferente. No mundo
virtual nao ha cédigo que um bom hacker nao possa quebrar...

Com este excurso quero apenas dizer que conhecimento
cientifico também padece de “versdes” mais ou menos incisivas.
Nogoes de verdade universal estio abaladas, nao sé porque toda
verdade tem dono, mas principalmente porque nio passa de
“pretensio de validade”, como ditia Habermas (1989)°!. Em
tom mais pés-moderno, conhecimento cientifico admite como
critério mais expressivo de cientificidade sua “discutibilidade”
(Demo, 1995;2000)%, ou seja, ndo a capacidade de fundamentacio
definitiva em formaliza¢des irrecusaveis, mas a maleabilidade
da desconstrucio/reconstrucao sem fim de suas hipéteses de
trabalho (tese do fundamento sem fundo) (Demo, 2008b)*.
Em vez de apostar na capacidade de devassar a realidade até ao
final (Demo, 2002)*, preferimos teconhecer que nio é viavel
dar conta completamente da realidade tio complexa e nio linear
que nio cabe a perfeicio em esquemas mentais reducionistas.
Nao trabalhamos, nunca, a realidade toda, mas recortes hipo-
téticos, como sugetia Popper (1959)%. Por isso, os resultados
cientificos permanecem “falsificaveis” — podem no maximo ser
provisoriamente “corroborados”, mas nio “verificados” defini-
tivamente (Poppet, 1967)*. Na versio dialética desta proposta
aparece a nogao de discutibilidade da ciéncia, no sentido de um
tipo de conhecimento formulado com base na autoridade do
argumento, nao do argumento de autoridade (Demo, 2005)".
Discutivel significa, aqui, digno de ser discutido, tdo bem feito
formalmente que merece ser levado em conta. Na versio posi-
tivista aparecem facilmente laivos colonialistas, a comecar pela
prepoténcia eurocéntrica, o que implica conotagdes claramente
deseducativas.

Corresponde este laivo a incoeréncia metodologica ampla-
mente praticada no positivismo. Advindo, ao fim daIdade Média,
o “modernismo”, cujo carro-chefe sempre foia ciéncia, desfez-se
o argumento de autoridade, porque nao ¢ argumento; ¢ autori-
dade. Lembre-se da célebre batalha entre cientistas e o Papa: se
¢ a Terra que gira em torno do Sol ou o contrario, nao é o Papa
quem decide, mas a pesquisa cientifica. E assim foi, mesmo a
contragosto do Papa. Entretanto, esta descoberta sensacional
tomou direcio tnica, repercutindo ai seu laivo no fundo religioso
(Feyerabend, 1977)%: enquanto a tudo questionou ¢ derrubou
todas as “autoridades”, fez-se autoridade inconcussa, ou seja,
praticouuma ctitica sem devida autoctitica (Demo, 2009b)*°. Em
parte, o que o pés-modernismo reclama ¢ apenas uma ciéncia
autoctitica capaz de reconhecer seus limites, virtudes e politici-

dades, pretensées e arrogancias. Manter-se “discutivel” torna-se,
entio, prerrogativa saudavel, porque mantém a ciéncia com os
pés no chio. A tradi¢ao da critica sem autocritica ¢ flagrante na
cultura eurocéntrica, inclusive na Escola de Frankfurt (Darder,
Baltodano, Totres, (Eds.) 2009)%, cotrespondendo ao espitito
modernista que sempre se viu sem peias.

Nao estou sugerindo que o pés-modernismo, por preferir
posturas autoctiticas, seja “superior” ouintocavel. Longe disso, até
porque é um “saco de gatos”. Tem apenas a vantagem de propor
horizontes mais maleaveis, ainda que ndo menos exigentes em
termos metodologicos. Método ¢ procedimento instrumental,
nao pode sobrepor-se a realidade. Ciéncia que nao admite ser
discutida nisto mesmo deixa de ser ciéncia, pois ja ¢ dogma.
M¢étodo nao produz proposi¢oes seguras, mas mais facilmente
controlaveis e discutiveis. Ff sempre um problema aceitar “vali-
dades relativas”, pois, na tradicdo modernista “religiosa”, verdade
¢ algo definitivo, final. Ignora-se que, na natureza e na historia,
ndo encontramos tais verdades, a ndo ser em procedimentos
formalizados. Confunde-se forma com existéncia.

EDUCAGAO CIENTIFICA

Por conta da discussdo acima, educacao cientifica, por sua
vez, ndo ¢ algo facilmente consensual, por mais que cres¢a o
consenso em torno de suaimportancia curricular. Este consenso,
entretanto, se alimenta mais da constatagao do baixo desempe-
nho dos alunos na escola, em especial em matematica (Demo,
2004)%', do que da convic¢io formada de que o desenvolvimento
cientifico seja decisivo para o futuro do pafs. Disto decorre a
tendénciaa tomar educagio cientificacomo promogao de eventos,
campanhas, solenidades, iniciativas tipicamente eventuais e que
se bastam com realces, acentuacoes e acenos. Para superar esta
maneira de ver, ¢ fundamental tomar educacio cientifica como
parte da formagdo do aluno. Isto nio precisa desconhecer a
pressao externaem favor destaideia e que provém da necessidade
inelutavel de se preparar melhor para a sociedade intensiva de
conhecimento, em geral reduzida a apelos do mercado competi-
tivo globalizado. Como parte da formacio do aluno, esta nog¢ao
comparece nas melhores teorias da aprendizagem, a comegar

As tecnologias sao lineares,
tipicamente analiticas (feitas de
partes reversiveis), e nisto confidveis:
nada ¢ mais confidvel do que aquilo
que apenas se repete.
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De certa forma, paira ao fundo
0 espectro de nma discrinzinacao
marcante: num lado estdo paises que
conseguen? produzir conbecimento
proprio inovador; noutro os que ndo
5o capagies e permanecen? copiando
reprodutivamente.

pelo construtivismo, no qual aprendizagem se dd pela desestru-
turacdo de esquemas mentais estabilizados frente a dindmicas
que se interpéem e ndo podem mais ser tratadas como antes.
Novas hipéteses de estruturagao se fazem necessarias, levando
a estagios mais elevados de elaboracio, e assim sucessivamente
(Grossi, 2004)%2,

Neste tipo de perspectiva, hoje amplamente adotado nos am-
bientes virtuais de aprendizagem (Gee, 2003; 2007)%, o processo
formativo ocorre conjuntamente com o processo de constru¢io
de conhecimento, uma nogao que se tornou conhecida entre nés
como “educar pela pesquisa” (Demo, 1996; Galiazzi, 2003)%*:
educar pesquisando, pesquisar educando. Significa que a formacio
cientifica ndao pode ser visualizada como interferéncia externa
eventual, mas como dindmica intrinseca do préprio processo
formativo. Outra maneira de colocar seria acentuar os aspectos
formativos do exercicio bem feito da “autoridade do argumento”,
motivando a construgio da autotia e autonomia (Demo, 2005)%.
Em geral, vemos pesquisa como iniciativametodolégica e propria
de figuras dotadas de expertise elevada e envoltas em ambientes
neutros/objetivos, de gosto positivista. Pesquisa como modo de
produzir conhecimento ¢ referéncia substancial. Nio se trata de
colocar reparos nisso. Trata-se de vincular esta atividade aquela
da formacao discente, de tal forma que o processo formativo se
gete no préprio processo de construcao do conhecimento. Quan-
do o aluno aprende a lidar com método, a planejar e a executar
pesquisa, a argumentar ¢ a contra-argumentar, a fundamentar
com a autoridade do argumento, ndo esta s6 “fazendo ciéncia”,
estd igualmente construindo a cidadania que sabe pensar. Esta
visdo teria ainda a vantagem de procurar alguma distancia frente
as expectativas do mercado que, invatiavelmente, ndo leva em
conta o desafio da formacao cidada. Para o mercado, educacio
cientifica se reduz a estratégia de competitividade globalizada.
Esta perspectiva permanece importante, porque seria tolo ignorar
o mercado. Mas nio se pode esquecer que estamos falando de
“educacio cientifica”, ou seja, de um processo educativo.

Em termos praticos, educacio cientifica aponta paraa neces-
sidade urgente de recuperar nosso atraso na esfera das ciéncias e

queaparece eminumeras dimensoes: falta de professores basicos
em matematica e ciéncias; licenciaturas consideradas ineptas e
obsoletas; desempenho mais que pifio dos alunos nessas areas;
afastamento e desapreco comum dos pedagogos frente a mate-
matica e as ciéncias; atraso lancinante da pedagogia nesta parte,
sem falar no desconhecimento dos desafios virtuais (Demo,
2009)%. Este argumento também ¢ importante, porque leva em
conta os desafios da hora: para dar conta da sociedade intensiva
de conhecimento ¢ imprescindivel dotar-se das “habilidades do
século XXI”, entre elas lidar bem com conhecimento cientifico.
Retomando umaideiade Santos (1995)7, conhecimento cientifico
esta se tornando “senso comum”, por mais que isto possa ser
uma proposta colonizadora. No entanto, a referéncia mais direta
¢é sempre o desafio das oportunidades de desenvolvimento.
Como alega Amsden (2009)%, tais oportunidades dependem,
crescentemente, da capacidade de producao de conhecimento
inovador, dentro da crenca de que “pessoas educadas e suas
ideias” sdo a tiqueza das na¢des (Duderstadt, 2003)%. Esta
perspectiva pode reduzir-se a pressdes do mercado, mas pode
igualmente aproveitar-se de dinamicas reconhecidas de apren-
dizagem de estilo autopoiético, orientadas para a construcao de
autotia e autonomia.

De certa forma, paira ao fundo o espectro de uma discti-
mina¢ao marcante: num lado estdo pafses que conseguem pro-
duzir conhecimento proprio inovador; noutro os que niao sio
capazes e permanecem copiando reprodutivamente. Ou, como
se diz: no Primeiro Mundo se pesquisa; no Terceiro Mundo
se da aulal Educacio cientifica soa, entdo, como apelo — ja um
tanto desesperado — aos brios nacionais para colocar o pafs
entre os desenvolvidos. Os riscos desta visio sio a pressa ¢ o
simplismo. Primeiro, nio se retira um atraso desta ordem com
propostas eventuais, ordens e legislacoes, comemoragoes e “dia
da ciéncia e tecnologia”, porque o problema ¢ estrutural, ou seja,
de “formagao” docente e discente. Seria 0 mesmo equivoco de
querer “comprar” plataformas tecnoldgicas de pafses avancados,
imaginando que, transferindo o parque fisico, terfamos ja o do-
minio tecnolégico proprio. Segundo, é simplista a expectativa
de que apelos produzam tamanho efeito, encobrindo-se facil-
mente questoes estruturais da maior gravidade como sao estilos
instrucionistas tradicionais escolares e universitarios. Por isso,
educacio cientifica ndo implica dar mais aula de ciéncias, até
porque “dar mais aula” dificilmente aprimora a aprendizagem:
apenas intensifica a reproduc¢ao de conteudos. Implica outro
modo de formacido docente e discente.

Ha paises que cuidam disso de maneira mais assidua, nao
através de iniciativas eventuais e apelativas, mas através de pro-
cessos formativos intensamente monitorados e qualitativos. A
ideia mais apropriada ¢é, acima de tudo, cuidar que os alunos
aprendam bem na escola. Dentro deste “aprender bem” (Demo,
2009¢)” comparecem ciéncias e matematica naturalmente. Isto
nao impede que, circunstancialmente, se dé aten¢do redobrada
as ciéncias, desde que se tenha a autocritica suficiente para
reconhecer que se trata muito mais de recuperar o atraso do
que de intensificar aprendizagens ja bem feitas. Fazer melhor
o que ja se faz bem ¢é uma coisa. Outra coisa é correr, em geral
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tropecando, para alcangar niveis que estdo a léguas a nossa
frente. Neste sentido, educacio cientifica implica reconstruir
toda nossa proposta de educacao basica, ndo sé para realcar os
desafios da preparacao cientifica para a vida e para o mercado,
mas principalmente para implantar processos de aprendizagem
minimamente efetivos.

Tais processos de aprendizagem repercutem em termos de
aprimoramento da qualidade de vida dos alunos e da respectiva
sociedade, muito além das expectativas e pressdes do mercado.
“Impregnar” avida com ciéncia e tecnologia pode ter um sentido
adequado, desde que seja resultado de aprendizagens orientadas
por autoria e autonomia. De um lado, ja ¢ um fato irrecusavel,
crescente, definitivo: vivemos numa sociedade intensiva de co-
nhecimento. De outro, cabe sempre questionar esta sociedade,
para que nao nos insiramos nela como meros consumidores,
beneficiarios ou usuarios. F fundamental levar em conta o que se
entende por “ciéncia”, ja que ¢ espada de dois gumes, altamente
ambigua: pode tanto libertar quanto colonizar. Em termos de
qualidade de vida, uma das referéncias mais importantes ¢ a
cidadania que sabe pensar, ou seja, que ndo s6 aprecia ciéncia e
tecnologia, mas que principalmente sabe construir e usar cién-
cia e tecnologia para fins sociais éticos e cidadaos. Em termos
praticos, educagao cientifica significa saber lidar com a impreg-
nagao cientifica da sociedade para aprimorar as oportunidades
de desenvolvimento, tais como:

Aproveitar os conhecimentos cientificos que possam elevara
qualidade de vida, por exemplo, em satde, alimentacdo, habitagio,
saneamento etc., tornando tais conhecimentos oportunidades
fundamentais para estilos de vida mais dignos, confiaveis e
compartilhados;

Aproveitar chances de formag¢ao mais densa em 4areas cien-
tificas e tecnoldgicas, como ofertas de ensino médio técnico,
frequéncia em cursos de universidades técnicas, participagao
crescente em propostas de formagio permanente técnica, em
especial virtuais;

Universalizar o acesso a tais conhecimentos, de modo que
todos os alunos possam ter sua chance, mesmo aqueles que
ndo se sintam tdo vocacionados; ¢ propodsito decisivo elevar
na populagdo o interesse por ciéncia e tecnologia, em especial
insistir na importancia do estudo e da pesquisa;

Tomar a sério a inclusao digital, cada vez mais o centro da
inclusio social (Demo, 2005a)"!, evitando reduzi-la a metros
eventos e opgoes esporadicas e focando-a no proprio pro-
cesso de aprendizagem dos alunos e professores; ainda que o
acesso a computador e internet nio tenha efeitos necessitios/
automaticos, pode significar oportunidade fundamental para
“impregnar” a vida das pessoas com procedimentos cientificos
e tecnologicos;

Trabalhar com afinco a questao ambiental, precisamente
por conta de seu contexto ambiguo: de um lado, a degradacio
ambiental tem como uma de suas origens o mau uso das tecno-
logias (por exemplo, o abuso dos agrotdxicos); de outro, o bom
uso de ciéncia e tecnologia poderia ser iniciativa importante para
termos a natureza como parceira imprescindivel e decisiva da

qualidade de vida.
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De tudo, parece-me mais relevante tentar construir no pafs
ambientes mais produtivos e sistemdticos de estudo e pesquisa,
algo que ainda esta muito distante, por conta de nossas tradi¢oes
e vezos instrucionistas (Demo, 2008; 2009) ™. Enquanto algumas
sociedades capricham fortemente na formacao dos filhos, fa-
zendo do lar um laboratério de estudo (exemplo sempre citado
sdo as familias judaicas) (Plaut, 1962)7, entre nds persiste ainda
a no¢io medieval de “deveres de casa”, em geral voltados para
reproducSes simplorias. Em parte, a propria nocao de Escolade
Tempo Integral pode padecer deste simplismo: como ninguém
estuda em casa, o jeito € esticar o tempo da escola, ainda que,
muito sarcasticamente, se preencha este tempo com “mais aula”!
Esteatraso éaltamente comprometedor, porque banaliza qualquer
proposta em termos instrucionistas. Exemplo negativo dos mais
imbecilizantes é a adog¢io nacional de apostilas, através das quais
se alinham redes de escolas, inimeros professores e uma infini-
dade de alunos a textos ja prontos, cujo sentido é reproduzi-los.
Nao se consegue ainda perceber que conhecimento reproduzido
ndo tem nada a ver com sociedade intensiva de conhecimento.
Setia tosco imaginar que educac¢io cientifica signifique, em ter-
mos praticos, inundar escolas de apostilas “cientificas”. O pais
precisa aprender a estudar e a pesquisar.
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ALGUMAS CONDICOES

Para que educagio cientifica tenha devido impacto estru-
tural, a condigdo primeira ¢ reconstruir outras estratégias de
aprendizagem que ndo sejam instrucionistas e reprodutivas.
Ciéncia ndo combina em nada com tais posturas. Conhecimento
reproduzido ¢ mera informagio, ¢ esta reprodugio, se fosse o
caso, ¢ mais jeitosamente feita por estratégias virtuais. Vale ainda
lembrar que conhecimento reproduzido ¢ plagio. Em vez de
acentuar a aula como referéncia central de ensino e aprendiza-
gem, ¢ imprescindivel valorizar pesquisa ¢ elaboragio, autoria e
autonomia, atividades que naturalmente desembocam na “cons-
trucdo de conhecimento”. Ao mesmo tempo, ¢ fundamental
unir qualidade formal e politica. De um lado, ¢ essencial saber
construir conhecimento metodologicamente adequado, discutir
metodologia cientifica, construir textos formalmente corretos,
aprender a fundamentar e a argumentar. De outro, ¢ decisivo
saber o que fazer com conhecimento, saber pensar e intervir,
propor alternativas, fazer-se sujeito de histéria propria, individual
e coletiva. Pesquisa comega na infancia, nio no mestrado!

Entre nods existe entendimento canhestro de estratégias de
aprendizagem, em parte vinculado a sofisticagoes tedricas que
grande parte dos professores sequer domina (por exemplo, muitos
dos que se dizem construtivistas nao saberiam dar conta deste
legado tedrico minimamente), em parte reduzido a multiplicagio
de aulas instrucionistas, em parte perdido em querelas tedricas
in6cuas (como dos ciclos, progressdo automatica, pedagogias
criticas que s6 ddo aula), em parte maculado em pedagogias muito
incipientes, como as do atrelamento a apostilas (Demo, 2009)™.
Aprenderbemnao é enigma. Exige pesquisa, elaboragio, produgio
proépria sob orientagdo, e isto esta em todas as teorias importantes
de aprendizagem. Qualidade docente ¢ af mais que essencial.

Assegunda condi¢ao ¢, entdo, refazer a proposta de formagao
docente. Hoje o sistema estd marcado pela ma formacio dos
formadores em propor¢oes alarmantes, seja nas licenciaturas, seja
nas pedagogias. Nesta parte, problema candente estd nas institui-
¢Oes universitarias, onde se inventam nossos professores basicos.
Na pratica saem de 14 2 imagem e semelhanca dos professores
universitarios: nao sendo estes autores —dao aula sonsamente sem
minima produc¢io prépria — ndo conseguem formar professores
autores. Continua a aula como componente central da docéncia, a
revelia de todas as teorias da aprendizagem e de todas as praticas
exitosas. No entanto, ¢ fundamental ndo empurrar para os ombros

dos docentes qualquer “culpa”, porque sio “vitimas” flagrantes

deste sistema (Demo, 2007)7. H4, na pratica, tudo por fazer: re-
fazer por completo as licenciaturas (antes forma¢ao completa no
bacharelato, depois pelo menos trés anos de formacio especifica
pedagodgica), rever radicalmente as pedagogias (devem tornar-se
pedagdgica e tecnologicamente corretas) (Demo, 2009), im-
plantar nos cursos procedimentos adequados de aprendizagem,
em especial “educar pela pesquisa” (Demo, 1996)”. Um dos
resultados mais importantes ¢ retirar a docéncia basica do rol de
profissoes secundarias ou decadentes, colocando-a como servigo
estratégico na sociedade intensiva de conhecimento (professor é
o profissional dos profissionais), tendo como decorréncia crucial
valotrizacdo socioecondmica contundente.

Fundamental é superar o déficit nacional de professores de
matematica e ciéncias, no s6 porque incompativel com qualquer
decéncia escolar, mas principalmente porque tais profissionais se
tornam, cada dia mais, emblematicos. O proprio déficit revela,
ostensivamente, o desaprego nacional por ciéncia e tecnologia,
sem falar que pouca gente se decide a enfrentar este tipo mais
exigente de formacao frente a desvalorizagdo socioeconémica.
Mudanca fundamental no perfil docente ¢ a prioridade da auto-
ria: o que define o professor ndo ¢ aula, instrucao, ensino, mas
autoria, ndo s6 porque isto faz parte da aprendizagem bem feita,
masigualmente porque, se queremos alunos autores, ha, antes, que
ter professores autores. Grande parte de nossos professores nao
¢ capaz de produzir textos proprios — af entra a apostilal — repro-
duzindo em aula esta mesma miséria nos alunos. Nao ha docéncia
sem pesquisa, ainda que pesquisa nao resulte mecanicamente em
boa docéncia. Depende sempre de como se encara docéncia: se é
reduzida a “dar aula” instrucionista, pesquisa é ociosa. Se, porém,
aula ¢ entendida como apoio supletivo a pesquisa no sentido da
formacio aprofundada e da produg¢ao de conhecimento, pesquisa
¢é, sim, fundamento docente e discente.

A terceira condicdo ¢é a transformagdo da escola em
laboratério de pesquisa e produgiao de conhecimento, ou
em “comunidades profissionais de aprendizagem” orientadas
pelos desafios da sociedade intensiva de conhecimento (Du-
four; Eaker,1998; Huffman; Hipp,2003)"™. Esta expectativa soa
distante e mesmo estranha, tamanho é o instrucionismo escolat.
Primeiro, grande parte dos professores tem dificuldade visivel
para entender-se como pesquisadores, ja que, em sua formacio,
isto faltou por completo. “Adotam” manual, apostila alinhada-
mente. Reproduzem conhecimento disponivel como funcio
sua eterna. Segundo, torna-se tanto mais exético imaginar um
aluno pesquisador, ja que se espera dele que escute aula, tome
nota e reproduza na prova, dia apés dia. Leitura, por exemplo,
ainda nio ¢ parte da aprendizagem. Comparece como atividade
especial, opcional, esporadica (o mau uso da internet tem sua
parte aqui). Assim, produzir conhecimento parece algo etéreo,
por vezes até solenemente declamado, mas completamente fora
da vida docente e discente. Encontramos, entao, aqui desafio
descomunal: as escolas ndo sio locais da ciéncia e da tecnologia;
s20 da aula instrucionista. No entanto, o desafio maior nao é
propriamente a escola. Eo professor. Quem faz da escola um
laboratério cientifico é o professor que sabe produzir ciéncia. A

79

maior aposta ¢, pois, qualificar a docéncia (Demo, 2007)".
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A quarta condi¢io e que ¢, no fundo, a razao maior de ser
da educacio cientifica, ¢ transformar os alunos em pesqui-
sadores. Alguma coisa estd acontecendo no mundo virtual,
por mais que tudo seja sempre tdo ambiguo. Se olharmos a
wikipedia, para a qual todos podem editar textos (ainda que
com regras crescentes) (Lih, 2009)*, ela contribui significa-
tivamente para aprimorar nos participantes procedimentos
cientificos, desde os mais formais (como se formata um texto)
até os essenciais (como se faz um texto critico e criativo). Pla-
taformas da web 2.0 motivam os participantes a produzirem
seus textos, a comentarem, a discutirem online (Demo, 2009)*,
rumo a algo similar a “esfera publica” da discussdo orientada
pela autoridade do argumento (O’Neil, 2009; Sunstein, 2000;
Tapscott; Williams, 2007)*. O aluno como “cientista” pode
parecer blague, mas significa desafio da hora. Percebe-se logo
o quanto esta ideia contradita a apostila. Na apostila — assim
se diz — esta o conhecimento vigente atualizado. Basta ensinar.
Mal se percebe que conhecimento vigente é apenas informacao
disponivel. Conhecimento é dinamica disruptiva, rebelde, em
permanente desconstrucio e reconstrucio. Educagio cientifica
nao significa exumar informagao existente, mas reconstruir
conhecimento, principalmente reconstruir continuadamente a
capacidade de reconstruir (aprender a aprender) (Hargreaves,
2004; Savin-Baden; Wilkie, 2006)*.

Este tipo de argumentagio que aqui proponho tem como
inspiracao fazer de educagao cientificaum compromisso do pro-
cesso deaprendizagem escolar, orientado por professores capazes
de produzir conhecimento cientifico. Creio que a transformagao
mais desafiadora e efetiva é a transformacio docente. Por isso
dizemos que quase todas as mudancas escolares relevantes sio
mudancas docentes.

TERMINANDO

De pouco vale colocar vinho novo em garrafa velha... Temos
tido a pretensio va de introduzir mudangas na educagiao sem
questionar o sistema como tal. Tais mudangas aparecem, entio,
como enfeite eventual. O enfeite mais comum é “aumentaraula”,
amedida que ndo se questiona esta bendita aula. Outro enfeite é
bastar-se com eventos, solenidades, dia da ciéncia e tecnologia,
sem atinar para o fato de que o sistema como tal é totalmente
avesso a no¢ao de educacio cientifica. O evento passa e tudo
fica como antes.

Precisamos reconhecer que nido sé estamos muito atrasa-
dos; somos uma sociedade que se importa pouco com ciéncia
e tecnologia. Ndo gostamos de estudar, pesquisar, produzir
texto proprio. Preferimos apostila. Pagamos, assim, o preco do
reprodutivismo tacanho e que nos mantém como pafs sucursal.
Ciéncia copiada ¢ gafe. Ciéncia auténtica s6 pode ser construida,
ainda que na modéstia de quem come¢a do comego.

Educagio cientifica abriga, assim, a pretensio forte de motivar
um salto de qualidade nos processos escolares de aprendizagem.
Em particular, pretende-se refazer, por completo, de alto a baixo,
a formacao docente.

I~

Conbhecimento ¢ dindmica
disruptiva, rebelde, em permanente
desconstrugdo e reconstrugao.
Educagao cientifica nao significa
excumar informacao existente,
mas reconstruir conhecimento,
principalmente reconstruir
continnadamente a capacidade de
reconstruir (aprender a aprender)
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ABSTRACT
Pedro Demo. Scientific education.

Scientific education is viewed as a XXI century skill becanse this
century is marked by the “knowledge-intensive society.” 1t is valued
as a basic reference for the whole learning trajectory, from basic
to higher education, being specially highlighted in several types of
secondary and technical education. Today, the greatest challenge is
1o produce knowledge and not just “to transmit” knowledge. From
that perspective, this article shows that producing knowledge not only
points to the technical reconstructive process, but mainly to the skill
of each one to become the greatest source of bis/ her opportunities,
as subjects that control their own destinies. It takes into account
that although antonomy might not be complete — we alhways have
constraints — it can be broadened quite a lot if we are capable of
learning and handle knowledge with autonomy. We are dealing with
the challenge of anthoring, as suggested in more clearly interactive
virtual platforms, such as web 2.0. 1t becomes easier to build oppor-
tunities when the subject does not depend on others to invent them.
The subject himself] herself creates the opportunity becanse he/ she
fnows how to do it, states the author.

Keywords: Scientific education; Scientific method; Knowledge-
intensive society; Argument authority.

RESUMEN
Pedro Demo. Educacion cientifica.

La educacion cientifica es considerada una de las habilidades del
siglo XXI, por estar este siglo marcado por la “sociedad intensiva
delconocimiento”. Es apreciada como referencia fundamental de toda
trayectoria de estudios bdsicos y superiores, con especial énfasis en
los tipos diversificados de ensefianga media y técnica. Actualmente,
el mayor desafio consiste en producir conocimiento y no simplemente
en “transmitirlo”. Desde esta perspectiva, el articulo muestra que
la produccion de conocimiento no se refiere solamente al proceso
reconstructivo técnico, sino principalmente a la habilidad de cada
persona de volverse la mayor fuente de oportunidades, en tanto
sujeto que toma el destino en sus propias manos. Considera que,
annque la antonomia no pueda ser plena, ya que somos siemipre seres
limitados, puede ser ampliada, si sabemos aprender a manejar el
conocimiento con antonomia. Se trata de trabajar el desafio de la
antoria individual y colectiva, como se sugiere en las plataformas
virtuales mas claramente interactivas, como las de la web 2.0.
Construir oportunidades se hace mds viable cuando el sujeto no
depende de que otros las inventen. -l mismo se vuelve gportunidad,
porque sabe crearlas, afirma el antor.

Palabras clave: Educacion cientifica; Método cientifico; Sociedad
intensiva de conocimiento; Autoridad del argumento.
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PENSANDO UMA EDUCACAO PARA
O DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL:
A QUESTAO DOS JOVENS DO BRASIL

Rosemary Roggero

O que nio esta reificado e ndo pode ser contado nem medido
deixa de existir. Mas, nao bastasse isso,

a reificagdo estende-se ao seu proprio contrario, a vida

que ndo pode ser inteiramente atualizada;

20 que s6 subsiste como pensamento e lembranca.

Adorno!

Resumo

O artigo apresenta uma reflexdo sobre dois pontos que se encontram pelo avesso: 0 movimento contemporaneo

do capital e suas demandas no mundo do trabalho e a denincia da situacdo de abandono em que se encontram os

jovens do Brasil, de modo a ampliar a visao sobre mudangas na educacio, seus agentes e processos, bem como a

ideologia que tais mudancas refletem. A reflexdo proposta permite observar os efeitos danosos de politicas publicas

mal articuladas sob a égide do capitalismo contemporaneo e seus requisitos. Ainda que os dados sejam alarmantes

sob varios aspectos, a inten¢ao maior ¢ reivindicar — a partir de uma perspectiva critica — a possibilidade de uma

formagdo que va além da mera integracio do individuo ao mercado ou da sua sumaria exclusao.

Palavras-chave: Desenvolvimento sustentavel; Capitalismo contemporaneo; Jovens.

EDUCAGAO PARA A VIDA?

O debate em torno da melhoria da qualidade da educagio
nos paises que passaram a ser denominados emergentes a partir
do movimento de mundializacio do capital (Chesnais, 1996)
tem-se intensificado, principalmente a partir da década de 1990,
com o surgimento de politicas publicas de grande alcance, cuja
formulacio tem contado com a participaciao dos mais diversos
organismos governamentais e nao governamentais, nacionais,
internacionais e multilaterais, como UNESCO, Banco Mundial
¢ FMI, entre outros.

Os discursos, os documentos, as politicas e as praticas oriun-
das desses debates parecem convergir ideologicamente, de tal
maneira que ndo raro soe estranho questiona-los ou critica-los.
Entretanto, a realidade tem tornado cada vez mais evidente que
cles escamoteiam interesses diversos, muito menos marcados pela
perspectiva anunciada do desenvolvimento social que pelalogica
do crescimento econdmico, especialmente dos paises centrais,
ou antes, das grandes corpora¢des do mundo capitalista.

* Dountora em Educagio, Histéria e Filosofia, pela PUC/ SP. Professora do Programa de
Pds-Graduacao em Educagao da Universidade Nove de Julho (UNINOV'E), Sao Panlo.
E-mail: roseroggero@mnol.com.br

Recebido para publicagao enr 28/09/09.

O momento contemporaneo nao admite mais a ingenuidade
no campo educacional. Nao ¢ mais possivel pensar que as poli-
ticas educacionais estejam descoladas de interesses econdémicos.
FElas visam a atendé-los diretamente, com a finalidade tltima de
formar trabalhadores capazes de acompanhar as mudancas na
organizacao do trabalho, além de consumidores aaltura dos novos
produtos disponibilizados por esse mercado mundializado.

Observando esse cenario, o objetivo deste artigo ¢ provocar
o leitor a pensar sob a 6tica do movimento contemporineo
do capital, de modo que as informag¢des e argumentos que se
apresentam possibilitem ampliar a visio sobre as mudangas na
educacio, desvelando sua ideologia, mas também motivando a
reflexdo e a atuagdo em prol de uma formacio que va além da
mera integracdo do individuo ao mundo administrado ou da
mera adaptagdo a l6gica do econémico.

Os estudos classicos a respeito do capitalismo (Smith, 1974;
Ricardo, 1974 ¢ Marx, 1982)* possibilitam inferir que as rupturas
e continuidades do capital contém um elemento-chave: o valor.
Nas teorias que o abordam, esse conceito aparece vinculado a
uma praxis que se realiza a partir da economia e na qual o fator
simbdlico-cultural tem uma relacdo intimamente imbricada com
a producdo material da vida humana: a substancia do valor ¢ o
trabalho.
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Entretanto, o trabalho ndo tem servido apenas a produgao
material da vida, mas principalmente a acumulacdo do capital,
o qual impde a concretizagdo do homem ideal a sua producio e
reproducdo. Segundo Marx (1982)*, a economia politica regula
a distribui¢dao das mercadorias produzidas por meio da divisdo
social do trabalho, ocultando as relagoes sociais de producio, de
modo que esse processo desumaniza e coisifica o0 homem.

A produgao da vida material se complexifica historicamente
no atendimento a novas necessidades artificialmente produzidas
que moldam estilos de vida que mantém o aprisionamento, sob
a falsa ideia de liberdade anunciada pela propaganda do con-
sumo, do atendimento ao ciclo vicioso de sempre renovadas
necessidades.

Em sua origem, a teoria marxista enfatizava o esclarecimento
das condi¢bes da opressio de classes, de modo que fosse possivel
superar a logica perversa do capital. Mas o aspecto revolucio-
nario dessa teoria foi distorcido em praticas tao autoritarias que
a propria teoria converteu-se em fetiche. Como avalia Marcuse
(apudLoureiro, 1999), “..o0 capitalismo desenvolven formas de repressao
que parecen: tornar impossivel a pritica transformadora tradicional segundo
a teoria marxista.””

Na verdade, entre o conteudo filosofico, o conteudo das
intengoes das propostas politico-sociais e as praticas realizadas ha
imensos abismos. Talvez nao se possa atribui-los a uma inconsis-
téncia entre teoria, intengdes e agdes, mas a capacidade que uma
pratica coisificada pela l6gica do capital tem de contaminar com
seu fetiche a propria teoria que a poderia libertar, pela negagao
de sua fertilidade critica.

Ha de se considerar que a for¢a do capital provoca — mesmo
queapenas paragarantir sua producao e reproducao —gigantescas
revolugoes na histéria da humanidade, da qual extrai a forca para
a subsisténcia da dominacio social.

Virios estudos afirmam (Gorz, 1987; Harvey, 1992; Schaff,
1990; Chesnais, 1996; Drucker, 1996; Rifkin, 1996, entre outros®)
e a midia tem divulgado que esta ocorrendo um processo de
reorganizacdo do capitalismo central, embora autores como
Offe (1995)7 interpretem este momento histérico como o do
capitalismo desorganizado.

O momento é marcado pelo crescimento do desemprego
estrutural, com uma crescente diversificagao das atividades pro-
dutivas, que deve alterar os padres econdomicos nos proximos
anos: uma grande massa de desempregados refugia-se na eco-
nomia informal, outros tantos migram para a economia social
(ou terceiro setor), também em crescimento®, além daqueles que
se ocupam no setor de servicos, também cada vez mais diver-
sificado e complexo, criando formas de sustento que superam
os padroes formais, sem falar na marginalizacio social, com o
aumento da violéncia e da criminalidade.

Gorz (1987)° entende que 0 momento marca o fim do prole-
tariado como descrito por Marx, argumentando que se apresenta
uma crise do marxismo porque o proprio operariado estaria em
crise, devido ao rompimento daligacio entre o desenvolvimento
das forcas produtivas e o desenvolvimento das condi¢oes de
classe, ainda que as contradi¢oes do capitalismo se apresentem
tio espetaculares como nunca.

nao temos assistido a um
anmento do tempo livre, mas a
uma exclusao cada veg maior de
trabalhadores que ndo tém como
se beneficiar das promessas do
mundo administrado pelo capital,
primeiramente porque sequer tém
a formagdo que o mercado de
trabalho atual exige.

Em sua descri¢io da revolugio pos-industrial — como pre-
fere designar o movimento — nos pafses de capitalismo central,
Gorz' avalia que a populacio desses paises defendetia um tipo
de liberdade, em oposi¢ao ao coletivismo e ao risco totalitario,
supostamente presente na possibilidade de construgio individual
de uma espécie de nicho que proteja sua vida pessoal contra as
pressoes e a obrigacio social exterior, representadas principal-
mente pelo trabalho alienado.

Para o autor, o proprio tipo de pressio que o capitalismo vem
exercendo sobre os individuos por meio do trabalho favorece
que cada um possa construir, fora dele, “uma esfera aparentemente
crescente de soberania individual”’. Nessa ditecio, estaria surgindo
um neoproletariado pds-industrial capaz de utilizar-se do trabalho
como meio para ampliar a esfera do nio trabalho, priorizando a
ocupagio com outras atividades que nio as ligadas a este, devido
a oportunidade de ampliacio do tempo livre (Gorz, 1987)".
Domenico De Masi (2001)", por exemplo, tornou-se um dos
maiores divulgadores da ideia do tempo livre na sociedade de
informacao.

Embora Gorz, assim como De Masi (embora com perspec-
tivas diversas), procure ndo se afastar da percepgio critica da
face perversa do capitalismo, tende, ainda assim, a apresentar
uma visio romantizada do fenémeno da mudanca, entendendo
que haveria uma tendéncia ao retorno da organizac¢io dos indi-
viduos em torno de comunidades do tipo monacal e que, nesse
processo, a revolucio social (agora a cargo do neoproletariado,
para Gorz') s6 estaria sendo adiada.

Na verdade, nao temos assistido a um aumento do tempo
livre, mas a uma exclusio cada vez maior de trabalhadores que ndo
tém como se beneficiar das promessas do mundo administrado
pelo capital, primeiramente porque sequer tém a formagido que
o mercado de trabalho atual exige.
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Schaff (1990)" também apostano fim da
classe trabalhadora, com possiveis mudangas
de carater socialista, em que as revolugoes
técnico-cientificas (biologica, energética e
microinformatica) estariam alterando signi-
ficativamente a forma de existir do homem,
aumentando sua expectativa de vida, propor-
cionandouma qualidade de vida melhor, com
melhor aproveitamento de recursos e com
a suposta eliminac¢ao das diferencas entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual, em
que prevaleceria o dltimo.

Entretanto, para que essa eliminagio de
diferencas fosse possivel, seria necessario
maior e melhor nivel educacional das popu-
lagoes. Todos os dados disponiveis revelam
que, ainda que esteja havendo um incremento quantitativo,
qualitativamente a educacio existente deixa a desejar, até mesmo
em paises desenvolvidos, que dira nos que ainda nao atingiram
sequer universalizacio da educagio basica como o nosso.

Ainda assim, para Schaff'’, o que se denomina sociedade de
informagao tenderia a produzir uma concepcao de homem na qual
se daria a transformacio do hono studiosus em homo universalis, do
homo laborans em homo ludens, em busca de um novo sentido para
a vida, um novo estilo de vida e um novo sistema de valores,
coerentes com os principios da sociedade emergente:

O homem universal ou aquele que estd munido de uma instrucdo
completa e em condi¢oes de mudar de profissio e, portanto, também
de posi¢ao no interior da organizacio social do trabalho, representou
até hoje uma ideia utépica. Hoje ela se tornou realidade e, em certo
sentido, uma necessidade. A realizagdo desta ideia poderd ser alcancada
gracas a educagdo permanente e a técnicas cada vez mais eficientes.

(Schaff, 1990)""

Por outro lado, o autor'® adverte que, até que essa mudanca
se consolide, prevalece a tendéncia de um acirramento das
contradi¢des do sistema capitalista, provocando uma perda do
sentido da vida por meio do vazio existencial que estaria agra-
vando os problemas sociais, como a violéncia, a toxicomania e
a delinquéncia juvenil, entre outros. Dessas contradi¢oes, sim,
nosso cotidiano esta repleto de exemplos dramaticos.

Ainda que o autor" alerte para a necessidade de que os go-
vernantes desenvolvam estratégias de minimizacdo dos riscos
sociais detectados, estes sao apresentados quase como se repre-
sentassem algumas perdas aceitdaveis, tendo em vista os beneficios
das promessas do “novo modelo de desenvolvimento”.

Schaff? afirma, ainda, que ao lado da busca por um novo
sentido e estilo de vida — que conduziria a impulsos pela vida
comunitiria —, o homem estaria buscando um novo sistema
de valores apoiados na fé religiosa, convicgio fundada em sua
experiéncia pessoal e em investigacbes empiricas envolvendo
cientistas representantes das ciéncias naturais e, principalmente,
das ciéncias exatas.

A prop6sito de uma ideia como essa, Kehl (2002)%, anali-
sando que a perda do sentido da existéncia estd na origem da

depressio — sintoma caracteristico do mal-estar contemporineo
na civilizagao —, aborda o modo como a sociedade tem enfren-
tado essa questio:

A sociedade contemporinea pensa a cura desse sofrimento como
climinagdo de todo mal-estar, de toda angustia de viver. As terapias
exclusivamente medicamentosas, as técnicas de autoajuda e as novas
formas de espiritualidade —uma “espiritualidade de resultados”, praticada
com finalidades terrenas bem especificas — partem do pressuposto de
que o psiquismo pode se libertar dos incobmodos efeitos do inconsciente
e servir as finalidades de um eu soberano, pragmatico, feliz, ajustado as
aspiragdes dos membros da cultura do individualismo e do narcisismo.
(KEHL, 2002)*

Como se v¢, para além do mundo econémico as perspecti-
vas atuais da psicanalise revelam um movimento bastante mais
complexo para a questdo da busca para um novo sentido da vida
do que o otimismo de Schaff quer fazer crer. A abordagem de
Kehl demonstra que o homem universal e lidico sustentado
por Schaff ainda estd longe de emergir nesta sociedade, mas
que ¢ urgente repensar a questio da ética nas relagoes, sejam
clas quais forem, sugerindo que a ideia de reconbecimento do outro
¢é fundamental nessa reflexao®.

Por outro lado, Drucker (1996), o pai da administragao
moderna, também nio se mostra tio otimista. Ao iniciar sua
descricao da sociedade pds-capitalista, ele afirma:

Para qualquer sobrevivente deste século [0 século XX], 0 otimismo setia
uma insensatez. Certamente nao estamos perto do fim das turbuléncias,
das transformagoes, dos descontroles subitos, que fizeram deste um dos
séculos mais sordidos, cruéis e sangrentos da historia humana. Qualquer
um que se iludir, achando que estamos perto do “fim da histéria”, tera
surpresas desagradaveis... Nada que é “pds” é permanente, nem tem

vida longa. Nosso periodo ¢ de transicio. (DRUCKER, 1996)*

A especificidade da descri¢ao de Drucker, no que se refere ao
capitalismo, esta no que chama de revolucio gerencial, cujo nicleo
estaria na mudanca do significado de conbecimento. O autor afirma
que essa mudanga teria se iniciado na revolucdo industrial e,
atualmente, o conhecimento se apresentatia como um recutso-
chave individual e econémico, colocando-se acima dos fatores
de produgio tradicionais (terra, mao de obra e capital), “como meio
de obtengio de resultados economicos” (DRUCKER, 1996)%.
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Ao transformar-se em recurso econdmico, o conhecimento

torna-se mercadoria e distancia-se ainda mais da promessa do
iluminismo. Ao capital passa ainteressar apenas a produg¢io de um
tipo de conhecimento: aquele que possa garantir sua reproducio.
Em assim sendo, toda a formagao que se proponha diante de
tal l6gica de antemao se anuncia como falsa. Um conhecimento
subordinado ao capital nao pode ser um conhecimento capaz de
produzir a liberdade, a ndo ser a liberdade possivel sob o capita-
lismo — a de ser consumidor e consumido #0 e pelo mercado.

Nessa dire¢do, temos as competéncias exigidas pelo mercado
de trabalho apontando para um redimensionamento do pensa-
mentologico abstrato,em que a formacao do profissional nao deve
restringir-se ao especialista, mas ampliar-se para o generalista; em
que a visao de administrador nao basta, ¢ preciso desenvolver-se
o espirito empreendedor; e a questdo da lideranca nao ¢ enten-
dida mais como inata, mas caracteristica tacita da qualificacdo
de qualquer profissional. (Roggero; Rodtigues, 1997)*

Num mundo cuja mudanga tem sido acelerada pela infor-
matica e pelas telecomunica¢des, a comunicacio ganha novos
contornos em relaciao as competéncias socioprofissionais, tendo
em vista as redes e seu significado para as relacoes interpessoais,
além da comunicac¢io ndo verbal, que ganha énfase num mundo
de prestaciao de servigos tanto quanto o trabalho em equipe,
sugerindo perspectivas que envolvem a multidisciplinaridade,
a multifuncionalidade e mesmo a capacidade de trabalhar em
equipes virtuais (por projetos).

Além disso, nesse mundo em mudanga algumas palavras
de ordem no mercado de trabalho indicam a necessidade de
desenvolver flexibilidade, pensamento estratégico e capacidade
de adaptacio a mudanca, dando especial atencdo a questao da
solidariedade. Sdo visbes que indicam o crescimento do terceiro
setor, o setor da sociedade civil organizada.

Requisitos como esses exigem reformas nas politicas de
formacio profissional, seja no sistema escolar, seja nas proprias
empresas ¢, até mesmo, por meio de organiza¢oes nao governa-
mentais. A educagao ndo se restringe mais aos muros escolares.
A escola deixou de ser o espago privilegiado da formacio em
qualquer nivel. Entretanto, outras nuangas desse processo devem
ser observadas.

Para Offe (1995)¥, a forca de trabalho é uma metcadotia
diferente de todas as outras, artificial, que ndo pode ser separa-
da de seu proprietario, mas (para beneficio do capital) deve ser
conquistada ou extraida dele por meio de acordos especificos e
contra a possibilidade sempre presente de sua resisténcia.

Nesse caso, o capitalismo contemporaneo tende a tornar
mais sutis e perversos os seus processos de regulagao por meio
de instrugao, controle, treinamento e supervisao do trabalho, na
forma da gestdo estratégica — “uma forca de trabalho especializada
empregada com o objetivo de lidar com conflitos inerentes a mercantilizagao
da forca humana de trabalbo.” (OFFE, 1991)*

De acordo com esse autor”; a alocacio da mio de obra
excedente nos setores primario e secundario da economia pelo
setor de servicos forjariauma classe média izprodutivaresponsavel
pela administracio e pelo controle do processo de acumulacio,
quando nao apenas para a manutengao da circulagiao de merca-
dorias por meio da renda a eles dirigida.

Além disso, a integracdo desses individuos aos novos es-
quemas da légica capitalista estaria mais facilitada do que se
estivessem a margem dela. Esse tipo de absor¢ao de mao de
obra poderia ser interpretado como uma forma persuasiva
de produzir a identificacio do individuo com a promessa do
capital: o surgimento de uma nova classe média geraria a ideia
de mobilidade social ou de melhoria da qualidade de vida pela
capacidade de consumo da nova classe.

Chesnais (1996)* apresenta uma andlise ainda mais radical,
revelando a contradi¢do maxima do fenémeno da globalizagio.
Para ele, na verdade assiste-se a um processo de mundializacao do
capital. Por meio de estudos da OCDE (Organiza¢iao de Coo-
peragao e Desenvolvimento Economico, 1994), dentre outros
indicadores, o autor encontra as estratégias que fomentam o

s

processo, as quais sugerem que ‘¢ essencial a adaptagao aos modos
de produgdo e intercambio que estao surgindo”’

Tais modos de produgdo dizem respeito as técnicas de
organiza¢ao do trabalho (como qualidade total, reengenhatia,
Just-in-time, entre outras) bem como a sua flexibilizacio, as quais
nao se aplicam ao mundo todo, mas “a escala do conjunto de regides
do planeta onde hd recursos oun mercados, ¢ 56 a elas” (CHESNAIS,
1996)**, mostrando-se, portanto, altamente excludentes.

O efeito das inovagdes tecnoldgicas, combinado com pro-
cedimentos que geraram intensificagao do trabalho e precarie-
dade do emprego, tem sido o de criar oportunidades a grupos
empresariais norte-americanos, japoneses € europeus com o
auxilio governamental de seus Estados, zonas de mao de obra
qualificada, baixos salarios e pouca protegao social, geografica-
mente proximas de suas matrizes.

Além disso, Chesnais denuncia o novo estilo de acumulagio
apresentado pelas novas formas de centralizacao de gigantescos
capitais financeiros (fundos mutuos e fundos de pensio), que
se reproduzem na esfera financeira, gerando o que ele chama
de verdadeira obsessao da rentabilidade aliada a liquidez dos titulos
(securities), administrados por profissionais anbnimos que personi-
ficam o novo capitalismo do final do século XX*.

Dados todos os efeitos perversos demonstrados a farta em
seu estudo, Chesnais (1996)* nio pode apresentar qualquet
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perspectiva otimista acerca da mundializacdo do capital, argu-
mentando (apoiado em Boyer) que:

[...] nada permite afirmar que o capitalismo néo serd capaz de instaurar
um modo de desenvolvimento baseado em formas de consumo e num
modo de vida totalmente diferentes daqueles que desenvolveu ao longo
da sua histéria (e no século XX em particular). Sabe-se que a coisa setia
tecnologicamente factivel, mas poderia sé-lo social e politicamente,
estando tais formas tao ligadas a propriedade privada e a uma forma tao
peculiar de individualismo? Em todo o caso, por enquanto, a tendéncia
aparentemente predominante ¢ a de que o sistema tenda a se fechar
sobre si mesmo, a se instalar o “dualismo”, e que seus dirigentes, acom-
panhados por uma parcela significativa da populagao, se empenhem em
construir, 20 mesmo tempo, fortalezas para conter os “barbaros” na
petiferia, ¢ arame farpado em volta de seus guetos internos.”

Sua sintese aponta para uma tendéncia de a sociedade ir mer-
gulhando aos poucos na barbarie. Afinal, as estratégias que vao se
tecendo no social enredam o individuo de tal forma que parece
nio haver saida coletiva possivel. E o econémico minando até
mesmo suas bases politicas ou, como afirma Dupas (2000):

Hoje a questio tornou-se mais complexa. No andar de cima poten-
cializa-se a acumula¢do pelo grau de inovacio, pela possibilidade de
fragmentacao das cadeias produtivas globais e pela enorme autonomia
da tecnologia, esta ultima finalmente liberta de suas amarras éticas ou
sociais, antes teoricamente representadas pelo papel mais atuante dos
estados nacionais™.

Este autor aborda, ainda, a questao da subordinac¢ao de pes-
quisa e desenvolvimento aos interesses das grandes corporagoes
globais, a fim de criar demandas para o mercado consumidor,
além de estabelecer a taxa de retorno do investimento aos seus
acionistas “como critério central na definicio de seus objetivos™.

Uma tal légica perversa vem assolando, inclusive, o setor
educacional. Varias holdings, em busca de diversificacao de in-
vestimentos, tém se aproximado vorazes por lucros do mercado
da educacio, no Brasil®,

Em direcao semelhante (no sentido de demonstrar o enre-
damento do individuo nas malhas da dominagao por meio do
capital), Harvey (1996)%, apoiado nos pressupostos tedticos da
escola de regulacao proposta por Aglietta, observa que a atual socie-
dade continua tendo como principio organizador basico da vida
economica a producido em funcio de lucros, e, para que o sistema
se mantenha viavel, é preciso garantir mecanismos capazes delidar
com a caracteristica cadtica do mercado em relacio a fixacao de
precos, além de controlar o emprego e a forca de trabalho.

Segundo o autor", essa regulacio ocorre pot meio de pres-
soes coletivas exercidas pelo Estado ou por outras instituicoes,
sejam elas politicas, religiosas, sindicais, patronais ou culturais,
comprometidas com o poder das grandes corporagdes, ¢ afeta
nuclearmente a dinamica do capitalismo.

O controle de salarios e pregos, aliado a propaganda subliminar
que persuade o individuo a incorporar novos conceitos sobre
necessidades e desejos basicos, tem como efeito direto moldar
o desenvolvimento capitalista, mas nao sem moldar tendéncias
sociais e psicologicas que objetivam fixar modos de consumo
e estilos de vida.

Dupas (2000) ainda analisa:

Na pés-modernidade, a utopia dos mercados livres e da globalizagao
torna-se a referéncia. Mas o efémero, o vazio, o simulacro, a com-
plexidade, a crise flutuam como nuvens escuras. Sente-se um mundo
fragmentado, seus sentidos se perdendo nessas fraturas, com multiplos
significados, orientagdes e paradoxos. Ciéncia e técnica juntas ndo param
de surpreender e revolucionar. Mas essa ciéncia vencedora comega a
admitir que seus efeitos podem ser perversos. Ela é simultaneamente
hegemonica e precaria. Tudo se passa como se o ato de saber se tor-
nasse obscuro.”

Diante de uma tal realidade, nao é possivel ao educador omitit-
se de se capacitar a pensar criticamente a educagao para além de
si mesma. A educacio que temos é produto de uma sociedade
que, como diria Marcuse (1997)*, imp&e uma cultura afirmativa
sobre o individuo de modo a torna-lo apéndice do capital. Assim
se da a fetichizacdo do individuo, que sequer é formado para
compreender essa realidade que o molda, uma sociedade cuja
cultura ¢ minada pelas armadilhas tecnologicas.

[ dessa maneira que vai se constituindo a acumulagio flescivel,
a qual:

[...] se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados
de trabalho, dos produtos e padroes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de produgao inteiramente novos, novas maneiras
de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo,
taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica e
organizacional. A acumulagio flexivel envolve rapidas mudancas dos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre
regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
emprego no chamado “setor de servigos”, bem como conjuntos in-
dustriais completamente novos em regides até entio subdesenvolvidas
(tais como a “Terceira Italia”, Flandres, os varios vales e gargantas do
silicio, para nao falar da vasta profusao de atividades dos paises recém-

O controle de saldrios e pregos,
aliado a propaganda subliminar que
persuade o individuno a incorporar
novos concertos sobre necessidades
e desejos bdsicos, tem como efeito
direto moldar o desenvolyimento
capitalista, mas nao sem moldar
tendéncias sociais e psicolggicas que
objetivam fixar modos de consumo e
estilos de vida.
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industrializados). Ela também envolve um movimento que chamarei
de “compressio espago-tempo” no mundo capitalista — os horizontes
temporais da tomada de decisdo privada e puablica se estreitaram, en-
quanto a comunicagao via satélite e a queda dos custos de transporte
possibilitaram cada vez mais a difusio imediata dessas decisdes num
espaco cada vez mais amplo e vatiegado. (HARVEY, 1996)*

Asintética descricao de Harvey nio ¢é, pela brevidade, pouco
abrangente. Na verdade, embutidas nela encontram-se inimeras
consequéncias para o individuo na sua relagao consigo mesmo,
com os outros individuos e mesmo com a natureza, mediada
pela formagao e pelo trabalho.

No que diz respeito ao trabalho, o mercado formal divulga,
como ja apontado anteriormente, requisitos de qualificacao que
visam um deverserdo trabalhador, forjando um paradigma diverso
daquele que vigorava até recentemente, por meio de praticas
de divisdo e organiza¢iao que demandam maior envolvimento e
participa¢do e, embora pareca consensual que esse mercado tenda
a absorver cada vez menos o contingente preparado conforme
suas necessidades, as demandas divulgadas se alastram para além
de suas fronteiras.

A organizagdo cientifica do trabalho levou a uma maior
intensificacdo deste, relacionada a uma espécie de modelizacdo
da subjetividade. O atual movimento torna mais agudo esse
processo de maneira mais sutil, embrenhando-se no discurso
de um poder que tenderia a ser compartilhado — sobretudo por-
que as novas técnicas organizacionais necessitariam de equipes
multifuncionais mais bem preparadas —, e apontam para uma
grande participacdo de competéncias tacitas.

Na esteira desses novos métodos —embora esteja suficiente-
mente comprovado que eles nio representem o fim do taylorismo,
mas uma manutenc¢io de seus principios sob nova roupagem
técnica —a propaganda ideologica indica que o trabalhador deve
se tornar, de alguma maneira, sujeito do processo de trabalho.

Por outro lado, o modelo que inicia sua implantacio na
inddstria de ponta — o nucleo duro da economia — avanga para

se as proprias necessidades
individnais e sociais vém sendo
historicamente (re)significadas e
fetichizadas em favor do capital,
qual o real significado dos discursos
que colocamr os interesses do
individno em seu centro?

os demais setores, principalmente para as atividades de servigos.
O discurso articulado por estratégias mercadologicas anunciam
colocar asatisfagio do eliente/ consumidorcomo centro das preocu-
pacOes empresariais, disseminando a crenca de que esse cliente/
consumidor ¢ um individuo e que deve ser atendido de acordo
com as suas peculiaridades. Assim, fomenta-se a ideia de que o
individuo — como categoria social —estd no centro dos interesses
capitalistas, no tocante ao atendimento de suas necessidades, o
que ndo deixa de ser verdadeiro quando se observa todo o em-
penho em torno da modelagem da subjetividade para adaptar-se
as exigéncias do capital:

A socializagdo do trabalhador nas condi¢bes de produgio capitalista
envolve o controle social bem amplo das capacidades fisicas e men-
tais. A educagao, o treinamento, a persuasao, a mobilizagao de certos
sentimentos sociais (a ética do trabalho, a lealdade dos companheiros,
o orgulho local ou nacional) e propensoes psicoldgicas (a busca da
identidade através do trabalho, a iniciativa individual ou a solidariedade
social) desempenham um papel e estdo claramente presentes na forma-
¢ao de ideologias dominantes cultivadas pelos meios de comunicacao
de massa, pelas institui¢cOes religiosas e educacionais, pelos varios
setores do aparelho do Estado, e afirmadas pela simples articulagio
de sua experiéncia por parte dos que fazem o trabalho. Também aqui
o “modo de regulagao” se torna uma maneira sutil de conceituar o
tratamento dado aos problemas da organizagio da forca de trabalho
para propositos de acumulagdo do capital em épocas e lugares parti-
culares. (HARVEY, 1992)*

Nesse movimento, o capital é capaz de aderir até mesmo a
ideia de responsabilidade social, assumindo a participagdo proativa
na superacio dos problemas sociais gerados pela desigualdade
distributiva, representando a generosidade do poder dominante ca-
paz de ser solidario e de reverter a exclusio gerada pela sua propria
l6gica, propiciando, inversamente, novas (e mais eficazes, porque
fundadas na solidariedade, na responsabilidade compartilhada e
na ética) formas de inclusao.

Nos (novos) cenarios ¢ possivel perceber que as teorias de
Smith e Ricardo permanecem mais atuais que nunca, pois o
momento continua utilizando e até mesmo intensificando o
trabalho para a reprodugao do capital, escamoteando as relagoes
sociais (e suas contradigdes) presentes na producao material da
vida, que permanece impedida de emergir.

Por outro lado, se as proprias necessidades individuais e
sociais vém sendo historicamente (re)significadas e fetichizadas
em favor do capital, qual o real significado dos discursos que
colocam os énteresses do individno em seu centro?

Num momento de transi¢do, como os especialistas identifi-
cam o atual, uma abordagem dessa questdo exige que a analise
seja pautada por critérios que levem em conta o desvelamento
até mesmo de interpretacdes que disfarcam a realidade em que
surgem. Porém, ainda assim, corre-se varios riscos: pode-se
langar mao de conceitos que a propria realidade ja teria alterado;
pode-se fazer apenas o eco ja fraco de analises datadas; ou, ainda,
pode-se deixar levar pelas sutilezas ideolégicas do momento,
perdendo a dimensio critica convertida em mera opiniao. Em
todos os casos, a vida estaria sendo negada por um falseamento
da teoria, também escamoteado pela logica do capital.
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Assim, a responsabilidade do educador ainda se avulta: é
preciso superar as lacunas de formacao, tornar-se capaz de com-
preender melhor o mundo contemporaneo em suas contradi¢oes
para buscar agir em prol da sua superacao. E preciso, antes de
mais nada, superar os clichés do senso comum.

Nesse sentido, as adverténcias de Adorno (1969) sao primo-
rosas. Ao discutir as relagdes entre opiniao, loucura e sociedade,
cle oferece as ferramentas conceituais para a tarefa da critica,
apontando que:

A opinido ¢ a formulagio, sempre limitada, de uma consciéncia sub-
jetiva também limitada em seu conceito de verdade, como vilida. |...|
Nio s6 é por demais duvidosa a suposi¢ao de que a opinido normal
seja verdadeira, e a divergente, falsa, mas que corresponde examinar a
glorificagdo que se pratica com a mera opinido, a saber, a dominante,
que éincapaz de pensar a verdade salvo como aquilo que todos pensam.
[...] Ademais, pertence a dindmica mesma do conceito de opinido, a
opinido patoldgica, a ideia coletiva distorcida e supersticiosa, em que
se reproduz a dinamica real da sociedade, cuja falsa consciéncia neces-

sariamente produz tais opinides. (ADORNO, 1969)*

A opinido suprime o juizo hipotético, porque as pessoas
se apoderam dela emocionalmente, impedindo a experiéncia e
impedindo a reflexdo. A dinamica da formacio da opinido pu-
blica esta de tal modo amalgamada a constitui¢io do individuo
e da sociedade que aderir a ela sem reflexdo tem se constituido
pratica comum no mundo administrado, no qual a razdo, a
servico da racionaliza¢o, se oferece a opinido e a reforca a tal
ponto que parece quase impossivel altera-la ou demonstrar o
seu absurdo.

Entdo, ¢ preciso desconfiar das sempre mesmas respostas
prontas em educacio. E bem provavel que elas nio respondam
mais nada (ou nunca tenham respondido), porque nio corres-
pondem a realidade que precisa ser alterada, mas a ideologia da
dominacio social.

Tanto quanto o individuo tem sido fetichizado pela 16gica
do mercado, o seu pensamento, que se expressa pela opiniao

¢ preciso desconfiar das sempre
mesmas respostas prontas em
educacio. B bem provivel que elas
nao respondam matis nada (on
nunca tenham respondido), porque
nao corresponden a realidade
que precisa ser alterada, mas a
tdeologia da dominagao social.

socializada, apresenta-se tam-
bém fetichizado: “A formulacao
de nma opinido, a mera enunciacao
de que algo seja de certa mancira,
contém, potencialmente, ja, fixacoes,
coisificagies, antes que entrem em
J0go 05 mecanismos psicoldgicos que
transformanm a opinido em um feti-
che.” (ADORNO, 1969)*

E desse modo que a refle-
x20,2autorreflexao e até mesmo
o conhecimento socialmente
produzido sofrem a influéncia
do modo como a opinido se
produz e se prolifera, e sejam
sistematicamente negados,
impedindo a consciéncia e
mantendo a dominacio.

A polémica em torno do
fim da centralidade do trabalho
(representada por Gorz, 1987;
Schaff, 1990; Offe, 1994; entre
outros) favorece um foco de analise que traz a tona a necessidade

de rever as relagoes entre vida e trabalho, possibilitando que
novas interpretagdes lancem mao da categoria individuo como
fundamental na compreensio das transformagoes contempo-
raneas. Ao mesmo tempo, essas novas interpretacoes devem
desempenharum papel critico que se apresente capaz de produzir
uma ruptura com as grossas camadas interpretativas que tém se
enrijecido em torno das relagdes do individuo com o trabalho e
com a propria subjetividade.

Essa realidade exige buscar compreender o modo como
o atual movimento do capital articula as relagbes entre vida e
trabalho, por meio da formacio e da qualificacio, libertando os
conteudos das analises sobre esse tema do aspecto dogmatico
que se cristaliza na opinido socialmente aceita.

Esse movimento, atravessado pelo modo como se produz
a opinido na sociedade, permite argumentar que ha aspectos da
subjetividade que sugerem um recorte de analise pautado nas
referéncias dadas por vivéncias pessoais que o sujeito apanha e
interpreta, a partir de sua praxis na interacio com a questao do
trabalho, relacionada aos modos por meio dos quais esse sujeito se
forma e constrdi suas competéncias, num processo de educaciao
e autoformagao que também supera a formagao familiar e os
muros escolares, instalando-se num processo de vida.

E nesse sentido que minha provocacio questiona a suposta
educagdo para a vida. Entendo ser fundamental que a vida
invada a educacio, invada a escola. Nao uma vida idealizada e
romantizada. Essa ndo existe — ja apontamos varios argumen-
tos que o confirmam. Mas, certamente, ¢ preciso que a vida
real, a vida danificada, como a qualifica Adorno (1993), invada
a educagio, por que “quem quiser saber a verdade acerca da
vida imediata tem que investigar sua configuracio alienada,
investigar os poderes objetivos que determinam a existéncia
individual até o mais recondito nela”. E isso, sem duvida, cabe
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a todos, principalmente, aqueles dentre nés que escolhemos o
papel social de educar.

UM PARADOXO DESTA SOCIEDADE: O ABANDONO DOS JOVENS

No ambito académico, o balanco da producio discente da
pos-graduagao em educagio entre 1980 e 1998, realizado por
Marilia Pontes Sposito, intitulado %A producio de Conbecimento
sobre Juventude na Area de Educagio no Brasil” (2005)*, por meio
de projeto tematico fomentado pela FAPESP, revela, de acordo
com aautora, 18 anos de uma produgao muito desigual quanto a
qualidade e, também, fortemente influenciada pela centralidade
da escola, em que se observa o estudo do jovem predominante-
mente na condi¢ao de aluno. Seu levantamento permite concluir
que ainda ha um desconhecimento sobre a condicio juvenil na
sociedade brasileira, marcada por recortes intensos nas desigual-
dades sociais, culturais e étnicas que oferecem para pesquisa a
realidade plural da juventude.

Dentre os dados colhidos por Spésito chama a atengao que ‘@
triade juventude, trabalho e escola passa a ocupar um espago forte no inicio da
década de 1990, apresentando forte declinio no iiltimo periodo”. (2005)*

Esse dado coincide com a realidade das mudancas no mundo
do trabalho, alavancadas pela introdug¢ao de inovagoes tecnolo-
gicas, e na preocupag¢ao do mercado com a divulgacao de novas
competéncias socioprofissionais que tém exigido uma revisao do
sistema educacional,desde a educagaoinfantil até a pos-graduacao
stricto sensu, conforme pudemos observar noutro estudo (Roggero,
2001).>" Assim, torna-se compreensivel que muitas pesquisas se
voltem para as relagdes entre trabalho e educagao.

Por outro lado, Spdsito aponta, apoiada em Peralva (1997),
que “ajuventude é uma condigao social e ao mesmo tempo um tipo de repre-
sentagio™', o que faz com que o préptio conceito seja passivel de
investigacdo. A exemplo disso, a autora™ obsetva que fransitoriedade
¢um elemento comum e importante nos estudos sobre juventude.
A instabilidade juveni/ é outro fator considerado nas pesquisas, a
maioria das quais nos ambitos da sociologia e da psicologia.

Na sociologia, as abordagens podem ser identificadas em
dois blocos: os que consideram a juventude como um conjunto
social derivado de uma determinada fase de vida, com énfase
a0s aspectos geracionais; e os que consideram outras dimensoes
da vida social, definida a partir de universos mais amplos e
diversificados, em especial os derivados de diferentes situacoes
de classe. Ora se investe nos atributos positivos da juventude,
centrados na mudanca social, ora se trabalha as dimensoes
negativas dos problemas sociais e dos desvios. Ja a psicologia
tende a privilegiar os aspectos negativos da adolescéncia, sua
instabilidade, inseguranca e revolta.

Desde a década de 1970, as questdes relativas a inser¢ao
no mundo do trabalho foram ganhando énfase nesses estudos,
quase transformando a juventude numa categoria economica.
Nessa época, a juventude passou a ser considerada dos 15 aos
24 anos — embora nao haja consenso sobre isso. Como veremos
adiante, o Projeto Juventude adotou esse indicador e a MTV
ampliou a faixa etaria para 30 anos.

Virios estudiosos procuram estabelecer indicadores, critérios
e conceitos segundo os quais a juventude possa ser estudada, mas
sem grandes avangos, ao que parece. No que se refere as pesquisas
na area de educacio, Spdsito™ ainda destaca que os jovens sio,
geralmente, identificados na condicao de alunos ou estudantes ou, até
mesmo, estudantes-trabalbadores, com analises fundamentadas pelas
correntes da sociologia da educacio e da psicologia da educagio,
como ja apontado antes. Porém, sio pesquisas que costumam
ter uma feicio propositiva, voltadas ao carater social do processo
educativo e a possibilidade de bom funcionamento da escola,
geralmente marcadas pela especulacio e pelo imediatismo.

A leitura de vasta bibliografia da area educacional confirma
o levantamento desta pesquisadora. Assim, pode-se notar que
essas proposicoes estio especialmente relacionadas ao atendi-
mento das demandas do mundo contemporaneo, em especial as
do mercado de trabalho e de consumo. Ha que se ressaltar que
encontra-se sobre o jovem em especial a sua dimensdo aluno
e, consequentemente, a abordagem sobre o desenvolvimento
adequado de processos cognitivos e comportamentais que o
desenvolvem para os requisitos do trabalho e para o consumo,
ainda que este ultimo nao se revele explicitamente.

Mesmo a produgao de conceitos para a analise das realidades
postas em questio parece estanque. Repetem-se a farta concei-
tos, interpretacoes e modelos tedrico-metodolégicos de outras
culturas e épocas, sem um olhar para a singularidade do sujeito
ou para as especificidades da juventude como etapa da vida, no
contexto contemporaneo. E revela-se o tragico: a educagao nio
enxerga o sujeito de seu processo.

Pesquisas sobre o perfil do jovem brasileiro realizadas pela
Criterium Assessotia em Pesquisas (2003), IBASE /Polis (2006),
UNESCO/ANPEd/MEC/Sectetaria da Juventude (2006) e
Dossi¢ MTV (2005 e 2008)** permitem destacar algumas infor-
magbes relevantes sobre quem ¢é, como ¢, o que preocupa ¢ o
que assusta a juventude brasileira.

Alguns dados dessas pesquisas apontam que: 80% dos jovens
do Cone Sul vivem no Brasil. O Brasil concentra 50% dos jovens
da América Latina. Sdo 34 milhGes de jovens: 17.939.815 entre
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15 e 19 anos, 16.141.515 entre 20 e 24 anos. 28,2 milhoes (83%)
moram na zona urbana, 5,9 milhdes (17%) na zona rural. 20
milhoes vivem em familias com renda per capita de até um salario
minimo. 1,3 milhdo de jovens sio analfabetos, dentre os quais
900 mil sao negros. A taxa de mortalidade por homicidios em
2000: 52 por 100 mil habitantes. De 1993 a 2002, o nimero de
jovens entre 15 e 24 anos assassinados no Brasil cresceu 88,6%.
Indice mais de quatro vezes maior que o aumento da populacio
no mesmo periodo. Sé trés pafses registram mais homicidios que
o Brasil: Colombia, El Salvador e Russia. Em 2001, eram 10 mil
jovens em privagao de liberdade, 90% do sexo masculino, 76%
entre 16 ¢ 18 anos.™

Quanto ao que mais preocupa os jovens do Brasil, encontra-
se: violéncia (falta de seguranca e criminalidade); trabalho (pri-
meiro emprego, manutencdo do emprego, desemprego, falta
de oportunidades); educagao (qualidade de ensino, degradacio
das escolas publicas, acesso a ensino médio e superior); miséria
(fome, desigualdade social, ma distribuicao de renda); politica
(corrupgao, descaso do governo com os jovens, falta de cons-
ciéncia dos governantes); saude (falta de acesso a servicos de
qualidade); e discriminagdo (racismo e preconceitos).

Osjovens de todas as regides pesquisadas no pafs dao grande
valor a educagio, requerendo: expansao do ensino médio; mais
professores nas escolas, mais qualificados e mais bem remune-
rados; melhores curriculos, metodologias, materiais didaticos e
mais atividades extras (passeios, visitas, palestras, laboratérios);
melhores condi¢des de funcionamento e preservagao das escolas;
mais oferta de cursos profissionalizantes de qualidade. Além
disso, 84% dos jovens realizam a maior parte dos estudos em
escolas publicas (conforme Dossi¢ MTV que trabalhou com as
classes A/B/C)™.

Mas nao basta educagdo. Os jovens do Brasil precisam de
trabalho. E, nesse quesito, preocupa-os: pouca oferta de vagas;
dificuldades para conseguir o primeiro emprego; enfrentar, na
entrada no mercado de trabalho, preconceitos por serem jovens
e inexperientes.

No que se refere a cultura, lazer e informagio: 85,8% se
informam pela televisio; 40,1% dos jovens nao leram nenhum
livro em 2004; 69,2% frequentam shoppings nas horas de lazer;
51,2% de jovens das classes A /B frequentam cinema, 29,3% das
classes D/E, patticipa¢io nos megashows de musica (todos os
tipos). As no¢oes de comunidade estdo vinculadas as relagoes
via internet, e verifica-se uma dificuldade de saber agir em grupo
e ter visdo de todo”".

Os medos dos jovens incluem nio conseguir uma boa for-
magao e um bom trabalho, além da preocupagiao com acesso
aos servigos de saude e previdéncia social.

Seus desafios percebidos: vencer o assédio das drogas e
desenvolver-se profissional, cultural e pessoalmente.

Dentre os sonhos dos jovens das geracoes contemporaneas
estdo itens como: viver numa sociedade mais segura, menos
violenta, ter boas relages familiares, ter profissio, carreira e
emprego, menos desigualdade social, crenga e fé em Deus, uma
vida sem estresse, ter independéncia financeira, maior poder
aquisitivo, maior liberdade e manter a beleza fisica.

Certamente, parte desses sonhos pode ser creditada a influ-
éncia da industria cultural (Hotkheimer e Adorno, 1997)% na
educagao informal das novas geragoes. As pesquisas que refe-
renciam este projeto apontam a influéncia cada vez mais forte
da midia, com 98% de penetragiao de TV e Radio. A internet é
utilizada para comunicar, conhecer e se divertir: enviar e receber
e-mail: 84%, Orkut: 83%, MSN: 81%, pesquisas para escola e
trabalho: 75%, ouvir musica: 73%; sendo utilizada em locais de
acesso pago: 58%, casa de parentes e amigos: 51%, em casa:
45%, na escola ou faculdade: 22%, em postos de acesso publico:
17%, no trabalho: 16%>.

De acordo com o Dossié MTV (2008)®, no que se refete a
aquisicao do conhecimento:

* A escola, em especial a escola puiblica, ndo é mais o centro
onde tudo acontece para os jovens, pois ela ndo acompa-
nhou a evolugao do mundo no que se refere a tecnologia,
criatividade e atratividade. Hoje, a escola compete com o
computador, a internet, a TV e a midia em geral.

* Ainformacio estd muito presente de forma superficial, sem
profundidade. Comainterneteamidia, os jovens sabem falar
sobre tudo, mas ndo conseguem filtrar nem se aprofundar
em nada.

* Na escola particular, o aluno ¢ cliente, e o pai age como
advogado do cliente. Assim, a escola tem que lidar com

Os jovens de todas as regioes
pesquisadas no pais ddo grande
valor a educagdo, requerendo:
excpansdo do ensino médioy
mais professores nas escolas,
mais gualificados e mais bem
remunerados, melhores curriculos,
metodologias, materiais diddticos
e mais atividades extras
(passeios, visitas, palestras,
laboratdrios); melhores condicoes
de funcionamento e preservagao
das escolas; mais oferta de cursos

profissionalizantes de gualidade.
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diferentes tipos de familias e crengas: familias que ajudam e
as que dificultam.

Por outro lado, um dado amargo da pesquisa Ibase/Polis
(2006)*" revela o que fazem os jovens do Brasil: 26% s6 traba-
lham; 33,6% s6 estudam; 13,4% trabalham e estudam; e 27% ndao
trabalham e nao estudam [grifo meu]. Em 34 milhoes de jovens de
15 a 24 anos, cerca de 10 milhoes estiao excluidos e relegados a
marginalidade, pouco menos que isso apenas trabalham e veem
suas chances de ascensio muito reduzidas.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Grande parte das paginas deste artigo foi ocupada com uma
perspectiva de compreensio do capitalismo contemporaneo, por
meio de estudos e autores diversos, que permitem pensar o papel
da educagio, algo que deveria ser voltado a vida.

A segunda parte foi dedicada a apresentar dados de pesquisas
diversas que revelam um perfil e a situagdo dos jovens do Brasil,
num momento histérico em que os indices econémicos sao os
melhores em décadas.

Parece que as contradi¢bes sdo tio intensas que dispensam
analises mais pormenorizadas. Mas exigem que se questione algo
para além da légica perversa do capitalismo: onde esta o projeto
politico, social e educacional que reconhega o jovem como ri-
queza a ser reivindicada para a manutengao da sustentabilidade
humana deste pafs, para além das demandas de mercado de
trabalho e de consumo?
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ABSTRACT

Rosemary Roggero. Reflecting on an education for
sustainable development: the issue of Brazilian
youth.

The article is a reflection on two issues that are inside out: the
contemporary movement of capital and its demands in the world of
labor, and the denunciation of the situation of youth abandonment
in Brazil. It broadens the view on changes in education, their agents
and processes, as well as the ideology reflected by those changes. The
proposed reflection reveals the damaging effects of poorly articulated
public policies under the shield of contemporary capitalism and its
demands. Althongh alarming in several aspects, the main purpose
of the data is to defend the possibility of an education, based on
a critical perspective that goes beyond the mere integration of the
individual into the market or bis/ her summary exclusion.

Keywords: Sustainable development; Contemporary capitalismy
Youth.

RESUMEN

Rosemary Roggero. Pensando una educacion para el
desarrollo sostenible: la cuestion de los jévenes en
el Brasil.

Estearticulo presenta unareflexion sobre dos puntos que se encuentran
al revés: el movimiento contemporaneo del capital y sus demandas en
el mundo del trabajo y la denuncia de la situacion de abandono en
la que se encuentran los jovenes en el Brasil. Amplia la perspectiva
sobre los cambios en la educacion, sus agentes y procesos asi como
la ideologia que tales cambios reflejan. Dicha reflexiin permite ob-
servar los efectos nocivos de politicas piiblicas mal articnladas bajo
la égida del capitalismo contemporaneoy de sus requisitos. Aunque
los datos sean alarmantes en varios sentidos, la principal intencion
es revindicar— desde una perspectiva critica— la posibilidad de una
formacion que vaya mas alld de una mera integracion del individuo
al mercado o de su inclusion sumaria.

Palabras clave: Desarrollo sostenible; Capitalisno contenpo-
raneo; Jovenes.
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EDUCACAO CORPORATIVA MEDIANDO
RACIONALIDADES E FLEXIBILIZANDO
ORGANIZACOES

Ronald Amaral Menezes*
Mirian Maia do Amaral**

Resumo

No presente artigo os autores discutem as contribui¢ées da educagio corporativa para a mediagao das tensoes

entre as diversas racionalidades que permeiam as organizacGes. Argumentam que a emergéncia de elementos

dial6gicos e multidimensionais decorrentes da pratica reflexiva, do questionamento e da critica contribui para o

desenvolvimento de competéncias individuais e coletivas, alinhadas as estratégias organizacionais. Dessa forma,

possibilita a democratizacio das relagbes sociais no dmbito das organizacoes, tornando-as mais flexiveis, o que

sugere uma transicdo entre os paradigmas fordista e pos-fordista de produgao.

Palavras-chave: Racionalidade; Educacio Corporativa; Flexibilizacio Organizacional; Fordismo; Pos-fordismo;

Teoria Organizacional.

INTRODUGAO

O conjunto de transformagdes ocorridas em nivel mundial
e seus reflexos sobre a atividade produtiva tém demandado das
organizagdes a busca por modelos de gestio mais flexiveis que
as auxiliem a subsistit em seus mercados de atuacao, a cada
dia mais dindmicos, incertos e competitivos. Com isso, aliam
aspectos instrumentais decorrentes de sua inser¢cio em uma
sociedade centrada no mercado as novas e crescentes demandas
de emancipacio do ser humano, privilegiando elementos como
a dialogicidade e a multidimensionalidade, sugestivos de uma
transi¢ao paradigmatica do fordismo para o pés-fordismo rumo a
democratizagao das relagoes sociais no ambito das organizagoes,
bem como bem como a emergéncia de outras racionalidades.

Tendo em vista que o capital humano assume especial
relevancia na sociedade do conhecimento, politicas e a¢des de
qualificagdo e treinamento instituidas nas diferentes unidades or-
ganizacionais sio consideradas chave paraa prosperidade. Nesse
contexto, a educa¢io corporativa tem crescido significativamente
nos dltimos anos, integrando-se a dinamica sociocultural e ao
referencial simbolico das organizagdes, com vistas a formagao
urgente do seu corpo de colaboradores, corresponsaveis pelo
seu proprio desenvolvimento.
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[...] a sociedade do conhecimento ¢ uma sociedade de aprendizagem.
O sucesso econdémico e uma cultura de inovagdo continua dependem
da capacidade dos trabalhadores de se manter aprendendo acerca de
si proprios e uns com os outros. Uma economia do conhecimento
nao funciona a partir da forca das mdquinas, mas a partir da for¢a
do cérebro, do poder de pensar, aprender e inovar. As economias
industriais precisam de trabalhadores para as maquinas; a economia
do conhecimento precisa de trabalhadores para o conhecimento
(HARGREAVES, 2004)".

A explosdo tecnologica, especialmente com o advento da
Internet, fez surgir novos espacos de aprendizagem, colocando
em evidéncia os sistemas formais de ensino. Responsaveis pela
criacdo e transmissio do conhecimento cientifico valorizado
pela sociedade, baseado na eficiéncia e que tem alimentado o
modo capitalista de produgio, as escolas e universidades deixam
de ser o centro institucionalizado do saber. Hoje, empresas,
telecentros, midiatecas e tantos outros emergem como espacos
educativos, ainda que inseridos e comprometidos com a visio
capitalista de mundo.

Para Meister (apud AMARAL, 2007)?, as organizacoes estao
se transformando em verdadeiros laboratérios do saber, expe-
rimentando novas tecnologias e adotando teorias de aprendi-
zagem que estimulam seus colaboradores. Essas organiza¢oes
aprendem que o diferencial competitivo consiste na capacidade
de se reinventar a cada instante mediante agdes educacionais que
atinjam todos os seus niveis, compartilhando e disseminando
conhecimentos.

Nessa perspectiva, no presente artigo os autores se propoema
analisar as transformagoes por que passam as organizacoes neste
século, a luz das racionalidades que as permeiam, rumo a maior
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Como resultado da
modernizacdo e expansdo dos
mercados, observa-se um processo
de retficagao humana, no qual
0 individno, colocado a servico
da produtividade, ¢ visto como
mais uma peca do processo de
produgao.

flexibilizagao em seus modelos de gestao, tendo como pano de
fundo a educacido corporativa, instrumento de desenvolvimento
e retencao de seus talentos.

As MULTIPLAS FACES DA RACIONALIDADE

O filésofo, fisico e matematico francés René Descartes,
em sua obra intitulada Discurso do Método’, pressupunha que a
razao seria a faculdade responsavel por habilitar o individuo a
bem julgar e a discernir entre o verdadeiro e o falso, e entre o
bem e o mal, capacitando-o, assim, a ordenar sua vida pessoal
e social. Desde os primérdios da humanidade, a vida em socie-
dade exige de cada individuo a observagao de normas comuns
e a unido em torno de um sentimento de consciéncia de grupo,
de integragio, participacio, convivéncia e comunica¢ao. Nesse
sentido, “a filosofia de Descartes inangura uma era de intelectualismo,
uma era de racionalismo. A vaga do intelectualismo, do racionalismo, lan¢a-
se sobre todos os problemas do munds, da ciéncia, da vida”> (GARCIA
MORENTE, 1980)". A intera¢do entre individuos socialmente
organizados provoca mudangas nas formas como até entao se
agrupavam, conviviam e sobreviviam. Surgem as organizagoes:
dispositivos mecanicos inventados e aperfeicoados para facilitar
a consecucao de atividades orientadas para um fim particular. A
competitividade se torna sinénimo de estabilidade e sobrevivéncia
deindividuos e organiza¢bes; o homem € posto a servigo de uma
organiza¢ao que, simultaneamente, o transcende e manipula.
(YUNES, 1999)°.

Vistas como organismos sociais, as organizagoes sao unida-
des com vida e cultura préprias, intencionalmente construidas e
reconstruidas, tais como corporagoes, exércitos, escolas, hospitais
e igrejas, nas quais se desenvolvem diferentes modelos de gestio
paralidar com as pessoas. Emerge daf o comportamento organi-
zacional, fruto dos intercambios e padrées de relacionamentos e

expectativas das pessoas, bem como os conflitos entre objetivos
organizacionais e objetivos individuais. Nessa ambiéncia, a razio
se apresenta como elemento central de toda a ciéncia social e
das organizagdes. Assim, uma organizagao formal representa a
expressio estruturada da agao racional.

Deacordo com Paula®, o pensamento cartesiano, que relaciona
razao e busca da verdade, fundamentou a constru¢ao do mundo
moderno, produzindo tanto ordem e progresso como inimeros
episodios de insensatez na histéria humana.

Ressalte-se que, na qualidade de ator econémico, as organi-
zagoes direcionam suas agoes para o mercado, tendo como alvo
a maximizacio de seus resultados e a obtencdo de vantagens
competitivas. Em relagao ao seu aparato social e politico no qual
se insere a gestao de pessoas, estao submetidas a tensdes entre
logicas diversas, o que as torna dependentes do desempenho
das equipes que nela atuam, além de terem de responder as de-
mandas externas da sociedade, sejam de natureza ética, politica,
social ou ambiental.

Nos trabalhos de Hobbes (ap#d RAMOS, 1989), a razio é
vista como o resultado do esforco feito por um individuo que o
habilita a fazer o calculo utilitario de consequéncias, e o “wmercado,
0 modelo de acordo com o qual sua vida associada deveria organizar-se’®.
Nesse sentido, ocorreria um fendmeno denominado ‘transava-
liagdo da razao’, responsavel pela relativizacio de valores, im-
possibilitando que esse individuo calculista pudesse distingui-los.
Assim, “uma vez que a palavra razao dificilmente poderia ser posta de
lado, por forca de seu cardter central na vida humana, a sociedade moderna
tornon-a compativel com sua estrutura normativa’.

Como resultado da modernizag¢ao e expansao dos mercados,
observa-seum processo de reificacio humana, no qual o individuo,
colocado aservigo da produtividade, ¢ visto como mais uma pega
do processo de produgao. Fatores como “a znseguranga psicoldgica,
a degradacao da qualidade de vida, a poluicao, o desperdicio a exaustio
dos limitados recursos do planeta, e assim por diante,'’ contribuem para
que esse processo de modernizacio e expansiao dos mercados
represente prejuizos ao bem-estar humano.

O uso das maquinas transformou, radicalmente, a natureza da ativi-
dade produtiva, deixando a sua marca na imaginacio, pensamento e
sentimentos dos homens através dos tempos. Os cientistas produziram
interpretagbes mecanicistas do mundo natural, filésofos e psicélogos
articularam teorias mecanicistas damente e do comportamento humano.
Crescentemente, aprendemos a usar a maquina como uma metafora
para n6s mesmos e a nossa sociedade, moldando nosso mundo em
consonancia com principios mecanicos (MORGAN, 1996)".

Contrapondo-se a essa racionalidade, cuja premissa era
a de que aos administradores, chefes e supervisores cabia o
conhecimento (saber) e, ao trabalhador, o que lhe era orde-
nado, a Escola de Frankfurt, por meio da teoria critica, busca
resgatar o verdadeiro sentido da razdo, subvertido a partir do
Tluminismo. O individuo deveria ser visto como parte de uma
coletividade, tanto nas sociedades nas quais se manifestam as
relacoes de classe quanto nos subsistemas de producio, pauta-
dos na hierarquia. Reconhecia-se, assim, que os seres humanos
sao dotados de iniciativa, criatividade, motivacao e sdo capazes
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de se autogovernar, o que implica mudangas profissionais na
forma de administrar.

A critica da Escola de Frankfurt a teoria tradicional interage direta-
mente com as consequéncias que esta teoria traz para a racionalizagio
da sociedade. Racionalizagio esta que vai ser objeto de andlise pelos
frankfurtianos a partir da percep¢ao de que a razio iluminista, em vez
de emancipar o homem, transforma o conhecimento sistematizado em
instrumento de coisificagao ou unidimensionalizacio da sociedade do

século XX (TENORIO, 2000)'2.

Ap6s a Segunda Guerra Mundial, até meados dos anos
1970, ganha relevo a teoria da burocracia, de Max Weber, na
qual as organizac¢des sio caracterizadas por cargos formalmente
bem definidos, ordem hierarquica com linhas de autoridade e
responsabilidades bem delimitadas, baseadas nos principios da
divisio do trabalho, impessoalidade, competéncia técnica e me-
ritocracia, separag¢ao entre publico e privado e respeito a normas
eregulamentos. Esse ‘modeloideal’, caracteristico da burocracia,
visava a eficiéncia (AMARAL, 2007)". Instala-se, dessa forma, o
conceito de racionaliza¢do na tentativa de descrever o processo
de desenvolvimento existente nas sociedades modernas, carac-
terizado pela crescente ampliagao de esferas sociais, submetidas
a critérios técnicos de decisdo racional, baseados na adequacio
e organiza¢io de meios em relacio a determinados fins.

Nesse contexto, a racionalidade instrumental é descrita como
derivada da razdo com relacio a fins ¢ determinada por expec-
tativas no comportamento tanto de objetos do mundo exterior
como de outros homens. Essas expectativas sdo utilizadas como
condigbes oumeios paraalcangar os fins proprios, racionalmente
calculados e perseguidos.

Weber, no entanto, considerava a existéncia de organiza-
¢oes exclusivamente instrumentais uma visao extremada. Essas
organizagcdes também possuiriam racionalidade substantiva,
em contraponto a razdo instrumental, relacionada a valores, e
caracterizada pela “percepcio individual da interagdo de fatos
em determinado momento” (TENORIO, 1990)". A racionali-
dade substantiva seria determinada pela crenca
consciente em um valor — ético, estético, religioso
ou de qualquer outra forma como se lhe intet-
prete — proprio e absoluto de uma determinada
conduta, sem relacio alguma com o resultado; ou
seja, puramente segundo os méritos desse valor.
Embora elementos de ambas as racionalidades
coexistam nas organizagoes, verifica-se que a
racionalidade substantiva ¢ colonizada pela ra-
cionalidade instrumental.

O fato ¢é que, nas sociedades industriais, a logica da
racionalidade instrumental, que amplia o controle
da natureza, ou seja, o desenvolvimento das forcas
produtoras, se tornou a logica da vida humana em
geral. Mesmo a subjetividade privada do individuo caiu
prisioneira da racionalidade instrumental. O desen-
volvimento capitalista impoe limites a livre e genuina
comunicagio entre os seres humanos (GUERREIRO
RAMOS, 1989)".

Ap06s reexaminar a obra de Weber, Guerreiro Ramos afirma
que aquele cientista social supostamente tenha sido acometido por
um grande conflito moral quando do estabelecimento da distin¢do
entre a racionalidade instrumental e a racionalidade substantiva.

Nessa conformidade, Weber descreve a burocracia como empenhada
em fungdes racionais, no contexto peculiar de uma sociedade capitalista
centradano mercado, e cujaracionalidade é funcional e, ndo, substantiva,
esta ultima constituindo um componente intrinseco do ator humano

(RAMOS, 1989)',

Ao contrario dos representantes da primeira geracao da Escola
de Frankfurt, o filésofo e socidlogo alemio Jirgen Habermas'”
se afasta do pessimismo critico que enxergava a razio como
sendo sinonimo de dominagao e passa a enfatizar o seu carater
emancipador. Propoe o conceito de racionalidade comunicativa,
de acGes dialdgicas voltadas para o entendimento, caracterizada
por uma razdo nio inteiramente direcionada ao éxito; ou seja, o
mais importante ¢ garantir a legitimidade da acdo social por meio
da participacio de todos os envolvidos no processo decisorio.
A a¢io comunicativa:

[...] se refere ainteragao de a0 menos dois sujeitos capazes de linguagem
e de agdao que (seja com meios verbais ou com meios extraverbais)
entabulam uma relagdo interpessoal. Os atores buscam entender-se
sobre uma situagdo de agdo para poderem assim coordenar de comum
acordo seus planos de agdo e, com eles, suas acoes. Aqui o conceito
central ¢ o de interpretacao, referindo-se primordialmente a negociacao
de defini¢bes da situagao suscetivel de consenso (Habermas apud

TENORIO, 2000)'.

Como contraposto 2 agio dialdgica, Habermas' detiva o
conceito de ag¢do estratégica, afirmando ser ela monoldgica por
natureza, dado que em uma relacio de, no minimo, duas pessoas,
um dos lados assume uma postura impositiva em relacio ao
outro. A racionalidade comunicativa, baseada na dialogicidade,
aproximaria as racionalidades instrumental e substantiva, tendo
em vista eliminar a¢des autoritarias, impondo a mudanga de pa-
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radigma “da agdo instrumental
para a a¢do comunicativa, da
subjetividade para a intersub-
jetividade, darazao monoldgica
paraa razao dialogica” (Freitag
apnd TENORIO, 2000)?".

TEORIAS ORGANIZACIONAIS
E RACIONALIDADES

De grande relevancia para
as teorias das organizagdes, o
conceito de racionalidade se
alicerca numa complexa rede
de variaveis estruturadas pelas
acoes humanas e pelos signifi-
cados que os individuos lhes
atribuem, ao interagirem com
incertezas e determinantes so-
cioculturais que as produzem.
Adificuldade de se estabelecer,
com precisdo, as fronteiras
dessas racionalidades devido ao
seu carater multifacetado traz
implicagoes tedricas e praticas,
que impedem a adogao de uma
abordagem conclusiva a seu
respeito.

Derivadas da ciéncia so-
cial estabelecida, as teorias
organizacionais foram con-
cebidas segundo os preceitos
da racionalidade instrumental,
caracteristica da moderna
sociedade centrada no met-
cado, exercendo “wm impacto
desfigurador sobre a vida huma-
na associada” (GUERREIRO
RAMOS, 1989)*. A préptia
origem da palavra organizacao,
proveniente do grego organon,
que significa ‘ferramenta ou

instrumento’, demonstra o processo de reifica¢ao ao qual o ser
humano passa a ser submetido. A divisao do trabalho suscita a
manifestacio do fenomeno burocratico, cuja teorizagao se inicia
de modo mais sistematizado no fim do século XVIII.

Esse carater instrumental torna-se evidente, no século XIX, a
partirda Revolucao Industrial, que afeta profundamente individu-
os e organizag¢oes, tornando a vida rotinizada e burocratizada.

Para Marx, a dominagio burocritica da sociedade numa economia
capitalista ¢ também uma expressio da aliena¢do, um complemento
necessario adominagao do capital sobre a forga de trabalho do homem,
na qual relagdes sociais se tornam relagoes das coisas; o modo burocra-
tico de gestio reflete a disciplina e o rigor associado a arregimenta¢io

capitalista do trabalho, uma administracao repressiva e desumanizada

dos homens como “coisas” (TENORIO, 1981)

As organiza¢bes se veem, portanto, diante da necessidade
de adequacio as demandas de capital e as novas formas de pro-
dugdo que privilegiavam a divisdao do trabalho. Por conseguinte,
aumentavam as pressoes rumo a instituicio de economias de
escala, visando a promogao do crescimento com inovacio.

O século XX é marcado porinimeras tentativas de codificagiao
e promocao de ideias capazes de prover uma gestio eficiente
do trabalho nas organizacdes, suscitando o desenvolvimento
de uma ciéncia da administraco. Nesse sentido, destaca-se o
pensamento de Max Weber ao longo de suas obras. Ao con-
trario dos marxistas e liberalistas, o autor adota uma postura
metodoldgica neutra, de modo a nio fazer juizos de valor, ou
ideolégicos, no estudo do fenémeno burocratico. Observando
as relacoes entre a mecanizacio da industria e a proliferacdo
de formas burocraticas de organizagdo, conclui que essas sio
responsaveis pela rotinizagao dos processos de administracio tal
qual a maquina que gere a producio, eliminando, por completo,
as relacGes do tipo pessoal e as consideragdes emocionais; ou
seja, a burocratiza¢do implica a separacio entre os individuos e
os instrumentos de producio.

Os estudos de Weber fornecem o comportamento necessario
aconsolidaciao da doutrina classicada administracio, oferecendo-
Ihe um modelo de aplicacdo e comparacio. De acordo com Mot-
gan®, somente no século passado todo esse conjunto de ideias
e desenvolvimentos foi condensado em uma teoria abrangente
de organizacio e administracao.

[...] o conhecimento tedrico-prescritivo postulado pelo conjunto das
teorias organizacionais ou gerenciais tem reproduzido, a cada momento
de um novo pensar de acio racional com relagio a fins, a homogenei-
zagdo das acoes sociais dentro das organiza¢des, apesar da pretensao
que essas teorias tém de melhorar as “relacdes humanas” sob a égide
da divisio do trabalho. Por sua vez, a alienacido provocada pela divisao
do trabalho recebe, ainda, o refor¢o da sociedade industrial que nutre o
modo de produgdo imperante — e por ele é nutrida — mantendo, assim,

a unidimensionalidade do homem (TENORIO, 1993)**.

Os paradigmas de gestio dominantes em uma sociedade
centrada no mercado tendem, portanto, a privilegiar a maximi-
za¢ao da produtividade por meio da racionalizacio excessiva
do trabalho, o que vai de encontro a multidimensionalidade dos
individuos ao subestimar suas maiores capacidades: o raciocinio, o
julgamento, a reflexdo e a criatividade, limitando-lhes a liberdade
por meio do controle e da rigidez das estruturas. Nessa linha,
as teorias organizacionais tém suas propostas voltadas patra a
Racionalidade Instrumental, no sentido de melhorar a relacao
do ”como” — entendido como um recurso de producdo —, ndo
importando se tratar de pessoas ou maquinas.

No entanto, as necessidades de um sistema de produgio em
massa levadas ao extremo e conjugadas com a crescente demo-
cratizacio do acesso a informagao propiciaram uma gradativa
conscientizacio da existéncia de limites a esse conjunto de pra-
ticas que atentam contra a multidimensionalidade humana. Com
efeito, as organizagdes comegaram a repensar suas estruturas e
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suas agoes com vistas a incorpora¢ao de dimensoes e valores
esquecidos ou relegados, em sintonia com uma nova sociedade
que ora se delineia.

Matcuse™ argumenta que, em face da crescente mecaniza-
¢io e automatizacao da vida social, a racionalidade do mundo
ocidental, essencialmente técnica, repressiva e fundamentada
numa razao formal que visa coordenar os meios com os fins,
buscando apenas a operagao e o procedimento eficaz na explo-
racao e controles da natureza e dos homens, abandonou os ideais
iluministas de liberdade, igualdade e fraternidade, nao tendo
mais a preocupagao com a felicidade humana, mas sim com o
capital. Como um desdobramento da racionalidade instrumental,

oautor®

propde uma racionalidade mais sensivel: a racionalidade
do prazer. Nela, o trabalho seria ludico e prazeroso e levaria em
conta o desenvolvimento integral do individuo.

Trazendo essa ideia para os dias atuais, Lima® afirma que,
numa época em que as verdades cientificas sio cada vez mais
passiveis de reformula¢ées e o homem deve sintonizar-se
com os artefatos cientifico-tecnolégicos disponibilizados
pela sociedade informacional, torna-se relevante que a edu-
cacdo (formal e informal) esteja direcionada a formacao de
um “homenm integral, movido pela razao e pela emogao, pelo consciente e
pelo inconsciente, pela realidade e pela ntopia, pela acao e reflexao, pelo
trabalho e pelo dcio”™.

Na busca pela conciliagio das tensodes existentes entre a
instrumentalidade que ¢ inerente a uma sociedade centrada no
mercado eas demandas de emancipa¢ao humana, as organizacoes
tém adotado praticas gerenciais de vanguarda que acabam por
se refletir em seus processos de desenvolvimento e retengao de
pessoas. Dessa forma, a vida organizacional vai, paulatinamente,
rivalizando com o ambiente educacional formal.

Nesse espaco, em que eventos nio previsiveis ocorrem a
todo instante, a aprendizagem vai acontecer de forma acelerada,
aumentando as exigéncias ao trabalhador por maior capacidade
de empreender, criar e aplicar, no exercicio de suas atividades,
métodos e ferramentas que possibilitem a racionalizacao da
producio e garantam a melhoria da qualidade de produtos e
servicos, e da produtividade. Elementos como autonomia, iden-
tidade, compartilhamento de metas e estratégias e sistemas de
mérito baseados em competéncias convergem e se entrelagam
no cotidiano das organizagdes, possibilitando um ambiente
propicio ao ensino e a aprendizagem.

O sucesso dos modelos de gestao japoneses, o neolibera-
lismo e a necessidade de subsisténcia em seus mercados foram
determinantes para que as organizacoes de capital publico e
privado buscassem, a partir dos anos 1980, flexibilizar suas
formas de gestdo para fazer frente ao fordismo — paradigma de
gestdo organizacional focado no gerenciamento tecnocratico
de uma mio de obra especializada, que, se de um lado tem
implicacGes sociais, uma vez que diferencia o planejamento da
execugdo, institui normas de supervisao imediata e controla o
ritmo de trabalho; por outro lado, traz implicagoes técnicas, em
funcdo de estabelecer métodos lineares de trabalho, fragmentar
e simplificar as operagdes e utilizar equipamentos especializados
e pouco flexiveis, como em uma linha de montagem.

a mudanga do paradigma de
produgdo em massa para a produgdo
diversificada; privilegia a qualificacao

versatil em detrimento do trabalho
especializado; a antomagao flexivel
ao invés da antomacao rigiday

¢, finalmente, o gerenciamento

participativo ao invés da gestdo
tecnocratica.

Nesse contexto, o pos-fordismo — também conhecido como
modelo flexivel de gestdo organizacional —, que representa “a
diferenciacao integrada da organizacio da producio e do trabalho sob a
trajetdria de inovagdo tecnoldgica em diregao a democratizagao das relagoes
sociais nos sistemas-empresa” (TENORIO, 2000)%, surge como
alternativa para a promocio de ruptura em relagdo as praticas
gerenciais até entio vigentes.

Esse modelo preconiza amudanga do paradigma de produgao
em massa para a produgio diversificada; privilegia a qualificagdo
versatil em detrimento do trabalho especializado; a automagio
flexivel ao invés da automacao rigida; e, finalmente, o gerencia-
mento participativo ao invés da gestdo tecnocratica.

Essa mudanga paradigmatica adveio de um conjunto de
clementos determinantes que, em escala global, incidiram sobre
a atividade produtiva, entre os quais se destacam a globalizagao
da economia, a evolucio técnico-cientifica e a valorizacio da
cidadania. Em relagao a este dltimo elemento, visto sob o prisma
da relagdo entre o trabalhador e o sistema-empresa, representa
o despertar do trabalhador para a sua importancia enquanto
ator social e para o conteido social e interativo de suas agoes
no trabalho, o que lhe permite reivindicar nao apenas melhores
condi¢des salariais ou de trabalho, mas, sobretudo, sua partici-
pagdo no processo decisorio organizacional.

A educagio corporativa consiste num dos principais trunfos
que as organizagdes possuem para que alcancem a sustentabi-
lidade, com exceléncia, em seus mercados. Diferentemente do
tradicional treinamento e desenvolvimento, direcionado a qua-
lificagdo do funcionario, alinha-se as estratégias organizacionais
¢ busca a solugido de problemas e o desempenho. Nesse sentido,
toma emprestado daliteratura e traz para o seu interior a visao de
competéncia organizacional, capaz, assim como a competéncia
humana, de alavancar resultados.
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0 processo de educacdo de um
individno ndo se encerra quando
da conclusao de suas atividades

académicas regulares e do ingresso no
mercado de trabalbo. E, na verdade,
um1 processo continuo de interesse ndo
apenas individnal, mas, sobretudo,
organizacional, jda que se constitui em
um elemento que poderd significar,
para essas organiagoes, o cresciiento
ou até mesmo a subsisténcia nos
nercados e que atuan.

[...] os métodos, as praticas e as a¢des ndo terdo valor se nio estive-
rem claramente comprometidos com o entendimento incondicional
do segmento e do negdcio da organizagio que a abriga. [...]| Mesmo
que esteja disponivel o melhor contingente de profissionais para ser
absorvido pelas empresas, sempre havera a possibilidade (e a neces-
sidade) de seu aprimoramento e capacitagio. Desse modo, seja para
a propria empresa, seja para o mercado de trabalho, empresa e escola
tém papéis complementares e sinérgicos na preparacao das pessoas
(BONILAURI, 2006)™.

A EDUCAGAO CORPORATIVA COMO INSTRUMENTO DE
FLEXIBILIZAGCAO ORGANIZACIONAL

A compreensio desse processo de mudangas resultante,
principalmente, dos avangos tecnolégicos possibilita um novo
panorama socioeconémico e cultural do mundo globalizado,
deixando evidente a necessidade de um olhar mais atento para
a educa¢io e o mundo do trabalho, o que implica considerar
acoes educacionais e politicas publicas inovadoras, capazes de
responder aos desafios emergentes de uma sociedade centrada
na informacao e no conhecimento.

Drucker” enfatiza que, na sociedade do conhecimento,
investe-se cada vez mais no conhecimento do trabalhador e
menos em maquinas e ferramentas, pois sem ele as maquinas, por
mais avancadas e sofisticadas que sejam, tornam-se improdutivas,
traduzindo, assim, a importancia dessa sociedade e seus reflexos
para a produtividade e a inovacao empresarial.

Nessa petspectiva, Landim® argumenta que educag¢io cot-
responde a um processo de ensino e aprendizagem responsavel

por desenvolver, no individuo, a sua capacidade de aprender a
aprender, de saber pensar, criar e inovar e de construir conhe-
cimentos, participando ativamente de seu proprio crescimento.
Significa um processo de humanizagao, que alcanga o pessoal e
o estrutural, partindo da situacdo concreta em que se da a acdo
educativa, numa relagao dialogica.

[ fato que o ensino académico tradicional ndo acompanha
e, tampouco, antecipa as mudangas cada vez mais frequentes
nos ambientes nos quais as organiza¢des se inserem. Na otica
de Ricardo™, a sala de aula, presencial ou a distancia, vem sen-
do marcada, ao longo do tempo, por um quadro que privilegia
uma educacio reativa e reprodutora de valores preestabelecidos.
Por essa razao, o processo de educacio de um individuo nio
se encerra quando da conclusio de suas atividades académicas
regulares e do ingresso no mercado de trabalho. E, na verdade,
um processo continuo de interesse nao apenas individual, mas,
sobretudo, organizacional, ja que se constitui em um elemento
que podera significar, para essas organizagoes, o crescimento ou
até mesmo a subsisténcia nos mercados em que atuam.

O que as empresas fazem, entdo, ¢ preencher lacunas nessa formagao,
tomando para si a tarefa de treinar, estimular a complementacio dos
niveis de escolaridade e, em alguns casos, de promover atividades de
P&D, bem como trocar, com o mundo académico, saberes, técnicas e

pessoas. (BONILAURI, 2006)*.

Historicamente, no entanto, as politicas e a¢oes de treinamento
nas organizacoes sempre estiveram atreladas aos seus modelos
de gestao. Por essa razio, verificavam-se, predominantemente,
iniciativas descontinuas, associadas a consecucdo de objetivos
organizacionais de curto prazo, relacionadas ao aumento da pro-
dutividade e da rentabilidade. Apoiadas no paradigma fordista,
tais iniciativas separavam o agir do pensar e enfatizavam, prio-
ritariamente, a aquisi¢ao de conhecimento técnico, muitas vezes
associado a execucdo de tarefas ja conhecidas e sistematizadas
na organizacio. Assumiam, pois, a mesma perspectiva utilitaria
das teorias organizacionais em voga, que, sob a égide da razdo
instrumental, contribufam para a reificacio do homem, agindo
negativa e inevitavelmente sobre os aspectos motivacionais dos
colaboradores organizacionais.

Entretanto, como resultado das mudancas ocorridas em nivel
global e do deslocamento de foco do capital econémico para
o capital humano®, que ressalta a importancia da construgio
do conhecimento, as organizaces sio impelidas a rever suas
politicas e praticas, sob pena de sucumbirem em seus mercados
Isso traz implicacoes para o individuo, na medida em que ele s6
representa um “capital significativo” se em consonancia com a
necessidade de continua renovacio que a realidade impoe; o que
significa desenvolver continuamente suas competéncias indivi-
duais, de modo a agregar valor a organiza¢iao em que trabalha.
Assim sendo, pessoas observadoras, reflexivas, criativas, com
capacidade de buscarinformacoes relevantes e transforma-las em
conhecimento constituem-se em diferencial competitivo nanova
6tica de qualidade organizacional e da sociedade em geral.

Por essa razio, observam-se aumentos consideriveis nos
investimentos feitos pelas organizacGes na capacitacio de seus
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colaboradores, com vistas nao apenas ao desenvolvimento, mas,
sobretudo, a retencao dessas pessoas, nao raramente denomina-
das “talentos”. Assim, agregam aos tradicionais programas de
treinamento e desenvolvimento as crengas de que a educacio
¢ um processo continuo; de que a empresa necessita de uma
cultura forte e coesa para fazer frente as ameagas do ambiente,
permanecendo competitiva; e de que o desenvolvimento das
pessoas precisa estar atrelado aos objetivos estratégicos orga-
nizacionais.

Fleury e Fleury (apud AMARAL, 2007)* definem compe-
téncias como um saber agir responsavel e reconhecido, que

implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos
e habilidades, agregando valor econémico para a organizagao e
valor social para o individuo.

Para eles, as competéncias individuais nao se referem apenas
aos conhecimentos tacitos adquiridos ao longo da vida, nem
sao inerentes a tarefa desempenhada. Elas sio sempre con-
textualizadas por meio de uma rede de relacionamentos que
possibilita que os individuos troquem informagdes, gerando
novas competéncias. Assim, o conceito de competéncia vai
além do conceito de saber, como dominio cognitivo, conforme
demonstra a Figura 1.

Figura 1 — Competéncias como fonte de valor para o individuo e para a organizagio.

Individuo

Conhecimentos
Habilidades
Atitudes

assumir responsabilidades

social

saber agir
saber mobilizar
saber transferir
saber aprender
saber se engajar
ter visdo estratégica

Organizagio

/

econdmico

T

Agregar Valor

/

Fonte: Fleury; Fleury (2001) Apud AMARAL, 2007)%

Nessa perspectiva, as organizacGes buscam a maximizagao
do aproveitamento das capacidades individuais de seus colabo-
radores por meio do desenvolvimento de suas competéncias, ou
seja, do conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, em
conformidade com os objetivos estratégicos organizacionais. Por
outro lado, seus colaboradores veem, no conhecimento, o sino-
nimo de empregabilidade, o que faz com que a responsabilidade
pelo desenvolvimento de suas competéncias seja compartilhada
entre individuo e organizacio.

Assim, a educagao corporativa atende a um projeto e a um significado
patrocinados, sobretudo, pela organiza¢io, que oscilam conforme mo-
delos de gestao adotados, formulagao de estratégias e a algum tipo de
resposta ao desejo legitimo dos empregados, e correspondem a visiao
de sobrevivéncia e autorrealizacio construidos no relacionamento com

seu proprio ambiente social (BONILAURI, 2006).

Nesse ponto, ¢ relevante sublinhar a diferenciacdo entre o
tradicional treinamento e desenvolvimento (T&D) e a educacao
corporativa, cuja orientacdo esta direcionada menos pelas medi-
das de desempenho individual no trabalho e mais na defini¢do
de cursos e programas alinhados aos desafios estratégicos da
organizacio. Para Meister”, essas diferencas abrangem desde
o local, contetdos, estratégias de aprendizagem e sistemas de
avaliacio até metas.

Assim, nos ultimos tempos vem ganhando destaque a mo-
dalidade de cursos a distancia, com a ado¢io do e-learning pelo
mercado corporativo. Segundo dados da Abracad™, quase 90% das
empresas apontam como vantagens da EAD: (7) a possibilidade
de alcancar o funcionario-aluno onde quer que ele esteja — na
matriz ou em pontos remotos do pafs; (%) a flexibilizacao do
tempo e dos horarios; (7z) a personalizacio e a diversificacdo; e
(zv) a qualidade do material didatico e a reducao de custos.

Freite e Lima (apnd PIMENTA, 2007)* argumentam que
em virtude de a aprendizagem nao ocorrer somente na sala de
aula, a educagio corporativa deve contemplar novas formas de
aprender e se relacionar com o conhecimento. Nesse contexto,
o processo de (re)construcao de conhecimentos ¢é facilitado por
meio de um modelo em rede que estimula a interagdo entre os
individuos e o compartilhamento de experiéncias. E, em sua
esséncia, o e-learning tende a potencializar tais comunidades,
contribuindo para a gestio do conhecimento das empresas.

Com efeito, quando baseada nessa modalidade a educagao
corporativa retne os elementos basicos para que, efetivamente,
se torne a solucdo definitiva para os processos instrucionais
em larga escala, aliando maior qualidade e menores custos. Em
funcio da flexibilidade proporcionada ao processo de ensino e
aprendizagem, contribui para manter os colaboradores proximos
dos seus locais de trabalho e da execucdo de suas atividades
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rotineiras, reduzindo o nivel de absentefsmo. Dessa forma,
apresenta-se como um importante elemento para o desdobra-
mento das estratégias associadas ao desenvolvimento e a retencao
de talentos nas organizacdes.

Concebida segundo uma abordagem construtivista, a EAD
experimenta maior flexibilidade, combinando diversos compo-
nentes didatico-pedagogicos, material impresso, meios audio-
visuais, como videos e CDs de contetdo e de audio. A gestio
dos estudos se dd a partir de docentes e alunos on/ine, utilizando
interfaces como foéruns, chats, listas de discussao, eguitexts, blogs,
entre outros, permitindo uma aprendizagem just-in-time, baseada
no mundo do trabalho e voltada para a solu¢iao de problemas,
a respeito do qual o aluno toma decisdes-chave.

Apoiado por tecnologias, o design instrucional admite mecanismos de
efetiva contextualizagdo, caracterizados por: (7) maior personalizagio
aos estilos e ritmos individuais de aprendizagem; (%) adaptagao as
caracterfsticas institucionais e regionais; (/#7) atualizacdo a partir de
Jeedback constante; (i) acesso a informagdes e experiéncias externas
a organizacao de ensino; (») possibilidade de comunicagdo entre os
agentes do processo (professores, alunos, equipe técnica e pedagégica,
comunidade); e (»7) monitoramento automatico da construgao individual

e coletiva de conhecimentos. (FILATRO; PICONEZ, 2004)*.

Goémez® enfatiza que a educacio em rede possibilita a mu-
danga de foco do ensino-aprendizagem centrado na figura do
professor e nos processos de repeticdo e memorizagao para o

a educagao em rede possibilita
a mudanga de foco do ensino-
aprendizagem centrado na figura
do professor e nos processos de
repeticdo e men1oriacao para o
modelo de pedagogia das competéncias
e a utilizacdo de alguns de seus
principios, como a comunicagdo
bidirecional, que propicia a
interatividade e a colaboracao entre
05 participantes, além do aprendizado
antonomo e flexcivel, fundamental a
construgao do conhecimento.

modelo de pedagogia das competéncias e a utilizagao de alguns
de seus principios, como a comunicagio bidirecional, que propicia
a interatividade e a colaboragio entre os participantes, além do
aprendizado autonomo e flexivel, fundamental a construgao do
conhecimento. A autora* fazuma ctitica contundente ao designins-
trucional, cuja fragilidade, afirma, consiste em definir previamente
o processo educativo a partir de uma teoria do comportamento,
o que o fixa no nivel de saber instrumental e ndo leva em conta
a possibilidade de criatividade e didlogo. Argumenta que o design
deve conter um viés educativo; ou seja, caracterizar-se como um
projeto pedagdgico democratico, fundamentado num processo
coletivo, dialogicamente construido e assumido pelos individuos,
que inclua desejos, expectativas, intengdes, compromissos, difi-
culdades e facilidades da comunidade participante.

Vygotsky® enfatiza que a aprendizagem ¢ basicamente uma
experiénciasocial, deinteragao pelalinguagem e pelaacao, deven-
do propiciar uma comunidade de aprendizagem, de discurso ede
pratica, que implique a producio de significados, compreensio
e agao critica, e leve o individuo a cooperacio e a autonomia,
construindo seu préprio conhecimento.

Nessa perspectiva, o ambiente de aprendizagem deve “favorecer
a interatividade — entendida como participacao colaborativa, bidirecional e
dialdgica, além da conexao de teias abertas como elos que tracam a trama
das relagies” (SILVA, 2003)*, possibilitando a construcdo intet-
na e pessoal do conhecimento pelo conjunto dos aprendizes,
que, dessa forma, tém a oportunidade de sintetizar, organizar e
reestruturar informacoes, bem como adicionat, a essas, outros
conhecimentos.

A partir da apresentacgdo, pelo instrutor, de um elenco de
tarefas, os aprendizes acessam conteudos propostos, buscam
referéncias complementares e instituem processos de coopera¢io
e comunicacdo com os demais aprendizes e com o professor,
sendo, em ultima analise, os responsaveis pela construcio do
conhecimento.

A clevadainteratividade e a oportunidade concreta que todos
téem de interferir nos rumos dos processos de ensino e aprendi-
zagem contribui para a emergéncia do carater emancipador da
razdo, resultado de agoes dialgicas voltadas para o entendimento,
que legitimam a a¢do social por meio da participagdo coletiva
nos processos de tomada de decisao. Assim se manifestam os
elementos pos-fordistas caracteristicos da racionalidade comu-
nicativa de Habermas, que aproxima as razdes substantiva e
instrumental.

Entretanto, o que se depreende ap6s uma analise mais acurada
sobre as iniciativas de desenvolvimento e retencdo de talentos
ora em curso ¢ que, mesmo nas organizacoes consideradas de
vanguarda e em sintonia com a dinamicidade de seus mercados,
nao se verifica a substituicdo efetiva do paradigma fordista pelo
pos-fordista. Em verdade, observa-se, ainda, a predominancia
de elementos racionais instrumentais, caractetisticos do modelo
fordista e das sociedades centradas no mercado, e que, em maior ou
menor grau, continua colonizando as demais racionalidades.

Mesmo assim, podemos inferir que, dadas as condi¢des historicas brasi-
leiras, nossa cultura gerencial ainda se orienta antes de maneira fordista
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do que pos-fordista. E o fordismo se confundiria com o fenémeno
tecnocratico, na medida em que gerencia a distancia entre o pensar e
o agir, a semelhanca da tecnocracia, que privilegia o saber técnico de
decisao monoldgica em lugar do saber fundamentado na dialogicidade.
(TENORIO, 2003)*.

A despeito da prevaléncia de elementos instrumentais, é
possivel afirmar que as iniciativas de desenvolvimento e retencao
de talentos estejam situadas em um continuum fordismo-pos-
fordismo; um conjunto espago-tempo que tem tipificado o
pensamento organizacional desde o século passado.

Desse modo, ja se percebe uma tendéncia de movimentagao
nesse continuum rumo ao poés-fordismo, sobretudo no que tange
a busca por perspectiva mais horizontal aos processos ensino-
aprendizagem e de tomada de decisdes. Entretanto, ainda nido
¢ possivel determinar a velocidade, tampouco os limites dessa
transi¢ao de um modelo rigido para um mais flexivel nas orga-
nizagoes.

CONSIDERAGCOES FINAIS

As transformacgoes ocorridas a partir do século XIX,
em decorréncia do advento da Revolucio Industrial, afetam
profundamente individuos e organizagdes. A necessidade de
adaptacio as novas demandas de capital e as novas formas de
organizac¢ao da produ¢do com vistas a uma gestao mais eficiente
do trabalho faz surgir um arcabouco tedrico que, posto em pra-
tica, torna a vida nas organizagoes rotinizada, reifica o homem,
transformando-o em mera engrenagem do processo produtivo.
Nesse sentido, a instrumentalidade, caracteristica de organiza-
¢oes inseridas em uma sociedade centrada no mercado, poe de
lado as relagbes sociais e separa o pensar do agir, privilegiando
o rigor e a eficiéncia.

No entanto, a partir do fim do século XX um conjunto de
transformacSes ocorridas em nivel mundial e alicercadas nos
elementos da globalizagao, da evolucio técnico-cientifica e da
valorizagdo da cidadania promoveu um repensar em relacdo
aos paradigmas de gestdo até entdo vigentes nas organizagoes.
Imersas em um cenario globalizado e extremamente competitivo,
cuja volatilidade se traduz em ameaca real e constante a sobrevi-
véncia em seus mercados, as organizagoes da era pos-industrial
buscam novos modelos de gestio que as auxiliem a fazer frente
aos desafios que lhes sdo impostos. Nesse sentido, observa-se
a busca por modelos de gestao flexiveis, capazes de conciliar
os aspectos instrumentais inerentes as sociedades centradas no

mercado com as novas e crescentes demandas de emancipacido

humana, que privilegiam aspectos como a dialogicidade ¢ a
multidimensionalidade.

No que tange as politicas e a¢oes de desenvolvimento e
retencio de seus talentos, as organiza¢Ses tém buscado desen-
volver, em seus colaboradores, competéncias multiplas que, por
sua vez, redefinem os pilares da empregabilidade: além do &now-
how multidisciplinar, estimula-se o desenvolvimento de questoes
relacionadas a capacidade para trabalhar em equipe, a criatividade
e a flexibilidade na busca por alternativas de solucdo para os
problemas cotidianos, a lideran¢a e comunicagao interpessoal e
a0 autodesenvolvimento continuo.

as organizagoes tém buscado
desenvolver, em seus colaboradores,
competéncias miltiplas que, por
sua vez, redefinem os pilares da
empregabilidade: além do know-
how mmultidisciplinar, estimnla-
se o desenvolvimento de questoes
relacionadas a capacidade para
trabalhar em equipe, a criatividade
¢ a flexcibilidade na busca por
alternativas de solucdo para os
problemas cotidianos, a lideranga
e comunicagdo interpessoal e ao
antodesenvolvimento continuo.

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 36, n.1, jan./abr. 2010.

47



Como resultado de todo esse processo capitaneado pela
educacdo corporativa, verifica-se a emergéncia de outras ra-
cionalidades, sobretudo a razio comunicativa, de natureza
dial6gica e emancipadora. A educagio ¢, portanto, o elemento
de alavancagem dos mecanismos de conscientizagio do papel
social e interativo das acGes realizadas no ambiente de trabalho,
favorecendo a socializagiao dos trabalhadores. Nesse sentido, o
elemento de valorizacdo da cidadania se faz presente em poli-
ticas e a¢des de capacitacdo, a partir do momento em que cada
colaborador ¢é corresponsavel pelo seu desenvolvimento.

A despeito de a tendéncia a flexibilizagao organizacional pos-
sibilitada pelas acSes mediadas pela educagao corporativa sugerir
uma aproximacio do paradigma pos-fordista, as organizagoes
se situam em um continunm espago-tempo entre o fordismo e o
pos-fordismo, no qual coexistem elementos das racionalidades
substantiva, comunicativa e instrumental, sendo esta ultima
ainda colonizadora das demais, pelo fato de as organizagoes
se inserirem em uma sociedade centrada no mercado. Por esse
motivo, embora se verifique uma tendéncia a dialogicidade, ainda
prevalece a agdo estratégica baseada no calculo de meios ¢ fins,
visando a maximizacao de utilidades.
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ABSTRACT

Ronald Amaral Menezes; Mirian Maia do Amaral. Corporate
education: mediating rationalities and flexibilizing
organizations.

In this article, the authors discuss the contribution of corporate
edncation to the mediation of tensions between the several ratio-
nalities that permeate organizations. They argue that the emergence
of dialogical and multidimensional elements resulting from reflexive
practice, questioning, and criticism have helped to develop individual
and collective competences aligned to organization strategies. To
this extent, it mafkes possible to democratize social relations within
organizations. This wonld mafke these organizations more flexible
and suggests a transition from a Fordist production paradigm to a
post-Fordist one.

Keywords: Rationality; Corporate education; Flexibilization;
Organizational; Fordismy Post-Fordism; Organizational theory.

RESUMEN

Ronald Amaral Meneges; Mirian Maia do Amaral. Educacién
corporativa: mediando racionalidades y flexibilizando
organizaciones.

En el presente articulo, los antores discuten las contribuciones de la
educacion corporativa a la mediacion de las tensiones entre las diversas
racionalidades que atraviesan las organizaciones. Argumentan que el
surgimiento de elementos dialdgicos y multidimensionales derivados
de la prictica reflexiva, del cuestionamiento y de la critica contri-
buye al desarrollo de aptitudes individunales y colectivas, alineadas
a estrategias organizacionales. De esta manera, se posibilita la
democratizacion de las relaciones sociales en el dmbito de las orga-
nizaciones, volviéndolas mds flexibles, lo que sugiere una transicion
entre los paradigmas fordistas y posfordistas de produccion.

Palabras clave: Racionalidade; Educacion Corporativa;
Flexibilizacion; Organizacional; Fordismo; Posfordismo; Teoria
Organizacional.
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PARADIGMA DA COMPLEXIDADE: UM NOVO
CAMINHAR NA EDUCACAO PROFISSIONAL

Jacques de 1ima Ferreira™

Lucymara Carpim™**

Marilda Aparecida Behrens***

Resumo

A reflexdo sobre uma proposta de mudanga paradigmatica na formacido dos docentes que atuam nos Centros de
Educagio Profissional do SENAC do Parand foi objeto de pesquisa realizada no grupo PEFOP — Paradigmas
educacionais e formagao de professores. Apresentam-se neste artigo os resultados da pesquisa, cujo intuito foi

evidenciar a influéncia paradigmatica na pratica pedagdgica em processo de formagdo de professores. Optou-se

por uma pesquisa participante, que envolveu como sujeitos 22 professores que cursavam ou estavam cursando

um programa de pos-graduacido em Educagiao da PUCPR e 11 professores que atuavam no ensino técnico pro-

fissional do SENAC.

Palavras-chave: Pratica pedagdgica; Mediacio docente; Educagao profissional; Paradigma da complexidade.

1. INTRODUGAO

Os paradigmas na educacdo, em especial no que se refere
a pratica pedagdgica, tém acompanhado a trajetéria dos pat-
ticipantes do grupo de pesquisa “Paradigmas Edncacionais ¢ a
Formagio de Professores” - PEFOP. A pesquisa conjunta com
doutores, mestres, professores da graduacio, alunos do mestrado
e doutorado em educag¢io e de alunos do PIBIC (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica) da Pedagogia
e das licenciaturas tem permitido aprofundar a tematica e
contribuir no grupo, principalmente com os professores uni-
versitarios na reflexdo sobre a docéncia universitaria. Dentre as
pesquisas realizadas pelo grupo PEFOP encontram-se as que
envolvem a formacao pedagdgica dos professores universitarios.

* Mestrando em Tecnologia em Saiide pela PUC-PR ¢ Biologia — Licenciatura plena pela
UTFEPR. Docente da Rede Estadual de Ensino do Parana. E-mail: drjacqueslina(@,
hotmail.com

** Mestranda em Educacao, pela Pontificia Universidade Catdlica do Parand. Coordena-
dora de Educagio do SENAC do Parand. Docente da PUCPR — E-mail: lucymara(@,
pr.senac.br

*#* Dontora e Mestre e Educagio- PUCSP. Professora do Programa de Pis-Graduagio
em Elducagio da PUCPR e coordenadora do grupo PEFOP (Paradigmas Educacionais
¢ Formagao de Professores). E-mail: Marilda.aparecida@pucpr.br

Recebido para publicacio em: 26/ 10/ 09.

O grupoinvestiga ainfluéncia dos paradigmas na formagio dos
professores e seus reflexos na op¢io metodologica da pratica
pedagogica do docente.

Advinda da proposta do PEFOP, desenvolveu-se a pesqui-
sa realizada dentro do grupo, que gerou a reflexdo sobre uma
proposta de mudanga paradigmatica na formagio dos docentes
que atuam nos Centros de Educacio Profissional do SENAC
do Parana. Essa perspectiva investigativa tinha o propédsito de
evidenciar a influéncia paradigmatica na pratica pedagogica
em processo de formagdo de professores. Optou-se por uma
pesquisa participante, que envolveu como sujeitos 22 professo-
res que cursaram ou estavam cursando um programa de pos-
graduagio em Educacio da Pontificia Universidade Catélica do
Parana. Estes 22 participantes, além da participagio no grupo,
foram desafiados a propor uma inser¢io em seus ambientes de
trabalho docente a partir da problematica investigada, ou seja,
a pratica pedagégica num paradigma inovador. Assim, na fase
de inserc¢do foi possivel envolver 11 professores que atuam no
ensino técnico profissional do Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial - SENAC do Estado do Parana. Tomaram-se como
procedimentos de pesquisa reunides sistematicas em processo de
formagao continuada para estudos individuais e conjuntos sobre
paradigmas na docéncia, a construgio de quadros sindpticos e
mapas conceituais, a elaboragio e produgoes de textos individuais
e coletivos. Esses procedimentos trouxeram possibilidades de ge-
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rarumareflexdo sobreaimportancia
da formacao continuada na vida
pessoal e profissional do docente,
bem como salientam os principais
problemas e alternativas que dela
sao sistematizados por renomados
educadores e pesquisadores.

O processo investigativo en-
volveu duas etapas, a primeira no
grupo de pesquisadores dentro da
universidade composto por profes-

sores que atuam nas universidades
publicas e privadas, faculdades e em
diversos niveis de ensino, inclusive
na educacdo profissional. E na segunda etapa a inser¢iao dos
mestrandos em grupos da comunidade. Assim, além de partici-
par de um processo de reflexdo sobre os paradigmas da pratica
pedagogica dentro do grupo, estenderam esta vivéncia em seus
ambientes educativos. Com esta proposi¢ao, registram-se as
inferéncias, a partir do processo de reflexdo dos dois grupos,
ou seja, dos 22 professores universitarios no projeto e dos
11 professores que atuam no ensino técnico profissional e se
propuseram a participar da pesquisa. O foco da investigacdo
foi desafiar os docentes a discutir a op¢ao por uma pratica pe-
dagdgica inovadora num paradigma da complexidade, e como
esta escolha do docente pode influenciar na aprendizagem dos
alunos de maneira significativa, tanto na vida como na atuagao no
mundo do trabalho. Os relatos orais e escritos dos participantes
evidenciaram ainda a importancia do papel do educador como
mediador do processo educacional, estimulando-o a analisar e
planejar a sua pratica, o seu processo de avaliagdao e o papel da
escola numa visdo complexa.

EDUCACAO PARA UM NOVO SECULO

Muito se tem escrito nos tltimos anos sobre a perspectiva
da Educacio para o século XXI, e essas produgoes abordam
criticas, analises e reflexdes sobre um novo fazer pedagdgico nas
escolas, especialmente as que atuam com educagao profissional.
Essas reflex6es acompanham a proposta de uma visao holistica,
conforme observa Capra: “as novas concepeies da fisica tém gerado
uma profunda mudanca em nossas visoes de mundo; da visao de mundo
mecanicista de Descartes e de Newton para uma visao holistica, ecoligica
[-.]”". Esta visdo se contrapde ao patadigma tradicional, pois
ainda Capra afirma: “hoje, a mudanca de paradigma na ciéncia, em
seu nivel mais profundo, implica uma mudanca da fisica para a ciéncia
da vida””.

Muitas discussdes ocorrem, tendo em vista as abordagens
que visem nio sé a reforma educacional, mas principalmente
renovem as atitudes e definicdes que devem contemplar a¢oes
efetivas na formacio do docente, dentre elas as que preparam o
individuo para a vida e para o mundo do trabalho, para viver em
sociedade e para participar do desenvolvimento do pafs. Estas
mudancas incluem o discernimento parautilizagao ctiticade novas

metodologias e tecnologias que exigem curriculos elaborados
a partir do modelo por competéncia com visio ampla e na re-
estruturacao da infraestrutura da escola contemporanea.

A necessidade de aprendizagem significativa e ensino con-
textualizado ¢ uma demanda apresentada como desafio para
construir um novo sistema de ensino profissional, requerendo
uma proposta pedagdgica fundamentada numa concepgao critica
das relacoes existentes entre educacio, sociedade e mercado de
trabalho. Nesse contexto, inspira a atuacdo dos professores em
uma pratica educativa transformadora e participativa, centrada
na transformacao da informac¢ao em conhecimento, refletindo
naaprendizagem critica e ativa de contetidos vivos, significativos
e atualizados.

Essa proposta requer um educador que supere o paradig-
ma da fragmentagao, buscando caminhos diferentes, com uma
visdo sistémica, atuando de forma significativa, onde seu papel
de pesquisador e mediador seja evidente e colabore para o de-
senvolvimento de um ser integral e pleno. Entretanto, sabe-se
que a escola e o educador precisam estar, além de preparados,
receptivos para concretizar com efetividade o processo de mu-
danca na acio docente.

A DOCENCIA CONSERVADORA E SEUS REFLEXOS NA
EDUCAGCAO PARA O TRABALHO

A docéncia conservadora advém de uma visao reducionista
incumbida de propagar os modelos educacionais e projetada
no meio da escola tradicional, nasceu no século XVIII e tomou
como base a ciéncia da época, ou seja, o paradigma newtoniano-
cartesiano. Esse paradigma contaminou a educac¢io por quase
quatrocentos anos e ainda estd muito presente nas organiza-
¢oes, inclusive na educacio. Defendeu, ao longo dos tempos,
os modelos conservadores de aprendizagem e de relagio com
o saber que geraram o foco apenas no fazer e na reproducio
fidedigna do conhecimento. Nesse sentido, Moraes acrescenta:
“o pensamento cartesiano, exposto no Discurso do Método, afirmava que
era preciso decompor uma questao em outras mais fdceis até chegar a nm
grau de simplicidade suficiente para que a resposta ficasse evidente”>.

HEssa visdo cartesiana marcou fortemente a educacio tra-
dicional, conforme afirma Behrens: “o século XX caracterizon-se
por uma sociedade de produgdo de massa. Alicercada nos pressupostos do
pensamento newtoniano-cartesiano, a ciéncia contaminou a Educacao com
um pensamento racional, fragmentado e reducionista”*. Com uma visio
newtoniano-cartesiana, numaabordagem conservadora, segundo
Mizukami, “o ensino, em todas as suas formas, nessa abordagem, era
centrado no professor. Esse tipo de ensino volta-se para o que esti externo ao
aluno: o programa, as disciplinas, o professor. O aluno apenas executa
prescricdes que lhe sio fixadas por autoridades extetiores” °.

Além disso, as abordagens pedagdgicas conservadoras eram
embasadas na reproducao e na repeticao de agoes dentro de uma
visao mecanicista do universo, na qual toda a énfase do processo
de ensino-aprendizagem recafa nos valores materiais da vida, no
desenvolvimento de habilidades e produtos. Portanto, a visio
conservadora privilegiava apenas o adestramento intelectual do
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aluno trabalhador, sem levar em conta que o homem ¢, antes de
tudo, um Serem processo evolutivo e que necessita desenvolver
multiplas inteligéncias, ndo apenas cognitivas e motoras, mais
acima de tudo afetivas.

A metodologia na abordagem conservadora prioriza a
transmissao de informag¢des muitas vezes sem nenhum signifi-
cado para o aluno, torna importante apenas o ensinar e nao o
aprender. A qualidade da aprendizagem do aluno trabalhador
¢ mensurada pela reproducio dos conteudos, onde a avaliacio
requer respostas prontas e precisas que devem ser desenvolvidas
por meio de memorizagdo e repeticao, retirando do aluno o
direito de questionar, argumentar e refletir. Neste sentido, cabe
a contribuicio de Kuenzer, quando alerta:

[...] o seuobjetivo central éa constitui¢do de um trabalhador que combine
a posse de um conjunto de habilidades técnicas necessarias — e nio
mais do que isto —a um conjunto de condutas convenientes, de modo
a assumir, 0 mais espontaneamente possivel, sua fungio de trabalhador
alienado ao mesmo tempo que assegure as condi¢des necessarias a sua
propria produgio.6

Essa visao advinda do paradigma newtoniano-cartesiano
acompanha a revolugdo industrial e a abordagem técnica na
educagao nas décadas de 60 e 70 e gera a énfase do processo de
producio capitalista. A qualificagio dos profissionais nestes anos
era apenas para atender a exigéncias da expansao do processo
de industrializagao, que demandavam a formacio de um pro-
fissional capaz de atuar em um determinado posto de trabalho,
desenvolvendo operagdes simples e repetitivas, proposicoes de
uma educacdo reprodutivista.

Esse enfoque, baseado na teoria educacional do capital huma-
no, fundamentado no positivismo e caracterizado por modelos
educacionais focados na abordagem tecnicista com modelos
preestabelecidos, determinou a énfase nos instrumentos que
subsidiavam o processo de ensino-aprendizagem e apresentou
principios como: a fragmenta¢ao do conhecimento, a educacao
mecanicista, a compartimentalizac¢ao por disciplinas e a técnica
pela técnica.

Segundo aborda Kuenzer, “esse saber é distribuido designalmente
segundo as necessidades relativas ao desempenho das tarefas, determinadas pelo
seut grau de complexidade, mediante agentes e mecanismos diversificados””.

Entretanto, consolidando-se na década de 80 surgem pro-
posicoes da educacgio profissional sob os ideais de politecnia,
exigindo do trabalhador competéncias mais elaboradas, como
tomada de decisdes frente a alternativas diversas, valorizacao da
estética e da sensibilidade, empreendedorismo, ousadia e lideranga.
Oliveira reforca que para a educagio profissional:

Na verdade, reivindica-se maior e melhor formacio, capacidade para
enfrentar novas situagdes, preocupagao com aspectos educativos que
ndo podem ser descritos em normas, integridade pessoal, responsabi-
lidade naquilo que executa, formacio continuada, sensibilidade diante
de situagbes delicadas, compromisso ético, moral e politico com a
comunidade.®

Fica evidente que a pratica escolar tecnicista nao atende a
esses novos desafios, pois as disciplinas trabalhadas de forma

fragmentada e reducio-
nista eram desvinculadas
da pratica, o que exigia
que o aluno sozinho
estabelecesse as rela-
coes entre os conteudos
abordados e sua realidade
social. Libaneo comenta
que a escola funcionava
como modeladora do
comportamento huma-

no, por meio de técnicas

especificas, e acrescenta:

“A educagio escolar compete:

organizar o processo de aquisicao de habilidades, atitudes e conbecimentos
especificos, riteis e necessdrios, para que o8 individuos se integrem na mdquina
do sistema social global”®. No mesmo sentido, cabe a contribuicio
de Kuenzer e Deluiz, que afirmam:

[.] do paradigma taylorista/fordista decorrem varias modalidades
de fragmentacido do trabalho pedagdgico, escolar e ndo escolar: a
dualidade estrutural, a partir da qual se definem tipos diferentes
de escola, segundo a origem de classe e o papel a elas destinado na
divisao social e técnica do trabalho; a fragmentagio curricular, que
divide o conhecimento em areas e disciplinas trabalhadas de forma
isolada que passam a ser tratadas como se fossem autonomas entre si
e desvinculadas de pratica social concreta, a partir da pretensa divisao
da consciéncia sobre a agao [...]10

No modelo tecnicista ocorria também a fragmentacio do
trabalho dos pedagogos, que exerciam um controle rigido sobre
o trabalho do professor. Os docentes obedeciam a um plane-
jamento preelaborado pela equipe técnica da escola e que nem
sempre atendia aos interesses dos professores e dos alunos. A
visdao tecnicista do trabalho docente focalizado nos manuais
impedia o professor de agir com autonomia na escolha dos
saberes pertinentes a proposta pedagogica. Impossibilitado de
intervir, o professor seguia a risca o planejamento recomendado
pela supervisio pedagdgica e oferecia um processo ensino-

A metodologia na abordagem
conservadora prioriza a transmissdo
de informagoes muitas vezes sem
nenhum significado para o aluno,
torna importante apenas o ensinar
¢ ndo o aprender.
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Na abordagem tecnicista,
aprender significa modificar o
desempenho em resposta aos
estimulos externos, e mais do que
aprender a pensar o que importa
¢ 0 aprender a fazger, reduzindo
a educagdo ao treinamento,
concebendo-o como meio de obter
a maxinizagao da producdo.

aprendizagem focalizado nas respostas rapidas e prontas, em
especial as que preparassem para o mercado de trabalho. Na
abordagem tecnicista, segundo Freire, “|...] 0 educando recebe passi-
vamente os conhecimentos, tornando-se um depdsito do educador. Educa-se
para arquivar o gue se deposita |...]'"'” para ambos era impossivel
a interacdo e o didlogo, ou seja, a agdo pedagdgica favorecia a
promocgao da eficiéncia e da eficicia com produtividade.

Nessa metodologia cabia ao professor estimular e reforgar
o conteudo como forma de memorizar a aprendizagem, nao
cabia a0 aluno a reflexo e a critica, mas sim seguir rigidamente
os manuais ¢ as instrucdes por meio de repeticao de exercicios
e treino constante. Esses fatores eram possiveis porque, visando
atendera producio em massa e ao capital, exigiam-se do professor
a¢oes educacionais fundamentadas em instrucoes programadas
advindas dos manuais. A educagio reflete a questao econdémica e
torna-se essencial para o desenvolvimento do sistema produtivo,
facilitado pela influéncia da psicologia behaviorista ¢ da aborda-
gem cientifica positiva que propunham formas de controle para
as condi¢bes de aquisi¢do das respostas desejadas.

Na abordagem tecnicista, aprender significa modificar o
desempenho em resposta aos estimulos externos, e mais do que
aprender a pensar o que importa ¢ o aprender a fazer, reduzindo
aeducacio ao treinamento, concebendo-o como meio de obtera
maximizag¢ao da producio. Aos alunos cabia o dominio do fazer,
que a partir do final do século XX passa a nio corresponder
mais as exigéncias da nova visio de mundo, nascida com as
proposicoes da ciéncia, trazendo a necessidade de um entender
cientifico diferenciado, que objetiva atender a nova concepgao
de vida, de trabalho e de educacio.

Os grandes avangos alcangados pela revolugao tecnoldgica
geraram um acimulo de capital, mas ao longo do tempo nio
conseguiramir além da perspectiva reprodutivista e reducionista

no sistema produtivo. A educagio, por sua vez, seguiu 0 mesmo
processo, onde todos os esforcos estavam centrados em dotar
o aluno de habilidades, tornando-o apenas um reprodutor e
memorizador de informagdes. O grande desafio de superacdo
paradigmatica que acompanhou o século XX, nas ultimas dé-
cadas, focalizou em pensar a formag¢ao de um novo educando
e profissional, em especial no sentido de torna-los capazes de
aprender e assimilar o mundo e ndo s6 de reproduzi-lo, mas com
condicoes de transforma-lo.

A TRANSICAO PARADIGMATICA PROJETADA NAS
CONTRIBUICOES DOS PROFESSORES NA FORMAGCAO
CONTINUADA SOBRE A NOVA PRATICA DOCENTE

Das discussoes dos docentes no PEFOP dos dois grupos
envolvidos na pesquisa foi possivel depreender que os paradigmas
tradicionais que visam a reprodugao do conhecimento repercu-
tem na pratica do professor que propde processos pedagogicos
assentados na memorizagao dos conteudos. Nesse cenario, a0s
professores foi questionado como proceder no processo de
mudanca da pratica pedagogica para superar a atuagao autoritaria
para a mediagdo; da imposiciao para a dialogicidade; da copia
para a compreensao critica e transformadora. As contribui¢oes
explicitadas pelos participantes, nos relatos orais e escritos,
apontaram que o processo de formacdo continuada gerou a
reflexdo sobre a transigao paradigmatica, a urgéncia na mudanga
da pratica docente, o despertar do professor para a necessaria
atuacio, a visao de que o educando precisa aprender para uma
vida plena em sociedade como cidadao participativo, empreen-
dedor e transformador.

Os registros das producdes individuais e coletivas dos do-
centes envolvidos no estudo focalizaram o desafio proposto
no século XXI, que requer um paradigma inovador na atuacdo
pedagogica e profissional. Esta constatagao levou a refletir
sobre as novas exigéncias da sociedade, que demandam mu-
dancas educacionais e requerem transformacdes que levem ao
repensar do fazer pedagdogico nas escolas em todos os niveis,
em especial na Educagio Profissional. Busca-se nesse processo
inovador uma educa¢io que garanta ao cidadao a capacidade
de aprender a aprender, conquistando novos conhecimentos.
Assim, exige-se do professor a busca de um novo paradigma
que significa repensar inteiramente a pratica pedagogica. O que
se constata atualmente ¢ que apesar de algumas das reformas
educacionais propostas nos ultimos anos terem sido promisso-
ras, elas tém falhado porque os agentes envolvidos no processo
educacional nio conseguiram atuar com abordagens inovadoras,
pois continuaram desenvolvendo uma formagao reducionista,
atendendo tdo somente as necessidades de uma tendéncia con-
servadora que requer aplicagdes imediatistas do conhecimento
e da tecnologia.

Outra discussao pertinente no processo de formagao conti-
nuadaadveio da necessidade de articular um novo paradigma que
pressupde a recuperacio para a educagao do elo entre a razio
e a intuigdao, que predominou sob a influéncia do paradigma
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newtoniano-cartesiano nos diversos ramos do conhecimento.
Exige-se a superagao urgente da visao racional e reducionista da
ciéncia, da arte, da filosofia positiva, na educagao e na propria
visdo do trabalho e do ser humano.

Desde o século XVIII a civilizagao, sobretudo o mundo oci-
dental, substituiu a formacao da alma pelo culto da légica. Hoje,
sente-se com clareza que o fator essencial para o homem contem-
poraneo nao deve ser mais apenas o dominio da informagao, mas
também a conquista da dimensao mais complexa do ser humano.
Significa que cada vez mais os sistemas educativos precisam estar
ligados a visao da totalidade, da aprendizagem para a vida e do
trabalho significativo que respeite a natureza. Este processo pode
ser desencadeado por meio de conexdes em rede.

Nesse contexto, Capra afirma que:

No século XX, a fisica passou por varias revolugdes conceituais que
revelam claramente as limitacoes de visao de mundo mecanicista e
levam a uma visio organica, ecologica, que mostra grandes semelhangas
com as visdes dos misticos de todas as épocas e tradi¢des. O universo
deixou de ser visto como uma maquina, composta de uma profusio de
objetos distintos, para apresentar-se agora como um todo harmonioso
e indivisivel, uma rede de relagoes dinamicas que incluem o observador
humano e sua consciéncia de um modo essencial.'?

O exposto acima sinaliza a demanda por um novo paradigma
educacional, que tem como enfoque o pensamento complexo'
e a producdo do conhecimento com autonomia. Essa nova
visdo coligada ao desenvolvimento de novas comunica¢oes e
tecnologias desafia o sistema educacional pautado em quatro
pressupostos: aprender a conhecer, aprender a pensar, aprender
a conviver e aprender a set, conforme afirma Delors'. Sutge
entdo uma concepgao pedagdgica complexa, caracterizada
pelo paradigma emergente ou da complexidade, que segundo
Behrens® priotiza a visdo sistémica, ou holistica, a abordagem
progressista e o ensino com pesquisa. Ainda para a autora, “o
ponto de encontro entre os antores gue contribuem com seus estudos sobre o
paradigma inovador € a visdo de totalidade e o desafio de buscar a superagio
da reprodugio para a producao do conbeciments” *°.

Com esse desafio posto, Moraes apresenta contribui¢ao
relevante quando propde:

No pensamento do novo paradigma, no conhecimento em rede, todos
0s conceitos e todas as teotias estdo interconectados. Nio hd conceitos
em hierarquias. Uma ciéncia ou uma disciplina nao ¢ mais importante do
queaoutra. A visao do conhecimento em rede constitui um instrumento
para a transformacao potencial do préprio conhecimento.'”

No paradigma da complexidade, o processo de aquisi¢ao de
conhecimento é compreendido como decorréncia das relages
que o aluno estabelece com o meio, cabendo ao professor mediar
o processo educacional. Assim, o docente necessita viabilizar as
trocas necessarias, propor relagGes dialbgicas, provocar os alunos
para realizar pesquisas para colher informagdes e conteidos co-
letados de forma critica e ativa. Este procedimento investigativo
permite transformar esses conteudos e informagoes coletados
em elaborag¢bes que levem a uma produg¢do do conhecimento
proprio e significativo.

O respeito aos interesses e aos diferentes estagios do desen-
volvimento cognitivo dos alunos trabalhadores favorece aautono-
mia e auxilia na transferéncia da aprendizagem, ndo apenas para
aprender a fazer, mas principalmente paraaprenderaaprender. O
trabalho escolar na educagio profissional e, em outros segmentos,
possui caracteristicas cooperativas e participativas, assegurando
a0 professor a autonomia e o controle do processo de trabalho
em prol de uma formagao sélida e abrangente, qualitativa e que
atenda a critérios sociais, profissionais e educacionais.

O paradigma inovador busca entdo estimular a reflexao do
aluno, o seu espirito investigativo, valorizando suas inteligéncias
multiplas, oportunizando um relacionamento dialégico com o
professor, os colegas, a escola e o ambiente profissional. Possibilita
também construir seu préprio conhecimento, levando o aluno
a ser respeitado em suas diferencgas individuais, considerado um
ser nico, valioso e com talentos proprios.

Dessa forma, desencadeia a construgao de sua prépria his-
toria, compartilhando idéias, informagdes, responsabilidades,
decisoes e cooperagoes, transformando-se em sujeito do seu
proprio processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Aoaluno éoportunizadauma pratica diferenciada, na qual tem
liberdade de expressar suas idéias e suas produgoes, tornando-
se corresponsavel pelo processo de aprendizagem por meio da
construcdo e da reconstrucio de conhecimentos e do desen-
volvimento de competéncias. Nesta proposta percebe em seus
erros a possibilidade de uma aprendizagem significativa, busca

O paradigma inovador busca entdo
estimular a reflexao do aluno, o seu
espirito investigativo, valorizando
suas inteligéncias miiltiplas,
oportunizando um relacionamento
dialdgico com o professor, os colegas,
a escola e o ambiente profissional.
Possibilita também construir sen
proprio conbecimento, levando o
aluno a ser respeitado em suas
diferencas individnas, considerado
um ser unico, valioso e com
talentos proprios.
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respostas criativas de forma ousada e auténoma. Para tanto, o
aluno precisa prosseguir sem parar jamais de aprender, sozinho
ou em grupo, por meio de investigacdo individual e coletiva.

Nesse contexto o educador, num paradigma da complexidade,
passa a aprender junto com o aluno, estimula a sua capacidade
de percepgio e pensamento perante suas necessidades e suas
realidades educacionais e profissionais, sempre em sintonia com
problemas reais de carater social, econdémico, afetivo e educa-
cional de forma individualizada, discutindo sempre sentimentos
¢ emogoes.

Cabe ainda ao professor ser um animador dos alunos na
pesquisa, na investigacao e na busca de aprendizagens significa-
tivas e duraveis, mediando o saber elaborado e o conhecimento
a ser produzido. Assim, oportuniza a autonomia intelectual e
moral para o individuo aprender a ser ele mesmo, unico, dife-
rente na igualdade e igual na diversidade. Com essa proposta,
o professor pode possibilitar ao aluno identificar-se com uma
cultura e desenvolvé-la, para aprender a buscar informacoes,
acessa-las e transforma-las em conhecimentos tteis, aplicaveis
as organizag¢des hoje globalizadas.

Significa, entdo, que o processo educacional no paradigma da
complexidade ndo pode ser centrado em contetidos que apenas
sao transmitidos, mas em produc¢io do conhecimento que tor-
na o processo educacional significativo e relevante. Portanto,
segundo Behrens' a metodologia deve possibilitar processos
de autonomia e liberdade, embasada na contextualidade e na
problematizagdo, superando a fragmentagao do conhecimento
por meio do resgate do ser humano em sua totalidade e da
valorizagdo das inteligéncias multiplas.

O paradigma da complexidade visa a integralizagao da visao
do todo, em busca de um pensamento complexo, estabelecendo
conexdes entre as diversas areas do conhecimento por meio de
um pensamento multidimensional, que provoque a producio

individual e coletiva dos alunos e com enfoque critico, reflexivo,
transformador e globalizador. Sendo assim, para a efetividade
dessa abordagem faz-se necessario implementar um processo de
avaliagdo que possibilite o resgate e o respeito do crescimento
integral do aluno e do grupo. Para Behrens:

as avaliagdes realizadas durante o processo tém demonstrado que os
resultados sio mais significativos, pois permitem ao aluno perceber
seu desenvolvimento durante o trabalho que estd sendo realizado. O
professor com uma visio sistémica é capaz de perceber que o erro
pode vir a ser um caminho do acerto."’

Diante deste contexto muito se tem falado sobre competén-
cias, tanto na escola quanto em ambientes de trabalho, conforme
Kuenzer, que define competéncia como:

Capacidade de agir, em situacoes previstas e nao previstas, com rapidez e
eficiéncia, articulando conhecimentos ticitos e cientificos a experiéncias
de vida e laborais vivenciadas ao longo das histérias de vida vincula-
das a idéia de solucionar problemas, mobilizando conhecimentos de
forma transdisciplinar a comportamentos e habilidades psicofisicas, e
transferindo-os para novas situacoes; supde, portanto, a capacidade de
atuar mobilizando conhecimentos.

O planejamento curricular centrado no desenvolvimento de
competéncias deve prever atividades de ensino que possibilitem
a avaliagdo conjunta do aluno e do professor na aprendizagem,
garantindo o direito de ensinar e o direito de aprender.

Assim, segundo destaca Deluiz, “no nzodelo de competéncias importa
ndo 5o a posse dos saberes disciplinares escolares ou técnicos profissionas,
mais a capacidade de mobilizd-los para resolver problemas e enfrentar os
imprevistos na situagio de trabalho®.”’

Portanto, o desenvolvimento de competéncias deve prever a
capacidade do aluno trabalhador em resolver problemas por meio
da aplicacio de tarefas complexas e de desafios que os levem a
mobilizar seus conhecimentos, habilidades e valores.

O termo competéncias tem sido aplicado a educagio profissio-
nal tendo em vista as exigéncias ocorridas no mundo do trabalho,
embora inexista consenso dos profissionais da educagio sobre
essanogao, porém o modelo de competéncias sugere qualificacao
de um individuo, tratando principalmente da sua capacidade de
agir, intervir, decidir em situagoes previstas ou previsfveis. Dessa
forma, requer uma profissionalizacdo que prepare o trabalhador
para rapidas reconversoes ao longo da vida.

Sendo assim, o modelo de competéncias favorece uma arti-
culacdo com o mundo do trabalho, promovendo a constru¢ao
da cidadania, e também prepara o aluno trabalhador para atuar
de forma participativa e ativa no mundo do trabalho.

Além disso, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB, Lei n°® 9.394/96%, confirma a possibilidade
nas politicas de educac¢io profissional da op¢ao por uma orga-
nizagao curricular baseada no desenvolvimento de competéncias
profissionais, pot meio de seu Parecer n® 17/97%, Patrecet n°
16/99* e Resolucio n® 04/99% da Camara de Educacio Bésica
do Conselho Nacional de Educacao. Nesse contexto, no que diz
respeito a Educacido Profissional, tratada em capitulo especial,
destaca que a organizagio curricular da educacio profissional tem
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como principio orientador a formagio baseada em competéncias,
entendida conforme os dispositivos que a regulamentam.

Sendo assim, o foco da estrutura curricular no desenvol-
vimento de competéncias possibilita a superacdo de um fazer
pedagogico centrado na transmissao de conteudos, o que exige
dos profissionais de educagio umanova postura, possibilitando ao
aluno um fazer autbnomo, critico e criativo, elementos essenciais
ao exercicio da cidadania e de uma participagao politica.

Esse modelo exige a adogdao de um novo paradigma, onde
o ensino deve voltar-se para a valorizacio das experiéncias
pessoais do aluno, possibilitando ao educando ser parceiro no
processo de aprendizagem, onde os conteidos sejam significa-
tivos e atualizados.

O modelo estrutural do curriculo por competéncias deve
contemplar a flexibilidade, a interdisciplinaridade e a contex-
tualizacio.

Dessa forma, as competéncias precisam ser vistas de ma-
neira mais ampla, pois o paradigma da complexidade propoe
que a aprendizagem e a avaliacio sejam processuais, continuas
e transformadoras. Com essa visao, possibilita o crescimento
gradativo do aluno trabalhador e também do professor, pos-
sibilitando perceber o desenvolvimento ocorrido durante o
processo educacional. Ou seja, para que ocorra a efetividade da
aprendizagem e a contextualizacio de situagdes reais, a pratica
pedagogica precisa contemplar a elaboracdo de projetos que
provoquem um estudo sistematico por meio de investigacdo
orientada. Essa metodologia possibilita perceber o aluno nio
somente como objeto, mas principalmente como o sujeito e o
produtor de seu proprio processo de desenvolvimento.

A metodologia por projetos, num paradigma complexo,
destaca-se como estratégia que visa estabelecer relagoes entre
as informagdes a que os alunos tém acesso e a sua realidade,
instaurando um ambiente de ensino baseado na resolucao de
problemas. Esta proposta pode refletir positivamente na atuacao
profissional e no processo produtivo, pois o aluno deve ultrapassar
o universo dos livros, incentivando a busca de informacoes ¢
conhecimentos criticos e reflexivos, promovendo a autonomia,
a capacidade de problematizar, investigar, refletir e sistematizar
o conhecimento. Segundo Barbosa, Gontijo e Santos:

O método de ensino por projetos é uma estratégia de ensino-aprendizagem
que visa, por meio da investigacio de um tema ou problema, vincular
teoria e pratica, gera aprendizagem diversificada e em tempo real, inserida
em novo contexto pedagdgico no qual o aluno é agente na produgio do
conhecimento. Rompe com a imposi¢io de contetdos de forma rigida e
pré-estabelecida, incorporando-os namedida em que se constituem como
parte fundamental para o desenvolvimento do projeto.”

O professor torna-se também um pesquisador, pois, segundo

Demo, “

. a educagio pela pesquisa supoe um processo de permanente
recuperagao do professor’” . Ele deve dividir com os alunos a res-
ponsabilidade pela construcio do conhecimento. Quanto aos
alunos, cabe-lhes desenvolver uma postura participativa durante o
processo de ensino-aprendizagem e reconhecer que o professor
nao ¢ mais o unico a decidir sobre os caminhos a serem seguidos

nem o centro absoluto do saber.

Dessa forma, cabe defender uma metodologia que possibilite
a problematizac¢do, pois com este encaminhamento o tema ¢
escolhido ou negociado pelo grupo. O problema nio deve ser
imposto pelo professor, mas deve gerar no aluno a curiosidade
investigativa, ou seja, deve representar um desafio que estimule
o0 investimento no tempo e no esfor¢o cognitivo, estabelecendo
uma necessidade real e que favoreca a troca e o entendimento
dos diversos pontos de vistas e diferentes caminhos estabelecidos
para o desenvolvimento do tema.

No paradigmainovador, ametodologia assentada na pesquisa
deve seravaliada permanentemente, buscando investigar o alcance
dos objetivos propostos e que a¢des devem ser propostas para
conquistar a qualidade no desenvolvimento do projeto.

O paradigma da complexidade exige um fazer docente dial6-
gico e democratico, o incentivo e a busca constante da produgio
autonoma do conhecimento. Com uma visdo emergente, visa
proporcionar uma pratica pedagogica que seja inovadora e esti-
mule o aluno a participar efetivamente no processo educativo.
A docéncia numa visdo complexa pode transformar o aluno
num sujeito critico e inovador, inserido no contexto real de
situagOes sociais e profissionais, de forma a leva-lo a encontrar
novos caminhos para aprender.

CONSIDERACOES FINAIS

A realiza¢do de estudos, no grupo PEFOP e no SENAC do
Paran4, sobre os paradigmas da Pratica Pedagogica, possibilitou
a reflexdo dos 22 participantes do grupo e uma vivéncia no pro-
cesso de inser¢do com professores da comunidade. Assim, na
etapa desenvolvida na comunidade foi possfvel conviver com 11
professores que atuam nos Centros de Educagao Profissional. O
processo de formagao continuada, nos dois grupos, se apresentou
com a intenc¢ao de oferecer momentos de reflexdo, em especial
no que se refere a op¢ao de um Paradigma da Complexidade na
docéncia em todos os niveis de ensino. No processo investigati-
vo foi possivel perceber que esse paradigma inovador pode ser
adotado como metodologia da pratica pedagogica, mas depende
de uma acdo conjunta e de proposta de processo de formagao
continuada, visando preparar os professores que desejam atuar de
maneira critica e mudar seu paradigma na educacio e na formagio
para o trabalho. Os relatos dos docentes apontaram para a neces-
sidade de desenvolver uma atuagao pedagdgica fundamentadano
ensino contextualizado a partir de problematiza¢io que favorece

|
O modelo estrutural do curriculo
por competéncias deve contemplar a

flexcibilidade, a interdisciplinaridade

e a contextualizacao.
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a avaliagdao por competéncias. As exigéncias do trabalhador em
atuar com as novas tecnologias de maneira criativa demandam
uma formagao que os prepare para se manterem atualizados e
produtivos na sua area profissional.

Para tanto, Behrens™ otienta que a pratica pedagdgica num
paradigma da complexidade exige um trabalho entrelagado das
abordagens: sistémica ou holistica, progressista e o ensino com
pesquisa. Por meio de inter-relagdo dessas abordagens os docen-
tes podem promover uma pratica pedagdgica reflexiva, critica
e inovadora. Neste contexto, torna-se urgente a proposicao de
uma pratica pedagdgica problematizadora por meio de projetos
de trabalho a partir da realidade concreta que levem a certificar
competéncias profissionais de forma efetiva e que correspondam
as demandadas do mundo de trabalho.

O desafio prende-se a formacao de um novo educador que
atue de forma critica atendendo, ao proposto no paradigma da
complexidade ou emergente também nas escolas de educacido
profissional. Os cursos profissionalizantes que atendam as
demandas da sociedade neste inicio de século XXI exigem um
professor que prepare os alunos trabalhadores para atuar num
mercado de trabalho globalizado com autonomia e criatividade
pormeio deagbes investigativas. Esta formacao pode possibilitara
identificacdo e a proje¢ao de problemas, bem como a apresentacao
de propostas e soluges, demandando dessa forma um educador
capaz de preparar seus alunos para transformar saberes reprodu-
tivistas em saberes aplicaveis, uma vez que as inovagoes técnicas
e tecnologicas ocorrem de forma acelerada, exigindo profissionais
capazes de construir e reconstruir o conhecimento.

O desenvolvimento da educagao continuada juntamente com
os docentes que atuam nos Centros de Educagao Profissional do
SENAC do Parana permitiu perceber a pertinéncia da formacao
profissional que atenda ao paradigma da complexidade por meio
de uma nova metodologia que seja dialogica, reflexiva e critica,
que gere uma aprendizagem autonoma e contextualizada.

Eimportante destacar que a equipe de profissionais que atuam
com educacao profissional nio se compde de seres abstratos,
mas de pessoas experientes, com suas identidades pessoais e
profissionais, imersas no mundo do trabalho e na vivéncia na
comunidade. Com base nas representacoes constituidas durante
a vida profissional e pessoal podem compartilhar seus conhe-
cimentos, valores e atitudes.

A reflexao critica proposta durante o processo de formagao
desses educadores aponta que os conhecimentos adquirem
sentido ou ndo, sdo aceitos ou incorporados em funcio de

complexos processos nao apenas cognitivos, mas principalmente
socioafetivos e culturais. Socioafetivos por conta da importancia
das atitudes e comportamentos exigidos do profissional do sé-
culo XXI, em especial no compromisso de fazer uma educacio
de qualidade que prepare os alunos para atuarem na sociedade
enquanto individuos participativos e comprometidos com as
questdes culturais, sociais e ambientais.

Neste processo desafiador, tem extrema importancia a visao
dos gestores das escolas em todos os niveis, em especial na edu-
cagao profissional no sentido de repensar o papel do professor,
pois o sucesso de uma gera¢io de trabalhadores depende de
uma formacio critica, inovadora e transformadora. Acredita-se
que a formagao continuada dos docentes deve ocorrer de forma
sistémica, estimulando o desenvolvimento de competéncias
pedagogicas inovadoras, considerando a tecnologia como parte
integrante e necessatia no processo educacional.

A caminhada com os professores pesquisadores permite
enfatizar a necessidade de um esforco concentrado na articulagao
pedagogica entre gestores e professores das escolas, inclusive as
de educagao profissional, no sentido de buscar uma formacio
que atenda ao paradigma da complexidade. Neste paradigma a
formagcao profissional assumeavisao do todo, que implica superar
a repeticdao e a memorizagao de atividades desconectadas. No
paradigma da complexidade, a formacao dos alunos e também
dos professoreslevaaargumentar, a duvidar, a questionar, a rever
conceitos e manuais, a saber ouvir e entender o outro, a partilhar
seus acertos e buscar novas solugdes para seus erros, a entender
o trabalho compartilhado como responsabilidade de cada um
e o sucesso de todos, a enfrentar novos desafios, a discutir e
dialogar com seus pares e ser mais humano, justo e fraterno, e
assim se entender como cidadio do mundo e construtor de sua
propria histéria e da sua comunidade.

O paradigma da complexidade instiga as organizaces em seus
multiplos desdobramentos, ouseja, educativos, religiosos, comerciais,
industriais, sociais, entre outros, a repensarem seus pProcessos, a
redimensionar seus procedimentos, a pensar os danos causados ao
homem, asociedade eao planeta. A superagao davisio reducionista
de conviver na sociedade depende da formagio de cidaddos para
construirum mundo melhor, mais justo, fraterno eigualitario. Neste
movimento de mudanga paradigmatica também as organizacdes
precisam propiciar aos seus colaboradores momentos de reflexao,
de didlogo, de participacdo e de partilha, assim trabalhadores, pro-
fissionais, professores e alunos podem aprender a fazer, a conhecer,
a ser e conviver. Neste contexto, a sociedade complexa exige um
educador que inove sua agio pedagdgica, que repense seu papel na
sociedade e que entenda sua contribuigdo significativa no mundo
do trabalho. O esforco concentrado pode gerar mudancas signifi-
cativas, abrindo novos caminhos para uma formagao educacional
e profissional mais relevante e significativa.

Notas

! CAPRA, Fritjof. A teia da fisica: uma nova compreensio cientifica dos

sistemas vivos. Sio Paulo : Cultrix, 1996. p.24.
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ABSTRACT

Jacques de Lima Ferreira; Lucymara Carpine; Marilda Aparecida
Behrens. From the traditional paradigm to the comple-
xity paradigm: a new road for vocational training.

The object of this research, carried out by the group “Educational
Paradigms and Teacher Education” (PEFOP), was fo reflect on
a proposal for paradigmatic change in the education of feachers
working at the SENAC Centers for Vocational Training in Pa-
rand. This article presents the resulls of the research whose purpose
was o reveal the paradigmatic influence on pedagogical practice in
the process of teacher education. The choice was for a participatory
research, involving 22 teachers who had studied or were studying
in a postgraduate program in education at the Pontifical Catholic
University (PUC) in Parand state and 11 teachers who fanght
technical vocational classes in SENAC.
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RESUMEN

Jacques de Iima Ferreira; Lucymara Carpinmy Marilda Aparecida

Behrens. Del paradigma tradicional al paradigma de
Ia complejidad: un nuevo recorrido en la educacién
profesional.

Elobjeto de esta investigacion, realizada en elgrupo PEFOP— “Pa-
radigmas educacionales y formacion de profesores” — fue reflexionar
sobre la propuesta de cambio paradigmatico en la formacion de los
docentes que actiian en los Centros de Educacion Profesional del
SENAC del estado de Parand. En este articulo se presentan los
resultados de una investigacion, cuya meta fue poner en evidencia
la influencia paradigmitica de la prictica pedagdgica en el proceso
de formacion de profesores. Se optd por una investigacion participa-
tiva, de la que tomaron parte 22 profesores que cursaron o estin
cursando un programa de posgrado en educacion, de la PUCPR,
y 11 profesores que actuaban en la enseiianza técnico profesional
en el SENAC.

Palabras clave: Prictica pedagdgica; Mediacion docente; Edu-
cacion profesional; Paradigma de la complejidad.
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O ESTRESSE E O
BEM-ESTAR DOCENTE!

Andréia Cristina Rezende Rodrignes de Paula*
Marisa Loménaco de Paula Naves**

Resumo

Trata-se de uma pesquisa sobre estresse e bem-estar docentes que procura evidenciar indicadores de bem-

estar que motivam os docentes a persistirem na profissao e a encontrarem satisfacao e prazer na realizacio

de seu trabalho. Os sujeitos e os cenarios da pesquisa de tipo etnografica foram considerados como sis-

temas vivos, complexos e inacabados, justificando uma abordagem qualitativa. Utilizaram-se para coleta

de dados observagoes, descricoes e notas de campo realizadas em 2008 e entrevistas desenvolvidas com

professoras que, apesar das adversidades enfrentadas no dia a dia escolar, ndo sucumbiram ao desalento,

permanecendo na profissao.

Palavras-chave: Estresse; Docente; Bem-Estar docente; Cotidiano escolar.

INTRODUCAO

Sonha quem esta crescendo, sonha quem luta e pretende, sonha
quem insulta e ofende e, no mundo, em conclusio, todos sonham o
que sao mesmo ninguém o entendendo.

José Manoel Esteves, 1999.

A epigrafe acima é um trecho de um mondlogo apresenta-
do por José Esteve, em seu livio O Mal-Estar Docente’. Trata-se
da apresentacio de uma cena de teatro em que o personagem
central é duramente desestabilizado por inesperadas mudancas
no cenario. As mudancas sao inusitadas e chegam tiao sem aviso
prévio que, além de provocarem o desconcerto do ator que, na
penumbra, ndo encontra condi¢oes para retomar o equilibrio,
também surpreendem o publico, que reage com risadas reprimidas
e comentarios inevitiaveis. No transcorrer da cena, o ator, com
as convicgoes iniciais fortemente abaladas, percebe que faz um
papel ridiculo e, sem o apoio dos roteiristas e da platéia, sente,
entdo, sua visdo ofuscada, perde o foco ¢ a fala.
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em Metodologias Educacionais no Ministério do Meio Ambiente/ MM.A, Brasilia-DF.
E-mail: andreia.rodrigues@mma.gov.br.

**Doutora em Educagio pela Pontificia Universidade Catdlica/ PUC-SP. Mestre em Educagao
pela Universidade Eistadual de Campinas-SP/ UNICAMP. Professora na Faculdade de
Educagio da Universidade Federal de Uberlindia/ UFU. E-mail: mipnaves@ufu.br.

Recebido para publicacio em: 05/ 11/09.

Na realidade, os sentimentos de inseguranca, medo, de-
samparo e o desgaste que o personagem enfrenta se compa-
ram ao estresse ¢ ao mal-estar impregnados nas sociedades
atuais. Isso porque, nos dias de hoje, ndo faltam situagdes
ou condic¢bes que suscitem desconforto ou indignacdo. Du-
arte’ salienta que o enfado, o cansago e o esgotamento tém
dominado o espirito deste século, pois o sonho de um futuro
pleno de alegrias e possibilidades presentes na modernidade
foi frustrado. Também Santos® lembra que existe um clima de
desassossego no ar, pois muitas promessas edificadas sob a
inspiragao da mentalidade moderna, como o estabelecimento
daigualdade entre ricos e pobres, o cumprimento dos direitos
humanos, as garantias de liberdade e de uma paz mundial,
permanecem nio concretizadas ou redundaram em efeitos,
por vezes, perversos.

Existe, assim, uma sensa¢io de mal-estar e desgaste que se
instalano cotidiano das pessoas. Muitos tém percorrido o caminho
do individualismo, do consumismo, da competi¢do exacerbada,
do isolamento e, contraditoriamente, tém experimentado mais
inseguranca, medo, soliddo, sensa¢ao de abandono, fragilizacdo
dos lacos humanos, sentimento de sentitem-se s6, mesmo to-
deados de pessoas.

Nesse cenario de incertezas, os docentes vivem o desafio
de moverem-se num contexto em que “tudo que parecia solido,
desmancha-se no ar”, e podemos dizer que a fala silenciada,
o constrangimento contido, o estresse ¢ todo o mal-estar
que envolve aquela ficticia cena sdo reais no dia a dia dos
professores.
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Os CAMINHOS DA INVESTIGACAO

O que ¢ o estresse docente? De que maneiras o estresse se
configurano diaadiade professores? E possivel resistirao estresse
e ao mal-estar docente? Quais as possibilidades de bem-estar
vivenciado pelos professores? Essas foram algumas indagacoes
que motivaram a pesquisa de mestrado desenvolvida por uma
das autoras® que, para respondé-las, mergulhou no cotidiano de
uma escola publica municipal da cidade de Uberlandia-MG, onde
durante cinco anos exerceu a fun¢ao de supervisora escolar. Na
complexidade daquele espago-tempo singular, vivo e repleto de
sentido, foi possivel perceber que embora diante de adversidades
e sofrimentos e em meio ao estresse decorrente da profissio
docente, alguns professores nio “entregaram os pontos”, nao
cederam ao desalento. Realizando nessa escola uma pesquisa
qualitativa de tipo etnografica, procuramos compreender o que
torna os professores resistentes e persistentes, fazendo-os enca-
rar as desventuras e experimentar satisfacao na docéncia. Neste
tipo de abordagem, de orientagao fenomenoldgica, procura-se
conhecer a totalidade a partir de contextos menores, a partir
do estudo dos significados que os individuos atribuem as suas
proprias agdes e aos eventos do cotidiano. O pesquisador,
imerso no meio natural, observa as acoes das pessoas, conversa
com elas, acompanha o seu dia a dia, procurando aproximar-se
gradativamente dos significados para compreendé-los e, entio,
tentar descrever o modo de existéncia daquele grupo, a per-
cepgao que as pessoas tém sobre determinado tema, problema
ou questdo. LLancamo-nos, assim, na direcao dos estudos que
analisam o bem-estar docente na perspectiva de compreender
as experiéncias vivenciadas pelos docentes que persistem na
profissao e gostam do que fazem.

A sala das professoras foi o lugar central de observagoes
sistematicas. Essas giraram em torno de cinco professoras’
que chamaram a atencido porque, apesar de constantemente se
queixarem do estresse e, por vezes, se mostrarem abatidas, desa-
nimadas e cansadas, nao sucumbiram ao desalento, mantendo-se
na profissio docente. Naquela sala em que, quase sempre, as
docentes se acomodam para o planejamento, nos intervalos do
lanche e para o atendimento a comunidade escolar, constatamos
que o movimento da escola pulsava e acontecia. Ali, foi possivel
a proximidade com todos os atores da institui¢do, pois a sala
das professoras ¢, sem duvida, um dos lugares mais comparti-
Ihados por todos os sujeitos da escola, sendo um espaco-tempo

caracterizado pela oportunidade de se vivenciar e compartilhar
momentos de tensGes, desassossego, relacoes de podet, resis-
téncias e alegrias. Logo, foram observadas as falas, os pontos de
vista, 0s posicionamentos em relacdo a temas ligados a educacio,
a0 ensino, problemas enfrentados na escola, os momentos de
siléncio, as expressoes pessoais em relacio a vida, os sonhos,
sentimentos e expectativas das docentes.

Além das observagoes, foram elaboradas notas de campo
com o objetivo de registrar e descrever os acontecimentos e as
cenas didrias, bem como as impressoes observadas; afinal, por
meio de notas de campo o investigador registraidéias, estratégias,
reflexées e palpites. “Isto sao notas de campo: o relato escrito daquilo
que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolba e
refletindo sobre os dados de nm estudo qualitativo”®.

Também foram realizadas entrevistas em horarios definidos
e combinados, o que possibilitou interacio comunicativa e en-
volvimento entre os protagonistas da pesquisa. As entrevistas
funcionaram como um desdobramento das notas de campo.
Permitiram sintetizar impressoes, intui¢des e reflexdes e retornar
as professoras, dando-lhes oportunidade para se posicionarem,
ampliando a visao em relacio ao tema. Além disso, favoreceram
o didlogo e contribuitam com o processo de comunica¢io com
as docentes, fundamental no transcorrer das pesquisas, em que
pesquisados e pesquisador sio estimulados a se envolverem
com suas reflexdes e emog¢oes, conforme ensina Gonzalez Rey,
para quem ‘@ pesquisa € um processo de comunicagio que se organiza
progressivamente e gue permite e estimula a expressao dos sujeitos por meio
do Ingar por eles ocupado em tal processo”™.’

A permanéncia na escola foi importante, pois favoreceu a
apreensio do cotidiano escolar que se descortinava, constituindo-
se como a principal via de acesso as professoras — pessoas con-
cretas, com maneiras de pensar, agir e vivenciar a profissao; que
tecem saberes e praticas docentes; apropriam-se de concepg¢oes
a respeito do oficio de ensinar presentes na escola; vivenciam o
ensino e aprendem com e sobre o outro.

Esse convivio quase diario com as professoras possibilitou
a reconstrucdo das tensdes diarias, das perturbagdes nio tio
6bvias, mas que implicitas em suas praticas podem gerar estresse
cumulativo e nocivo, realidade que, a todo o tempo, motivou-nos
abuscar e a compreender as experiéncias andnimas e prazerosas,
as manifesta¢Ges de alegtia e satisfacdo que poderiam explicar
o “gosto pela profissao.”

O ESTRESSE DAS PROFESSORAS E OS SEUS INDICADORES:
UMA TRAMA DE MUITOS FIOS

A maior parte das docentes da escola sao maes, donas de casas,
esposas, professoras, enfim, mulheres presentes em distintos espacos
socials que exercem uma tripla jornada de trabalho corroborando o
cansaco, a fadiga, o desgaste e a perda de energia.

Andréia Cristina Rezende Rodrigues de Paula, 2009."

Ao longo da permanéncia na escola, foi possivel constatar
que existem situagoes de estresse que ali se movem, algumas
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de modo mais frequente e evidente, outras de maneira menos
aparente, mas nao menos contundente. Os primeiros indicadores
aqui apresentados referem-se aqueles percebidos com maior
intensidade durante os periodos de observagoes e entrevistas.

O primeiro fio tracado se refere a desvalorizagao profissional
e social. As professoras expressaram um forte e permanente in-
comodo diante do fato de a profissao docente nao ser valorizada
socialmente. Falaram do descontentamento enquanto ecoavam
o desejo de reconhecimento pelo trabalho que realizam:

Ser professor deveria ser uma das profisses mais valorizadas, uma
das mais importantes. No entanto, ndo somos valorizados. Ndo ha
reconhecimento e consideragio em trelagio ao nosso trabalho. (Irene'’,
entrevista, 16/10/2008).

Sinto que faltam valorizagdo e respeito em relagdo ao professor e isso
magoa, cansa a gente. (Rosangela, entrevista, 27/11/2008).

A desvalorizacio profissional ¢, de fato, uma situagiao que
oprime e desqualifica a forga de trabalho, reforca os processos
de proletarizacdo do magistério e acentua a concepgao de que ser
professor é uma atividade de menor valor social. Essa realidade
acaba mesmo por reforgar as tensdes entre os professores ¢ a
sociedade, mais precisamente as tensdes entre os docentes e as
familias dos alunos.

Nesse aspecto, Larocca'” apresenta vétios estudos que sa-
lientam o descompasso nas relacoes familia-escola e enfatizam
o fato de que as exigéncias feitas pela sociedade, para além
daquilo que eles poderiam saber-fazer, acentuam os processos
de desvalorizagiao profissional e social dos professores. As
cobrangas excessivas e as novas demandas sociais, que recaem
sobre professores, seligam a reorganizagao socioldgica da familia
que, nos tempos atuais, tem transferido para a escola responsa-
bilidades que antes lhes pertenciam, pressionando os docentes
a assumirem diferentes e novos papéis.

Nessas circunstancias, a escola e os professores se veem num
processo em que as exigéncias e as responsabilidades educativas
sao cada vez maiores. Os professores, atordoados com a nova
realidade que se descortina, vivem uma ambigua relacdo com as
familias de seus alunos e acumulam tensGes geradoras de estresse,
com consequéncias danosas para si mesmas e para o ensino, tais
como a desesperanca ou a descrenca num trabalho educativo
desenvolvido em parceria, enfado que pode ser observado no
modo como, por exemplo, esta professora se posiciona quando
levada a refletir sobre o problema.

A auséncia da familia é um dos motivos do meu estresse. Muitos alunos
estao abandonados na escola. Muitas familias vém na escola somente no
final do ano, quando querem saber o porqué do filho nio ter passado
de ano (Irene, nota de campo n. 03. 07/03/2008).

Assim, as professoras expressam e tensionam os conflitos no
espago-tempo da escola. Desconfiadas e temerosas dessa relagao
com a sociedade, seguem abatidas, pois, com frequéncia, obser-
vam o fato de que a familia, embora ausente no cumprimento
de seu papel diante de um eventual fracasso escolar de seus
filhos, pode, de subito, comparecer, responsabilizando-as pelo

As cobrangas excessivas e as novas
demandas sociais, que recaem sobre
professores, se ligam a reorganizacdo
socioldgica da familia que, nos
tempos atuais, tem transferido para
a escola responsabilidades que antes
lhes pertenciam, pressionando os
docentes a assumirem diferentes
¢ 110V0S papéis.

insucesso e colocando em xeque seu trabalho. As professoras,
como tantas outras, vivem a tensio de quem, 20 mesmo tempo
em que se protege, isolando-se das cobrangas que excedem, tam-
bém reclama por didlogo, maior reconhecimento e valorizacao
social na profissio.

Para Esteve'®, o mal-estar e o estresse decorrentes da tensa
relagdo entre os professores e a sociedade poderiam, contudo,
ser minimizados se os professores, em vez de se isolarem ou
permanecerem passivos, assumissem uma atitude inquieta, critica
e problematizadora, com a iniciativa e criatividade dos atores do
teatro de Pirandello':

S6 uma grande criatividade e um grande génio, como os de Pirandello,
cheio de iniciativa, podem salvar nosso ator e nossos professores dos
problemas que implicam a mudanga de cenario: — O senhor, sim. O
que faria se, na metade de um mondlogo de Segismundo, trocassem
o cenario? — H a senhora? Deixe seu comodo sorriso ao observar os
movimentos do pobre ator por um cenario mascarado. O que a senhora
faria com quarenta ou cinquenta criangas; como essas duas, com as
quais ji néo sabe o que fazer em casa? °

Entdo, para manter a coeréncia e recuperar os papéis o ator
pirandelliano encaratia o publico e o roteitista; tiraria o ponto do
seu lugar e acabaria como os risos do auditério e o desafiaria a
assumir o seu lugar. No caso das docentes, estas deveriam redefinir
junto com as familias ou com a sociedade de modo geral o seu
papel, tecer reflexGes sobre as reais condi¢oes em que realizam o
seu trabalho e sobre o quadro de desmotivacdo que as reveste.

Uma das vias de rompimento com o ciclo de frustragao,
desanimo, descrenca, ceticismo, fechamento as mudancas e as
possibilidades de inovacdo na profissio — problemas que tanto
servemaalienacao como geram um progressivo desinvestimento
dos professotes no magistério — passa, segundo Cavaco'®, pela
revalorizacio social, ou seja, por uma relacdo de confianga, sen-
sibilidade, apoio e respeito entre a sociedade e os professores.
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mnitas responsabilidades e
mudangas recaem sobre os
professores. Esses profissionats
sdo hoje requisitados para
lidaren: com alunos portadores
de necessidades especiais, com
as constantes mudancas dos
programas curriculares, com os
avangos tecnoldgicos que se aplicam
ao ensino, com o incremento da
burocracia e com as diferentes
cobrangas sociais — processos que
acarretam intensificagao do trabalho.

Além da relacdao com a sociedade ou, mais particularmente,
com as familias, alguns estudiosos apontam pata a importincia
de se repensar o estatuto profissional dos docentes como uma
saida para o enfrentamento da desvalorizacio profissional. Sobre
isso, Cunha'” assinala que o magistério nunca obteve estatuto
profissional. Paraaautoraa origem dessa atividade, especialmente
ligada a maternidade, e a auséncia de uma entidade profissional
e de um codigo de ética que oriente a conduta dos professores
e reforce a luta e os interesses da classe fazem com que o ma-
gistério seja comparado a uma semiprofissao.

Paradoxalmente, os professores vivem o processo de inten-
sificacdo do seu trabalho. Todos os dias as professoras da escola
pesquisada desempenham varias tarefas que caracterizam o seu
trabalho: se encontram com os familiares e com os préprios alu-
nos, planejam as aulas, elaboram e corrigem atividades e avaliagoes,
preenchem didtios, recorrem ao plano de disciplinas, pesquisam
na biblioteca, compartilham seu trabalho com as supervisoras,
preenchem planilhas de médulos, assinam a frequéncia. E, ain-
da, participam dos conselhos de classe e de atividades Iudicas e
pedagogicas, tais como as feiras de ciéncias, as semanas literarias,
asemana da crianga, festas escolares. Elas procuram se organizar
de modo que o trabalho nio se sobreponha, mas nem sempre
isso é possivel, pois multiplas tarefas aparecem inesperadamente,

como aconselhar um aluno, prestar um atendimento especifico,
ouvir a colega que relata um problema pessoal dificil ou mesmo,
aprender a lidar e aplicar as tecnologias da informacao, e como
incluir alunos com necessidades especiais.

Os problemas vém de fora para dentro da escola. Acho que deveriamos ter mais
apoio, mais uniao, mais respaldo. Vejo que todos os problemas estio estourando
dentro da escola: prostituicao, drogas, pedofilia. Pior ¢ que nem sempre estanos
preparados para isso (Ruth, entrevista, 22/10/2008).

Para Hargreaves' muitas responsabilidades e mudangas
recaem sobre os professores. Esses profissionais sao hoje re-
quisitados para lidarem com alunos portadores de necessidades
especiais, com as constantes mudangas dos programas curricu-
lares, com os avangos tecnolégicos que se aplicam ao ensino,
com o incremento da burocracia e com as diferentes cobrancas
sociais — processos que acarretam intensificagio do trabalho.
Nao raro, muitas atribuicdes se estendem também para fora da
escola — provas para corrigir, atividades pedagdgicas a serem
elaboradas. Com o rol de atividades ampliado, caracteriza-se
uma sobrecarga no trabalho, um conjunto cada vez maior de
fungGes e missdes capazes de afetar a calma e comprometer o
tempo necessario ao exercicio reflexivo da profissio.

Por outro lado, a intensificacio do trabalho é, muitas vezes,
acriticamente aceita pelos proprios docentes que vivem a urgéncia
de um saber cada vez mais atualizado e, nesse frenesi, assumem
uma postura pouco refletida em que vivem uma busca pela
informacio que serve mais ao acimulo de ansiedade do que ao
proposito de uma formagao continuada sélida e proveitosa.

O trabalho mental, uma bagagem nem sempre visivel, invade
a vida privada: as preocupacoes com o aluno que nio aprendeu;
com o que ¢ faltoso; com o que se envolveu com drogas ou a
gravidez precoce de uma aluna lhes roubam o sono. Tardif e
Lessard ¥ lembram que a carga de trabalho do docente é com-
plexa, variada e portadora de tensdes, com limites nem sempre
definidos e que remetem para tarefas aparentemente invisiveis,
que compoem uma carga mental de trabalho:

Tanto trabalho, demanda tempo e exige investimento pes-
soal, afetividade e reflexdo, o que acentua o estresse ¢ afeta a
vida privada dos professores. Os baixos salarios, a inseguranga
dos contratos temporarios e o controle externo de seu trabalho
sdo outros “fios” que tecem o estresse das professoras. A ma
remuneragao que sempre caracterizou o magistério, especialmente
nas séries iniciais e no ensino fundamental, afeta negativamente
a identidade das professoras, inclusive no ambito de suas vidas
privadas.

O problema da ma remunera¢io ¢ um grande gerador de
desgaste emocional na docéncia, porque os professores estdao
certos de que a funcdo docente ¢ negligenciada pelo Estado,
especialmente quando se leva em consideracdo que hd uma
discrepancia entre a importincia do trabalho que realizam ¢ o
reconhecimento salarial merecido. Os baixos salarios, uma marca
das ocupagbes tipicamente femininas, afetam a autoestima, a
qualidade de vida das docentes. Kramer, ciente desta realidade,
defende a elaboracio de politicas educacionais que beneficiem
e garantam o acesso a cultura acumulada:
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Se se pretende de fato qualificar professores, ha que se ampliar seus
conhecimentos. Ha que se forjar a sua paixao pelo conhecimento. Pois
quem além do ser humano conhece? Quem além dele cria linguagem e
nela se cria? Os professores precisam de condigbes e tempo para estudar.
De tempo pago para o trabalho de se qualificarem. E, se procede essa
reflexdo que faco, as politicas publicas voltadas 2 melhotia da qualidade
da escola precisam assegurar o acesso dos professores a bibliotecas,
nucleos de leitura e discussao, grupos de estudos, no interior e como
parte de seu trabalho.”’

Em sinergia com os baixos salarios, a falta de tempo ¢ de
condigoes para se qualificarem devidamente, as professoras vivem
odilema dainseguranca dos contratos temporarios. Os contratos
temporarios geram uma permanente incerteza, em especial nas
docentes que se véem temerosas quanto ao amanha: se reno-
vam ou ndo contrato, se havera ou nio vagas, tendo ainda de se
preparar e, quem sabe, obter a estabilidade na profissao, uma
conquista que somente se vislumbra ao longe. Segundo Olivei-
ra’!, o nimero dos contratos temporatios nas redes publicas de
ensino, em alguns Estados, chega a corresponder ao nimero de
trabalhadores efetivos, tornando cada vez mais agudo o quadro de
instabilidade e precatizacio do emprego no magistério pablico.
Na verdade, o professor contratado se assemelha a um forasteiro
ou a alguém que, sem muitas garantias, permanece na escola
inseguro, temeroso ¢ submetido a constantes avaliacoes.

O controle externo em rela¢io ao trabalho docente também
afeta as professoras deste estudo. Para Fullan e Hargreaves™, os
pacotes educacionais, as mudancas curriculares e as avaliagoes
externas chegam até as escolas sem levar em conta as aspira-
¢oes dos professores; acontecem a revelia de suas expectativas
e desconsideram a realidade do ensino. Esse tipo de controle
sobre o trabalho do professor ¢ nocivo porque vem de fora e se
crava dentro da escola, dando contorno ao cotidiano escolar e,
sem que os docentes dele se apercebam, concretiza-se nos dis-
cursos que simplificam, responsabilizam e os culpabilizam pela
situagdo de fracasso escolar. Os autores® acima compreendem
que as reformas educacionais sao como “reformas falhadas,”
intervencgdes externas e, por vezes, alheias aos interesses vitais
dos docentes que tendem a expropria-los dos processos de to-
mada de decisGes, comprometendo sua condicio de sujeitos. Sao
processos insensiveis a complexidade do contexto do ensino e
desatentos para o fato de que os professores sio muito mais que
um amontoado de conhecimento, competéncias e técnicas.

Todos esses indicadores se cruzam e afetam negativamen-
te a imagem que as docentes t¢m de si e de seu trabalho. As
tensoes provocadas pela indisciplina de alunos na sala de aula,
pela falta ou insuficiéncia de apoio pedagdgico e dificuldades
ligadas as relagdes e comunicagao com a gestio da escola ajudam
a reforgar os nos desta rede. Mas, para além deste esforco de
tornar evidentes os indicadores do estresse entre as docentes ¢
procurando ainda nio incorrer no equivoco das prescrigdes ou
indicacdes de solucdes faceis para sua minimizagao, entendemos
que é tempo de ir a busca dos sinais de resisténcia e trazer a tona
0 bem-estar docente.

DESVELANDO O BEM-ESTAR DAS PROFESSORAS

Adianto que um conjunto de fios que passam nessa urdidura, cujo
enredo é o bem-estar docente, sao os fios da resiliéncia que, mobili-
zados, se colocam em oposi¢io ao desalento e ao desgaste emocional
presente nas vivéncias e experiéncias de resisténcias que corroboram
o fortalecimento docente.

Andtéia Cristina Rezende Rodrigues de Paula, 2009.*

Evidenciar o bem-estar docente é uma tarefa ardua e dificil,
porque confirmadamente existe um mal-estar instalado que corta
asinstituicoes escolares de pontaa ponta. O mal-estat e o estresse
que cobrem os docentes nio estdo distantes do desassossego
que a sociedade vive. Pelo contrario, os problemas sociais e
educacionais se imbricam e se interpelam. Entao, parece fora
de proposito falar em bem-estar docente quando nao se nota
uma base que lhe sirva de sustentacio.

Contudo, a pesquisa procurou, para além dos limites do
que ¢ manifesto, desvendar “os pontos em segredo,” desvelar
0s “noés”, especialmente aqueles demarcados por ideologias que
tendem a reduzir o prazer, a felicidade, a alegria e as satisfacoes
em valores que acentuam os principios do consumismo, as re-
lagoes de dominagao, a ética do individualismo e a competicio
exacerbada e que desvirtuam o bem-estar em simulacro.

Simulacro é um termo derivado do verbo simular, que é
o mesmo que fazer de conta, fingir, aparentar. “O swnulacro ¢
colocado no lugar da pripria coisa, e sua aparente vantagem repousa no
ato de possuir mais atrativos do que ela” . Uma falsa percepcao da
realidade, uma falsa representagio do mundo que acabaria por
sustentar uma fragil compreensio de bem-estar e satisfacdo
docente. Os simulacros, entdo, reforcariam a idéia de uma
fragil alegria e colocariam em evidéncia sentimentos e atitudes
de isolamento, soliddo, egoismo, desrespeito e uma profunda
sensa¢do de inseguranca e abandono em relagio ao futuro.
Também Freud®, ao discorrer sobre o mal-estar da civilizacio,
jamostrava que as pessoas comumente empregam falsos padroes
de avaliacio, isto ¢, buscam o poder, o sucesso ¢ a riqueza para
clas mesmas, subestimando tudo aquilo que verdadeiramente
tem valor na vida.

Examinar o bem-estar docente ¢, pois, um exercicio de su-
peracio e desnaturaliza¢do de simulacros. Desvelar e apresentar
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o enredo dessa trama irregular, colorida e enviesada por muitas
maos, ¢ o proposito ao qual agora nos dedicamos.

No espaco-tempo da escola, campo da pesquisa, ficou consta-
tado que as docentes tecem as tramas da resiliéncia e vivenciam o
bem-estat. Mas, ao contrario do estresse e do mal-estar docente,
os pontos ou nos que constituem as fontes e as vivéncias de
bem-estar e resiliéncia sdo sutis e pouco evidentes. Talvez isso
acontega porque o mal-estar, estando em evidéncia, seja mesmo
a tonica das sociedades atuais, ou ainda porque aprendemos a
acreditar que aquilo que é bom e prazeroso esta fora da escola
e longe dos profissionais da educacio; contudo, foi possivel
constatar que ¢ fonte de bem-estar a percepcio de que realizam
uma atividade importante para o futuro da sociedade. Apesar
da desvalorizacio social, é prazeroso para elas saber que podem
fazer diferenca na educacgdo de outras pessoas, cumprindo, assim,
um papel social importante:

Acredito que a educacio ¢é a
melhor forma de contribuir com
a melhora do pafs. Eu acredito
que educar é um ato de amor.
Procuro sempre refletir sobre
como o aluno ira se lembrar de
mim. Procuro sempre fazer a
reflexdo sobre qual legado vou
deixar para o meu aluno. Espero
que no futuro os alunos possam
dizer assim: aprendi isso de bom
com a professora (Ana Paula,

entrevista, 03/10/2008).

Quanto melhor a educacio de
um pafs, mais desenvolvido ele
é. Ser professor deveria ser uma
das profissdes mais valorizadas,
uma das mais importantes (Irene,

entrevista, 16/11/2008).

Mesmo perante as tensoes
e conflitos as docentes mostram que ¢ possivel sentir-se bem,
especialmente se exercem uma atividade de responsabilidades
e valor. Para Mellowki ¢ Gauthiet”, o professor ocupa uma
posicio estratégica nas relagdes sociais. Exerce um papel inte-
lectual importante sendo portador, intérprete e critico de uma
cultura e produtor de conhecimento; guardido responsavel pela
consolidagio das regras de condutas e maneiras de ser, valorizada
pelas sociedades. Detém o mandato do Estado e da sociedade
civil como difusor de saberes, ideologias, maneiras de ser e
conviver no mundo.

Ainda que socialmente desvalorizadas, as professoras sa-
bem que possuem o poder de influenciar as futuras geragoes,
pois exercem um papel sociocultural de quem lida, interpreta,
transmite e faz mediacoes diretas com o conhecimento histo-
ricamente acumulado. Foi assim que passamos a pensar sobre
0 quio importante é ocupar este lugar de mediador entre o
conhecimento e os alunos. Mediar o conhecimento é contribuir
com a aprendizagem de outros sujeitos, com o desenvolvimento
cultural, social e humano de uma geragao. Trata-se de colaborar

Ainda gue socialmente desvalorizadas,
as professoras sabem que possuen: o
poder de influenciar as futuras geracoes,
pois exercenm um papel sociocultural de
quem lida, interpreta, transmite e fag
mediacdes diretas com o conbecimento
historicamente acumulado.

com a construciao de uma consciéncia filosdfica em detrimento
da alienacio.

Essa tarefa de enormes responsabilidades é percebida pelas
docentes deste estudo como sendo a razao de ser de seu trabalho;
como fonte de satisfagao, pois exercé-la é uma oportunidade para
mediar,acompanhar, observar, interferir e influenciar no processo
de constituicao de seus alunos. Quando contribuem, auxiliam,
colaboram e promovem a aprendizagem e o desenvolvimento de
seus alunos ou exercem influéncias positivas sobre eles, sentem
que as forgas e as esperangas sio revigoradas, pois tém a chance
de elevar a formacio dos alunos e refazerem a si mesmas.

Mas promover a aprendizagem dos alunos nio tem sido
uma experiéncia bem-sucedida em nosso pafs. O prazer de
mediar o conhecimento e o patrimoénio cultural acumulado pela
humanidade ¢ a todo tempo ameagado pela nao aprendizagem,
pelos analfabetos funcionais ou pelo fracasso escolar. Essa
realidade, que marca a educacio
brasileira, nos obrigaa encontrar
formas e safdas para auxiliar as
professoras nesta tarefa ardua
de ensinar-aprender. A situacdo
nos leva a pensar sobre a neces-
sidade de se elevar a formacido
dos professores, de contribuir
para que estes ampliem a visao
sobre o conhecimento e sobre
os processos de ensino para que
exercam com vigor, criatividade
¢ consciéncia critica o trabalho
arduo de mediar e comparti-
lhar a cultura acumulada pela
sociedade.

Umasolida formagao profis-
sional deve ajudar os docentes a
lidarem com o fracasso escolar,
com as dificuldades de apren-
dizagem. Deve ajuda-los a examinar criticamente as situacoes
de ensino, a desenvolverem a autonomia de pensamento, a
apropriarem-se teérico-praticamente da prépria realidade, a
agirem sobre suas praticas, a construirem valores e atitudes a
partir das necessidades e desafios que o ensino, como pratica
social, Ihes coloca. Pois, se queremos professores capazes de
refletir e agir criticamente, sujeitos de mediacoes e aprendizagens
significativas, entdo ¢ importante forma-los para um saber-fazer
critico, reflexivo, politico da atividade docente. Revigora-los e
instiga-los com base no pensamento dialético, na capacidade de
analisar, questionar e incentiva-los a investigar a propria pratica
e transformar saberes-fazeres em favor da aprendizagem dos
alunos, num processo de permanente constru¢ao de sua propria
identidade. Isso se torna necessario para que encontrem safdas e
trabalhem na elaboracao das tramas de seu proprio bem-estar.

Para tanto ¢ importante que a formagao profissional aconteca
sem menosprezar aquilo que professores ou futuros professores
ja pensam e sabem sobre o ensino. Uma formagao profissional
que se preocupe em ressignificar os saberes docentes e ampliar
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os conhecimentos destes sobre a educacdo. Tardif # inclusive
alerta para os perigos que representam os cursos de formacio
de professores, historicamente idealizados com preocupacoes
aplicacionistas do conhecimento, modelos que desprezam os
saberes que professores ja elaboraram.

Esse modelo de formagio docente, ao que tudo indica,
mostra-se esgotado e precisa ser substancialmente revisto, de
forma que os desafios colocados sejam enfrentados numa relagao
de didlogo entre teoria e pratica educacional. Relagdo dialogica
comprometida em ultrapassar as dicotomias entre as feorias pro-
fessadas pelas universidades e as #eorias praticadas pelo professores
e superar a falsa idéia dos docentes como meros aplicadores de
conhecimentos. Para Ghedin® é necessatio ir além dos modelos
tradicionais da racionalidade técnica, que reduzem o docente a
alguém que soluciona problemas instrumentais, e ultrapassar a
epistemologiada pratica, que negligencia o papel dainterpretacio
tedrica na compreensio da realidade pratica formativa dos do-
centes em favor da epistemologia da praxis, que amplia e reforga
a dialética entre teoria e pratica no fazer docente.

Reinventar a formacio profissional a partir da epistemo-
logia da praxis podera auxiliar os professores em seu papel
de intérpretes de cultura e conhecimento, de mediadores dos
processos de ensinar-aprender, sujeitos produtores de conhe-
cimentos sobre o ensino, intelectuais criticos, transformadores
da prépria pratica.

Outro ponto importante desta discussao esta em considerar
que as instituicdes escolares sdo cenarios privilegiados de expe-
riéncias. Como ja mencionado em outra ocasido deste texto, a
escola é um espago-tempo importante para a aprendizagem e
a formagao docente. Entretanto, é preciso que as institui¢oes
escolares sejam organizadas para cumprirem melhor este papel
e assegurarem as vivéncias de aprendizagem, reflexao e reela-
boracio, pelos professores, de seus saberes. Segundo Alarcao™,
para que a escola se constitua como um contexto eficiente de
formacio ¢ preciso que todos os que ali atuam reflitam sobre a
vida que nela se vive, sobre a pratica educativa desenvolvida no
seuinterior; que avaliem seu projeto educativo, suaagio curricular,
de modo que a escola possa contribuir com a alegria, o prazer e
o desenvolvimento pessoal e profissional, ndo apenas dos que
nela estudam, mas também dos que nela ensinam.

Certamente, esse ¢ um desafio colocado a todos profissionais
da educacio, os que atuam na escola, sejam aqueles mais direta-
menteligados a organizagao do trabalho na escola, como os super-
visores, orientadores, gestores escolares, que precisam aprendera
gerir ainstitui¢do escolar potencializando as oportunidades para
aprendizagem, inteligibilidade e construgao de conhecimento,
sejam os proprios professores, que terao de aproveitar o tempo
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para a aprendizagem, o exercicio da reflexao e da critica situada
sobre os contextos e o trabalho que realizam.

Nesse percurso, desvelou-se outra face do bem-estar e
da constituicdo da resiliéncia das professoras: as relagoes que
se estabelecem com os pares no interior da escola. Relagoes
marcadas pela forca da sinceridade, da amizade, do compa-
nheirismo e da solidariedade que desestabilizam o mal-estar e
minimizam o desgaste emocional provocado pelo estresse. As
relagdes norteadas pela colaboracgio e pela solidariedade estio
presentes na escola e servem de barricadas para a resisténcia as
ameagas de fragmentagdo e isolamento que afetam as docentes.
Mesmo com o corre-corre diario, muitas professoras burlam o
mal-estar, constroem ou renovam lacos de camaradagem. Em
diferentes ocasides nao deixam de lado a amizade e rompem as
barreiras da indiferenca.

Como entendem Fullan ¢ Hatgreaves®, o ensino tem sido
designado como uma profissao solitaria, situagio fortemente
enraizada ao longo dos tempos e refor¢ada pela arquitetura das
escolas, que separa e fisicamente isola todos, ou, ainda, pela
cultura do individualismo. Todavia, a colaboracio de uns em
favor de outros e a unido no trabalho coletivo sio fatores de
bem-estar que ajudam a quebrar as barreiras do isolamento e do
privatismo. Para que os fios da colaboragao e da solidariedade
nao sejam estilhacados e se percam na trama, coloca-se em pauta
aimportancia do trabalho coletivo. Ainda que professores nao se

Reinventar a formacdo profissional
a partir da epistemologia da praxis
poderd auxiliar os professores e
seu papel de intérpretes de cultura
e conhecimento, de mediadores dos
processos de ensinar-aprender,
sujeitos produtores de conbecimentos
sobre o ensino, intelectuais criticos,
transformadores da pripria pratica.
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O trabalho coletivo pode ser um
movimento precioso, no qual, pela
agao conjunta, politica, solidaria
¢ integradora, sejam superadas as

ansiedades, as insegurancas na

profissdo, o isolamento e a soliddo
na escola, o medo do fracasso,
sentimentos que podem provocar
paralisia e alienagdo.

envolvam coletivamente ou ainda que prefiram se virar sozinhos,
nao aderindo ao grupo, os autores sugerem que ¢ necessario
romper as barreiras do individualismo e, assim, possibilitar-lhes
experimentar e descobrir melhores formas de trabalhar em
conjunto e superar a falsa colaboracdo. A cooperacio e a cola-
boracio, caracteristicas do trabalho coletivo, tornam-se canais de
comunicacio, vias para as relacées de dialogo e reinvencgao dos
saberes docentes, além de contribuitem para que as professoras
se sintam amparadas afetivamente dentro da escola. Isso porque
o apoio do grupo, especialmente se ha cooperagio e sensacio
de que a prépria individualidade é preservada, traz seguranca,
conforto e confianca.

O trabalho coletivo na escola também pode ser uma valiosa
oportunidade para que as docentes reflitam sobre o mal-estar,
superem o tom querelante, as queixas irrefletidas e indcuas, que
geram apatia no grupo e contribuem para que as dificuldades sejam
vistas como sendo intransponiveis ou simplesmente problemas
imediatos, individuais, enfrentados na sala de aula e na escola. O
trabalho coletivo pode ser um movimento precioso, no qual, pela
acio conjunta, politica, solidaria e integradora, sejam superadas
as ansiedades, as insegurancas na profissio, o isolamento e a
solidao na escola, o medo do fracasso, sentimentos que podem
provocar paralisia e alienacao.

O bem-estar, que renova o equilibrio das docentes, ¢ também
vivenciado nas relacGes de respeito e confianca no intetior da
escola. Receber o reconhecimento de quem esta no dia a dia
da escola, seja o aluno, os pares ou a comunidade escolar, pelo
trabalho desenvolvido revigora os animos e reafirma a cren¢a no
poder de uma intervencio sistematizada e planejada em favor do
desenvolvimento de outros sujeitos. Serlembrado, ser valotizado
especialmente pelas pessoas de dentro da escola, que sabem e
participam das dificuldades que envolvem o ensino, é bastante
recompensador. O ex-aluno que volta a escola e rememora o

papel importante da professora que marcou sua historia de vida;
os familiares que respeitam e apreciam a aventura de quem ensina,
bem como o reconhecimento dos pares, inspiram as professoras
a atribuirem sentido positivo as suas praticas e a permanecerem
com vitalidade nessa profissao.

Nao se pode deixar de mencionar ainda que o reconhecimento
¢ o respeito recebidos pelos docentes precisam ser compreendi-
dos como uma construg¢ao social, como um compromisso em
favor do desenvolvimento e da humanizacio da sociedade, e ndo
como um jogo de poder, um vale-tudo em favor do préprio ego.
O prazer advindo do reconhecimento e do respeito em relagao
ao trabalho realizado precisa ser vivido com responsabilidade
ética e nao como um desejo de reconhecimento em si mesmo
ou para si mesmo.

Entrelagada a colaboragao e a cooperacio que compdem a
trama do bem-estar na docéncia, estd, alias, a possibilidade de
aprender com o outro, especialmente com os pares de profissio.
Aprender, ouvir, escutar, compartilhar com o colega de profissio
lubrifica as forgas e protege a alma. Aprender com o outro ¢é
sempre uma oportunidade de reinventar a propria experiéncia:

Quando comecei, me sentia, assim, um pouco perdida. Mas agora,
quando tenho alguma duvida ou dificuldade corro nas minhas colegas
mais experientes. SO tenho a aprender com elas. Uma delas tem doze
anos de profissio, ela sabe mais ou menos o caminho. Tenho apren-
dido muito com elas, assim eu ndo fico para tras (Joana, nota n. 05,
de 13/03/2008).

Compartilhar conhecimentos com outras professoras ¢ muito bom. S6
que, dentro da escola, é tudo muito fragmentado, ha muita desunido.
Cada um fazendo por si s6. Tem muita gente que cria, mas tem muita
gente que copia, pega tudo pronto. Entio, uns ficam mais sobrecarre-
gados, mais comprometidos, outros, s6 querendo facilidades. Isso nao
¢ compartilhar, falta compartilhar, discutirmos juntas, trocas idéias,
planejar. Isso ¢ legall (Irene, Entrevista, em 16/10/2008).

Aprender com os pares da profissio ndo pode ser confun-
dido com o ato de consumir experiéncias vividas por outrem,
até porque, como lembra Larrosa®, a experiéncia nio ¢ algo
que se consome, mas que se vive. Na realidade, aprender com o
outro ¢ sempre uma oportunidade de construir o préprio saber.
Entio, quando se fala de trabalho coletivo, de colaboragao e da
importancia de aprender com os pares da profissio trata-se de as
professoras estarem juntas ou reunidas, ndo para consumir planos
ou projetos de ensino ou para incentivar uma pratica apoiada em
informagoes descontextualizadas ou vivéncias alheias a propria
realidade, mas para criar meios de viver dentro da escola, criar
oportunidades de partilhar saberes e reinventar caminhos, ela-
borar conhecimentos, pensar criticamente o mundo, modificar
a realidade, modificar-se e reinventar-se.

Também ndo se pode deixar de dizer que o bem-estar tem
uma dimensio pessoal importante, que ¢ a dimensio de voltar-
se para si, conhecer-se e, com isso, situar-se melhor no mundo
em que vive. Esse processo requer avaliagio de si mesmo ¢ do
trabalho que se realiza, o que implica tomar distanciamento
ctitico da realidade circundante e dos acontecimentos do ensino
e da educagio a fim de aproximar-se epistemologicamente dos
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fatos, ultrapassar ideologias, superar a autocomplacéncia, rever
as proprias fragilidades e assumir-se como sujeito historico e
cultural, curioso, coerente, epistémico, resiliente e mais consciente
para a importancia social e politica do seu trabalho. Tarefa a ser
assumida necessariamente pelos professores. Isso porque, na
realidade, os professores sio sujeitos decisivos neste processo
de superagao, enfrentamento e prevenc¢ao dos problemas que
provocam estresse, pois 0 bem-estar docente nao ¢ algo dado,
mas construido e vivido no interior do proprio trabalho.

Diferente de um trabalho rigorosamente fragmentado, orien-
tado pela repetitividade dos gestos, pelamonotonia, padronizagio
e individualizagdo de tarefas, o que provoca sofrimento e gera
patologias mentais—pois se o individuo passa aignorar o sentido,
o destino e a importancia do trabalho que faz, o adoecimento é
inevitavel — o trabalho docente comporta sempre uma margem
de autonomia e criatividade. Como bem considera Sacristan®,
o professor ndo ¢ simplesmente alguém que aplica técnicas e
cumpre tarefas estabelecidas de fora. Precisa selecionar, pon-
derar, filtrar, decidir, valotrizar e acomodar os conhecimentos e
as situacoes que pretende utilizar. Tal potencial criador e todas
as especificidades que o saber-fazer docente abriga revigoram,
apresentando-se como um contragolpe no mal-estar que assola
a docéncia.

Diante da complexidade das praticas e do trabalho docente,
compreende-se que o bem-estar e a permanéncia das professoras
na profissao se ligam as possibilidades de elas atribuirem sentido
ao trabalho que realizam. Ainda que as professoras entrevistadas
tenham mencionado que o bem-estar reside em gostar do que
fazem, o mais relevante ¢ o sentido que dio a paixao pelo que
fazem. Insistimos nisso porque o discurso de que “gostam de
ser professoras” e que, por isso, “sentem prazer na profissio”
tem determinantes ideolégicos que podem ndo ser percebidos
pelas professoras.

Gostar de ser professora, como bem lembra Fontana, esta
intimamente arraigado a idéia de vocagao, amor, doagao, missio

> 34

a ser “naturalmente” > assumida pelas mulheres, evidenciando

Diante da complexidade das
priticas e do trabalho docente,
compreende-se que o bem-estar e

a permanéncia das professoras na
profissao se ligam as possibilidades
de elas atribuirem sentido ao
trabalho que realizam.

umasupervalorizagio dos aspec-
tos pessoais em detrimento da
formagio académica e gerando
obstaculos a passagem do plano
maternal ao profissional, do
plano afetivo ao politico pe-
dagogico. A face boazinha da
professora, aquela que é profes-
sora porque gosta de crianga ou
nasceuvocacionada para exercer

esse papel, ¢ desmistificada pela

perspectiva historico-cultural,

que nos ensina que nao nascemos professoras, ¢ Muito menos
amantes do magistério, antes vivenciamos um processo tenso,
inacabado, inconcluso, permeado por relacdes de género, em
que aprendemos a ser homens ou mulheres nas relagoes que
estabelecemos entre nés, mediados pelos significados e praticas
culturais.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pois o bem-estar docente nio ¢é algo dado, mas construido,
vivido dentro e fora de cada da escola.

Andréia Cristina Rezende Rodrigues de Paula, 2009.

Sem a pretensdo de produzir transformagdes no contexto
escolar ou nas praticas docentes, dirigimos nossa aten¢io para
as experiéncias bem-sucedidas e extraimos as sinteses que exem-
plificam como professores percebem e resistem ao sofrimento;
como representam o mal-estar ¢ as satisfacGes profissionais;
como vivenciam, lidam e enfrentam o estresse. Com o intuito
de desvelar o sentido das satisfagGes, alegrias e prazeres que
muitos professores encontram no exercicio da docéncia, nos
aproximamos de cinco professoras que, apesar das dificuldades
que enfrentam cotidianamente, resistem, buscam caminhos ou
alternativas que revigoram as forgas e as fazem permanecer na
profissao. Para analisar esse fend6meno comum entre docentes
que vivem em meio a0 estresse caracteristico do cotidiano escolar,
consideramos os sujeitos e os cendrios desta investigacio como
sistemas vivos, complexos, inacabados e imprevisiveis. Nio se
trata, portanto, de anunciar regularidades, relagdes de causa
e efeito ou de buscar generalizacGes para situagoes similares.
Trata-se da elaboracio de um espago de inteligibilidade para
esse fenémeno chamado de bem-estar docente.

O bem-estar docente evidencia-se numa tensa, conflituosa
e dialética relagdo com o estresse dos professores. A evidéncia
da complexidade dessa trama leva-nos, portanto, a descartar
o viés da simplificacio que separa mal-estar versus bem-estar,
estresse versus resiliéncia, certo versus errado, objetividade versus
subjetividade, dicotomias produzidas e naturalizadas pela ra-
cionalidade moderna, como se fosse possivel compreender os
fend6menos humanos fragmentando-os em lados estanques que
nao se misturam.
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Por essa perspectiva as fontes de estresse e bem-estar nao
se separam, mas se intercambiam, obrigando-nos a pensar
na totalidade e nas contradicGes das praticas educativas, nos
horizontes pessoais, sociais, culturais, politicos e historicos do
fazer docente. O bem-estar docente, conforme pudemos com-
preender, diz respeito a resisténcia dos professores. Resisténcia
docente, que segundo Kramer® pode e deve set revestida de
ressténcia politica, o que permite continuar na luta por uma vida
justa, digna e igualitaria, e de resisténcia profissional, que conduz os
professores para a compreensio da escola como espaco-tempo
social e cultural de direito e acesso ao saber e, finalmente, de
resisténcia cidada, que se expressa na capacidade de nio sucumbir
a corrupcao e a impunidade e na forga da indignagao, inibindo
o fatalismo e a desesperanca.

O bem-estar e o estresse docentes sdo temas que apontam
paraaurgénciadavalorizacio profissional, paraaimportanciado
acesso a uma solida e rigorosa formagio cultural e profissional;
para o compromisso politico em garantir melhores condi¢oes
de trabalho, salarios justos; para a ampliacio do pensamento
autbnomo em que os docentes assumam suas responsabilidades
politicas e sociais na tarefa de ensinar, como pessoas e profis-
sionais com maior capacidade de construir e tornar inteligiveis
seus saberes, com autonomia para intervir nas decisoes tomadas
na escola e com maiores possibilidades de ampliar os recursos
culturais e intelectuais dos alunos; para o trabalho coletivo, critico
e reflexivo que situe e contextualize a realidade escolar, desna-
turalizando os simulacros que ali sdo, por vezes, cultivados. Isso
mostra ser necessatio falar, compreender, evidenciar e vivenciar
o bem-estar na docéncia.

Enfim, tecidos por muitos fios o bem-estar ¢ o estresse das
professoras se interpenetram, pois dizem respeito aos enleios e
sofrimentos da profissao que, nao obstante, se unem a esperanga
ontolégica, a persisténcia em continuar professora, a coragem, a
determinacio, a ousadia em sonhar, a responsabilidade ética com
o outro, a alegria em resistir e permanecer, a asticia em golpear
o mais forte nos jogos de poder. Todos esses fios compSem
uma urdidura pela qual passa a trama de nossa constituicao
como professores.

as fontes de estresse e bem-estar ndo
se separam, mas se intercambian,
obrigando-nos a pensar na
totalidade e nas contradicoes das
prdticas edncativas, nos horigontes
pessoais, sociais, culturais, politicos
¢ histdricos do fazer docente.
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ABSTRACT

Andréia Cristina Rezende Rodrigues de Panla; Marisa Iomdnaco
de Paula Naves. Teacher stress and well-being.

This article deals with research on teacher stress and well-being,
discussing well-being indicators that motivate feachers to remain
in their profession, finding satisfaction and pleasure in their work.
Subjects and scenarios were considered as live, complex, and unfinished
systens in this ethnographic research, thus justifying a qualitative
approach. Field observations, descriptions, and notes collected in
2008 were used as data, as well as interviews with women teachers
who, despite adyersities faced on a daily basis, were not disheartened
and continued to perform their work.

Keywords: Stress; Teacher; Teacher well-being; School day-to-day.

RESUMEN

Abndréia Cristina Rezende Rodrignes de Panla; Marisa Lomdnaco
de Panla Naves. El estrés y el bienestar de los docentes.

Se trata de una investigacion sobre el estrés y el bienestar docentes que
busca poner en evidencia los indicadores del bienestar que motivan
a los docentes a persistir en la profesion y a encontrar satisfaccion
Y placer en la realizacion de su trabajo. Se considerd a los sujetos
) los escenarios de la investigacion etnogrdfica como seres vivos,
complejos e inacabados lo que justifica un abordaje cualitativo. Se
utilizaron, para la recoleccion de datos, observaciones, descripciones y
anotaciones realizadas en campo, en 2008, y entrevistas realizadas
con profesoras, que a pesar de las adversidades que diariamente
enfrentan en su quebacer escolar no sucumbieron al desaliento y
permanecieron en la profesion.

Palabras clave: Estrés; Docente; Bienestar docente; Cotidiano
escolar.
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ALIMENTOS SEGUROS:
A EXPERIENCIA DO SISTEMA S'!

Paulo Bruno*

Resumo

Este trabalho procura apresentar a histdtia do Programa Alimentos Seguros / PAS, avaliar a participacao das

instituicbes do Sistema S nessa parceria, identificar o envolvimento de outras instituicdes publicas e privadas e

analisar resultados e perspectivas do Programa, principalmente sob o ponto de vista do Senac Departamento

Nacional, um de seus mantenedores.

Palavras-chaves: Seguranga alimentar e nutricional; Seguranga de alimentos; Inocuidade; Programa Alimentos

Seguros.

INTRODUCAO

Para entender o proposito deste trabalho ¢ mandatério
que se compreenda o significado da seguranca (ou inocuidade)
de alimentos no contexto da seguranga alimentar, tema mais
abrangente ¢ muito mais desenvolvido em artigos e documen-
tos. Seguranga alimentar ¢ nutricional ¢ definida pelo governo
brasileiro através de legislagio especifica, que criou o Sistema
Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional (Sisan):

A seguranca alimentar e nutricional consiste na realizacio do direito
de todos ao acesso regular e permanente a alimentos de qualidade, em
quantidade suficiente, sem comprometer o acesso a outras necessidades
essenciais, tendo como base praticas alimentares promotoras da saade
que respeitem a diversidade cultural e que sejam ambiental, cultural,
econdmica e socialmente sustentaveis (Lei N° 11.346, de 15/09/20006,
Art. 3°)%

Esse conceito ¢ baseado em consideracGes da Organizacao
das Nacoes Unidas para Agricultura e Alimentacio (FAO), e foi
adotado inicialmente com a forma apresentada no documento
“Projeto Fome Zero: uma proposta de politica de seguranca
alimentar para o Brasil”, publicado em outubro de 2001.°

E interessante notar que o Art. 4°, item IV, da Lei n® 11.346,
ao descrever a abrangéncia da seguranga alimentar e nutricional,
aponta a questdo da qualidade sanitaria dos alimentos como
um de seus elementos: a garantia da qualidade bioldgica, sanitaria,
nutricional e tecnoldgica dos alimentos, bem como sen aproveitamento,
estimulando praticas alimentares e estilos de vida sauddveis que respeiten
a diversidade étnica e racial e cultural da populacio (negtito nosso).*
O documento final da III Conferéncia Nacional de Seguranca

* Mestreem Enfermagem pela UNIRIO. Assessor Técnico do Senac DN. E-mail: pbriuno@)
senac.br

Recebido em: 30/11/09.

Alimentar e Nutricional, realizada em julho de 2007, em Fortaleza,
Ceara, detalha essa questdo: Garantir a todos alimentagio adequada e
sanddvel conceituada como: a realizacio de um direito humano basico |...]
livre de contaminantes fisicos, quimicos e biolégicos ¢ de
organismos geneticamente modificados (negtito n0sso).’

Esses conceitos nos apontam trés elementos basicos da
seguranca alimentar e nutricional: acesso, qualidade nutricional
e qualidade sanitaria. Essa qualidade sanitaria — que evita a
contaminagao por agentes fisicos, quimicos e biolégicos — vem
sendo analisada, discutida e dando origem a varios documentos
de 6rgaos publicos e privados sob a denominacgao “seguranga
de alimentos”, envolvendo varios aspectos higi¢nico-sanitarios
relacionados a producao, comercializa¢ao e utilizacao dos alimen-
tos pelos consumidores. Além de ser claramente uma questio
de sadde coletiva, interfere significativamente nas relages entre
empresas e na¢oes quanto a compra, venda, importacio e expot-
tacao de produtos alimenticios, estando sujeita a regulamentacoes
nacionais e internacionais.

Considerando as rela¢Ges entre a qualidade sanitaria dos ali-
mentos e a satde da populacio, assim como a responsabilidade
do empresariado envolvido com sua produgio, os departamentos
nacionais de cinco institui¢des do Sistema S (Senac, Sesc, Senai,
Sesi e Sebrae) assumiram o compromisso de implantar um
programa de seguranca de alimentos com abrangéncia nacional,
promovendo significativo investimento financeiro, politico e de
gestao interinstitucional nessa proposta.

Este documento procura levantar e analisar brevemente o
histérico (1998 a 2008) de um programa denominado Programa
Alimentos Seguros (PAS), que vem desenvolvendo agdes de seguran-
¢a higiénico-sanitaria dos alimentos, promovendo a inocuidade, ou
seja, sua produgdo sem risco para ser consumido. Essas acdes tém
procurado envolver todaa cadeia produtiva dos alimentos, proposta
que deveria ser assumida por uma politica de Estado gracas as suas
implicacoes significativas nas questdes de saude publica.
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A QUESTAO “SEGURANCA DE ALIMENTOS”

A seguranga de alimentos esta diretamente relacionada a
possibilidade de sua contaminagio fisica, quimica ou biolégica,
provocando as doengas de origem alimentar (DOA) — também
denominadas doengas transmitidas por alimentos (DTA), ou
enfermidades transmitidas por alimentos (ETA) na dependéncia
da origem do documento. Esse topico aparece de forma diluida
nos documentos oficiais, em fung¢do da gravissima situacio de
desigualdade social e, em consequéncia, de alto risco populacional
relacionado a fome, o que leva a evidente destaque nos trabalhos
do Conselho Nacional da Seguran¢a Alimentar (Consea) ¢ em
seus documentos aos outros dois topicos do tema Seguranca
Alimentar: acesso e qualidade nutricional.

Entretanto, ja em 2001 a Organiza¢io Pan-Americana de
Sadde (Opas) apontava em suas publica¢des preocupacio com
as enfermidades transmitidas por alimentos, e em 2005 o Centers
for Disease Control and Prevention (CDC) indicava uma estimativa de
76 mil casos de DOA nos EUA, além de 325 mil hospitalizagGes
e 5,2 mil mortes (CDC).°

O Sistema de Informag¢oes de Mortalidade (SIM), do Mi-
nistério da Sadde (MS), indicava entre 1999 e¢ 2002 um total
de 25.281 6bitos por DTA, com uma média de 6.320 mortes
por ano (MS, 1975)". Nio ¢ dificil entender a gravidade dessa
informacio, considerando os dados ja citados do CDC, que
apontavam 5,2 mil mortes nos EUA no ano de 2005, tendo
como causa as DTA.

Aolado disso, o Sistema de Informagoes Hospitalares (SIH),
do MS, apresentava dados de 1999 a 2004, indicando 3.410.048

A seguranca de alimentos estd
diretamente relacionada a
possibilidade de sua contaminagio
fisica, quimica on bioldgica,
provocando as doengas de origem
alimentar (DOA) — também
denominadas doengcas transmitidas
por alimentos (DTA), on
enfermidades transmitidas por
alimentos (E'TA) na dependéncia

da origem do documento.

internagdes por DTA, com uma média de 568.341 casos por

ano.® Esta média ¢ significativa se comparada com as 325 mil

hospitalizagdes nos Estados Unidos apontada pelo CDC. O

custo financeiro estimado pelo SIH em dezembro de 2005

chegava a R$ 280 milhGes, com uma média de R$ 46 milhoes

por ano (MS, 2008).”

Entre 1999 e 2008, a Secretaria de Vigilancia Sanitaria
(SVS), do MS, apontava a ocorréncia de 6.062 surtos de DTA,
envolvendo 117.330 pessoas doentes e 64 6bitos, sendo 84%
dos surtos provocados por bactérias, em primeiro lugar por
Salmonella spp. (42,9%), seguida pelo Staphylococcus sp. (20,2%0).
Os locais de maior ocorréncia apontados eram as residéncias
(45,2%), seguidas pelos restaurantes (19,7%) e pelas instituicdes
de ensino (10,7%) (MS, 2009).1

E interessante lembrar que surto ¢ definido como a ocorrén-
cia de um mal que afeta duas ou mais pessoas. Essa informacao
merece uma analise cuidadosa, pois as ocorréncias de agravos
nos domicilios parecem provocar um menor niamero de registros
e menor quantitativo de pessoas envolvidas. A ocorréncia em
ambientes como restaurantes, bufés e similares, ao contririo,
normalmente envolve um grande quantitativo de pessoas, ape-
sar de constar como menor quantidade de surtos. Um simples
acompanhamento do noticiario ou conversa regular com amigos
e parentes mostra com relativa facilidade a frequéncia de casos
€ mesmo surtos que aparentemente nao chegam as estatisticas
oficiais, mas sao muitas vezes graves ¢ até levam a morte.

Diante desse quadro, até 1997 a legislagao brasileira apre-
sentava a seguinte posi¢ao:

e DPortarian®1.428/MS,de 26/11/1993", que aprovava o “Re-
gulamento Técnico para Inspecdo Sanitaria de Alimentos” e
as “Diretrizes para o Estabelecimento de Boas Praticas de
Producio e de Prestacio de Servicos na Area de Alimentos”,
recomendando a adogio do Sistema Appcc como critério de
verdadeira seguranga na producio;

e DPortaria n° 326 — SVS/MS de 30/7/1997"%, que aprovava
o “Regulamento Técnico sobre as Condi¢oes Higiénico-
Sanitarias e de Boas Praticas de Fabricagao para Estabeleci-
mentos Produtores/Industrializadores de Alimentos”.

e DPortaria N° 46/Mapa, de 10/2/1998", recomendando a
adoc¢ao do Sistema Appcc nas industrias de produtos de
origem animal.

e Alguns estados, como Sio Paulo, ja possufam legislacoes
estaduais e municipais com maior detalhamento.

[ interessante pontuarmos aqui o significado das boas pré-
ticas e do Sistema de Andlise de Perigos e Pontos Criticos de
Controle (Appcc) neste processo.

No contexto de produtos alimenticios, boas praticas cons-
tituem pré-requisitos higiénico-sanitarios para qualquer sistema
que tenha como objetivo alcancgar a inocuidade dos alimentos,
inclusive o Sistema de Andlise de Perigos e Pontos Criticos de
Controle (Appcc). A denominag¢ao das boas praticas varia um
pouco na dependéncia do tipo de setor envolvido.

As boas praticas a que nos referimos estao diretamente rela-
cionadas aos procedimentos higiénico-sanitarios exigiveis como
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praticae como documentagao do estabelecimento, determinados

pot varias normas governamentais, como: Portaria n® 326/1997

da Secretaria de Vigilancia Sanitaria do Ministério da Saade™,

Resolugdes de Diretoria Colegiada/RDC n°® 275/2002 e n°

216/2004 da Anvisa-MS'.

O Appcc, ou Hazard Analysis and Critical Control Point
(Haccp), como é conhecido forado Brasil, ¢ uma ferramenta com
caracterfsticas preventivas, baseada naidentificagao e no controle
de perigos de natureza bioldgica, quimica ou fisica, relacionados
a saude do consumidor, em etapas especificas no processo de
preparo dos alimentos, denominadas pontos criticos de controle
(PCC), com o objetivo de evita-los, elimina-los ou reduzi-los a
niveis toleraveis pelo organismo humano (Senac DN, 2001)"". O
Sistema de Appcc efetivamente parece surgir no Brasil a partir de
documento do Codex Alimentarius, comissao criada em 1961 pela
FAO/OMS, com o objetivo de implementar um programa de
padrdes paraalimentos capaz de proteger a saude do consumidor
e regulamentar as praticas de comércio de alimentos.

Atualmente, o mercado produtor e os 6rgaos governamentais
ja buscam estratégias para trabalhar com o processo denomi-
nado analise de risco, que envolve identificacdo do perigo, suas
caracterfsticas, probabilidade de ocorréncia, priotizagao dos mais
significativos e medidas de controle cientificamente validadas. Ha
autores que consideram esse processo como uma nova ciéncia
ou uma nova forma de garantir a seguranca de alimentos, tendo
por base a estruturacdo de atividades cientificas e operacionais
para a tomada de decisdo sobre o controle da seguranca dos
alimentos. O PAS, desde seu inicio, vem promovendo essa dis-
cussdo e apoiando ag¢des voltadas para o desenvolvimento de
metodologias relacionadas a esse processo.

Na realidade, apesar da legislacao existente, até¢ 1998 havia
a seguinte situa¢do no Brasil:

* algumas industrias que exportavam pescado e carne implan-
taram o Sistema Appcc com o apoio do Mapa (Ministério da
Agricultura, Pecudria e Abastecimento), considerando que
era exigido pelos paises importadores;

e inddstrias multinacionais e algumas grandes industrias na-
cionais ja tinham ou estavam implantando o Sistema.

Em outubro de 2001 foi regulamentada a Producao Integrada
de Frutas, porintermédio da Instrucio Normativa n® 20 do Mapa,
de 20/09/2001'%, constituida por diretrizes e normas gerais.

Com essas constatagdes, nao ¢ dificil perceber que ja no inicio
deste século existiam bases objetivas no Brasil, pelo menos do
ponto de vista normativo, para a promogao e o estabelecimento
de aces voltadas para a saude individual e coletiva relacionadas
aos alimentos, abrangendo toda a cadeia produtiva, do campo
até amesa do consumidor, através do gerenciamento de sistemas
de seguranca.

O PROJETO APPCC

Preocupado com os efeitos da globalizagao sobre a produgao,
comercializagdo e exportacio de alimentos, o Departamento

Nacional do Senai constituiu, em 1997, uma equipe de trabalho

para elaborar um projeto que promovesse a competitividade das
empresas envolvidas com esse produto, mediante aperfeicoamen-
to dos processos produtivos, reducdo dos custos de producio
e melhoria na seguranca, entendida aqui como inocuidade, ou
seja, eliminac¢do ou redugdo ao minimo possivel da possibilidade
dos alimentos provocarem enfermidades nos seres humanos
(PAS, 2006)".

Uma parceria com o Departamento Regional do Rio de
Janeiro do Senai, especificamente com o Centro de Tecnologia
de Alimentos (Cetec de Alimentos), localizado na cidade de
Vassouras, favoreceu a operacionaliza¢do da proposta (ROBBS,
2009) . Um representante da direcao geral do Senai DN foi
indicado como responsavel politico-gerencial pelo futuro pro-
jeto, e uma proposta comecou a ser elaborada tendo como base
técnico-cientifica a ferramenta Appec (PAS, 2006)*" .

Com uma proposta de trabalho ja elaborada, o Senai
procurou o Servi¢o Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (Sebrae) para o estabelecimento de um convénio de
cooperagio técnica e financeira. O primeiro convénio do que
viria a ser o Projeto Appcc Industria foi assinado em abril de
1998, envolvendo compromisso financeiro de 50% para cada
um dos parceiros, visando a producdo de material didatico e
inicio de a¢Ges efetivas em todo o pais com vistas a disseminar
conhecimentos e promover a implanta¢io da ferramenta Appcc
na industria de alimentos (PAS, 2006)* .

Para gerir o trabalho foi criado um organismo nacional
denominado Comité Gestor do Projeto Appcc, constituido por
representantes nacionais do Senai, do Sebrae, do Mapa, do MS,
da Associacio Brasileira das Industrias da Alimenta¢ao (Abia) e
da Empresa Brasileira de Pesquisas Agropecuarias (Embrapa).
Os recursos financeiros vinham do Senai DN (Departamento
Nacional) e do Sebrae NA (Nacional), enquanto as demais ins-
tituicGes ofereciam apoio técnico e consultoria politica (PAS,
2006 ; ROBBS, 2009) .

O lancamento nacional do Projeto Appcc ocorreu em uma
cerimonia realizada na Confederacao Nacional da Industria, em
junho de 1999. Nessa época, o Projeto ja contava também com
o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolégico (CNPq), agéncia do Ministério da Ciéncia e Tec-
nologia (Mct), através da concessio de bolsas para consultores
nacionais e estaduais (PAS, 2006) **.
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Lancado o Projeto, foram desenvolvidas a¢Ses estaduais

através de uma estratégia que inclufa reunido com parceiros
locais, seminatios para empresatios e associacbes empresariais,
cursos para formacio de consultores e cursos de boas praticas
e Sistema Appcc dirigidos a responsaveis técnicos (RT) das
empresas que aderiam ao Projeto.

No final de 2000, o Projeto ja havia desenvolvido a¢oes nos
26 estados e no Distrito Federal e formado cerca de 900 consul-
tores. Cerca de 2 mil técnicos de empresas ja tinham participado
de aperfeicoamento em boas praticas, procedimentos padrio de
higiene operacional e Sistema Appcc, e cerca de 5 mil pessoas
relacionadas a producio de alimentos ja tinham participado dos
semindtios de sensibilizacio (PAS, 2006) %.

Atendendo a convite do Senai DN, ainda em 2000 outras
instituicdes do Sistema S comegaram a participar das reunides
do comité gestor do Projeto, visando a elaborac¢io, negociacdo
e desenvolvimento de convénios para uma atuacio mais abran-
gente em relagio a cadeia produtiva. Nessa nova empreitada
foram envolvidos Sesi, Senac, Sesc, Senar e Senat, através de
suas reptresentacoes nacionais (ROBBS, 2009)*. A negociagao
com esses parceiros visava a expansdo do Projeto para os seg-
mentos Campo (produgao primdria) e Mesa (alimentos prontos
para o consumo). Subprojetos foram elaborados e incluidos nas
Metas Mobilizadoras Nacionais (MMN) do Programa Brasileiro
de Qualidade e Produtividade (PBQP): Appcc Campo, Appce
Industria, Appcc Distribuicdo, Appec Transporte e Appcc Mesa
(PAS, 20006) *'.

Um sexto subprojeto, o Appcc A¢oes Especiais, tinha a finali-
dade de dar suporte e atuar em agoes especificas para sustentacio
do Projeto como um todo no que se refere ao desenvolvimento
de novos conhecimentos e de sensibilizacao da comunidade,
envolvendo o corpo docente de instituicoes de ensino funda-
mental, universidades, escolas técnicas e agrotécnicas, além de
promover estudos sobre analise de risco.

Em 2001, com a assinatura de mais um convénio com prazo
de um ano entre o Senai DN e o Sebrae NA, suas representagoes
estaduais deram continuidade ao Appcc Industria, com apoio
e supervisao da Coordenagiao Técnica Nacional, tendo havido
a adesdo da Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria (Anvisa)
(ROBBS, 2009)* .

Nesse mesmo ano co-
megcaram a set estruturadas
equipes técnicas estaduais,
denominadas Unidades de
Consultoria,com o objetivo
de estabelecer uma equipe
estadual de consultores sob
asupervisao de um consul-
tor técnico, que recebia uma
bolsa do CNPq. Segundo
a proposta original, esse
nucleo técnico de traba-
lho se responsabilizaria
pela negociacio com o
empresariado, supervisio
e atuagdo direta nas implantagdes, interlocucdo entre consul-
tores e instituicdes parceiras estaduais, assim como registro da
produgdo junto a Coordenacgao Técnica Nacional (PAS, 2006;
ROBBS, 2009) #. No decorrer dos anos, diferentes formas de
atua¢ao modificaram essa estrutura técnica, e hoje sao observadas
varias estratégias, sob a responsabilidade direta das institui¢oes
estaduais.

Como resultado das negociagoes desenvolvidas no ano de
2000, em fevereiro de 2001 foi assinado um convénio com pro-
postade trabalho paraumano, envolvendo SenaiDN, Sebrae NA,
Senac DN, Sesc DN e Sesi DN, responsaveis pela manutencao
financeira e gestdo orcamentaria, dando-se inicio as a¢des do
Subrojeto Appcc Mesa, relacionado a produgdo de alimentos
prontos para o consumo. Foi criado um comité técnico Mesa,
sob a coordenacdo do Senac DN, que se reunia regularmente.
Representado por trés técnicos, o Senac DN coordenou os
trabalhos de criacio de materiais didaticos, de estruturacao de
novas programacoes para seminarios, cursos de formagio de
consultores Mesa e aperfeicoamento para responsaveis técnicos
(PROJETO Appcc, 2001) *.

Além dos consultores nacionais ja existentes, foram incluidos
novos especialistas com experiéncia na produg¢ao de alimentos
prontos para 0 consumo, o que gerou uma importante reflexdo
sobre as estratégias adotadas pelo Projeto até aquele momento
(PAS, 2006; ROBBS, 2009)°'.

Do ponto de vista técnico, observou-se que a implantagao
demorava muito tempo porque levava ao estabelecimento de um
nimero excessivo de pontos criticos de controle, passiveis de
serem resolvidos de forma mais breve e econdmica com atuacoes
especificas de implanta¢ao das boas praticas como pré-requisito.
A implantacdo do pré-requisito boas praticas passou, entdo, a
ser trabalhada de forma prioritaria, ficando o Sistema Appcc
como uma opg¢ao do proprio empresariado para investimento
futuro (ROBBS, 2009) *.

Negociagbes com a Embrapa deram inicio ao subprojeto
Appce Campo em 2002 sob a coordenacio dessa instituicao e
mediante um novo convénio envolvendo o Senai DN e o Sebrae
NA (ROBBS, 2009)* .

O ja entio denominado Comité Gestor Nacional (CGN)
passou a ser formalmente constituido por todas as instituicoes
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envolvidas no apoio financeiro, técnico e politico: Senai DN,
Sebrae NA, Senac DN, Sesc DN, Sesi DN, Senar DN, MS, Mapa,
Anvisa, Embrapa, Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(Abnt), Instituto Nacional de Metrologia, Normaliza¢ao e Qua-
lidade Industrial (Inmetro) e Instituto Brasileiro para Qualidade
e Produtividade (Ibpq).

A coordenagao nacional (CN), com responsabilidade técnica,
era constituida por varias unidades operacionais. Quinze técnicos
faziam parte desse grupo de trabalho, incluindo doutores, mestres
e graduados. Além desses, outros 12 especialistas atuavam em
subprojetos especificos. Esses 12 especialistas eram denomi-
nados consultores nacionais e eram apoiados por um grande
nimero de multiplicadores nacionais e estaduais — consultores
com competéncias pedagdgicas para atuar como docentes.
(ROBBS, 2009) *.

Entre 2001 e 2003 foi desenvolvido um sgffware com o ob-
jetivo de oferecer suporte ao processo de gestao das atividades
do Projeto, facilitando a elaboragao de relatérios referentes aos
resultados alcancados. O software recebeu a denominagao de
Sistema de Gerenciamento do Projeto (SGP). A coordenacio
nacional também criou uma home page, www.alimentos.senai.
bt, com uma proposta de atualiza¢do semanal, contemplando
informacoes relativas ao Projeto. Posteriormente, a pagina pas-
sou a oferecer /inks com as home pages de todas as instituicoes
mantenedoras (PAS, 2006)% .

O PROGRAMA ALIMENTOS SEGUROS — PAS

Considerando o grande desenvolvimento do Projeto no que
serefere aabrangéncia nacional e as perspectivas de continuidade,
no més deagosto de 2002 as instituicbes mantenedoras nacionais
assumiram o Projeto Appcc como Programa e adotaram o nome
de Programa Alimentos Seguros (PAS).

Trés fatores foram fundamentais para a mudanca do nome
(PAS, 2006) *

a) A constatacao de que a sigla Appcc e seu conceito ja estavam
bem difundidos no ambito das empresas de alimentos.
b) O foco cada vez maior na conscientizagao do consumidor

e da sociedade.
¢) O destaque dado aos pré-requisitos, como as boas praticas

para implantacdo efetiva da ferramenta Appcc.

Além disso, nao ¢ dificil perceber a necessidade de adotar
uma marca de mais facil incorporacio junto aos clientes, pois
a expressao Appcc na denominagao do Projeto trazia algumas
dificuldades sob o ponto de vista de marketing,

O PAS ficou assim estruturado como um programa do
campo a mesa (PAS — Campo a Mesa), sendo composto de seis
projetos: Campo, Industria, Distribuicdo, Transporte, Mesa e
Acbes Especiais.

Com recursos do entdo denominado Projeto PAS — A¢des
Especiais, e atendendo a uma proposta da Anvisa e do Fundo
Nacional do Desenvolvimento da Educagao (FNDE), autarquia
vinculada ao MEC, entre setembro e outubro de 2002 foi elabo-

rado um material para atender escolas de ensino fundamental,
visando ao aperfeicoamento de merendeiras e estudantes sobre
o tema seguranga alimentar.

Um novo convénio foi assinado entre a Anvisa ¢ o Senai
para vigorar de 2002 até 2003, alocando recursos para a reali-
zagdo de cursos de implantacio orientada (CIO) destinados a
industria de micro e pequeno porte. O curso de implantacdo
orientada, metodologia desenvolvida pelo PAS, consiste em um
aperfeicoamento teérico-pratico em boas praticas, envolvendo
atividades dentro do estabelecimento, o que favorece a realizacdo
dediagnésticos e propostas efetivas de adequagdes para correcoes
das ndo conformidades. Essa metodologia favoreceu de forma
significativa a implantacio de boas praticas pelas empresas,
dando inicio a um novo ciclo de incorpora¢ao da seguranca de
alimentos pelo mercado.

Até 2003, eram usualmente assinados dois ou mais convé-
nios entre as instituicdes do Sistema S, separados por setores e
definidos como projetos, com diversos periodos de execucio,
estabelecendo diferentes parcerias: Industria — Senai e Sebrae;
Mesa — Senai, Sebrae, Sesc, Sesi e Senac; e Agdes Especiais —
Senai, Sebrae, Sesc e Sesi.

O PLANO DE TRABALHO INTEGRADO — PT1

Dando continuidade ao processo de estruturagiao nacional
do Programa, no ano de 2003 foi estabelecido o primeiro Plano
de Trabalho Integrado (PTT), que reuniu em um s6 convénio os
varios projetos (PAS, 2006) ¥'. Essa estratégia vem se mantendo
através de novos convénios, assinados em 2005 ¢ 2008, facilitando
a gestdo do Programa tanto do ponto de vista politico como
orcamentario e financeiro.

O curso de implantacdo orientada,
metodologia desenvolvida pelo PAS,
consiste em um aperfeicoanmento
tedrico-pratico em boas praiticas,
envolvendo atividades dentro do
estabelecimento, o que favorece
a realizacdo de diagndsticos e
propostas efetivas de adequagies
para corregoes das nao
conformidades.
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Anegociagio do Convénio PT12005/2007 envolveu também
uma reestruturagao gerencial, destacando o papel do Senai DN

como 6rgao executor e coordenador nacional do Programa e
limitando a participagao no comité gestor nacional aos represen-
tantes das instituicdes mantenedoras nacionais, ou seja, a presenga
de representantes de outras instituicdes constituiria estratégia
de envolvimento politico-institucional limitada a convite como
ouvintes, sem direito a voto (PAS, 2005) .

No decotrer do PTI 2005/07, foram iniciadas a¢des piloto
para valida¢do da metodologia e dos materiais do Projeto PAS
Consumidor, especificamente nos estados do Rio de Janeiro e
Rio Grande do Norte.

A partir de discussoes ja iniciadas nos anos anteriores (2003
a 2005), foram estabelecidos pelo CGN em 2006 alguns para-
metros estratégicos para o Programa, como:

e Visao — Ser reconhecido como referéncia em programa de
seguranca de alimentos no Brasil.

*  Missao — Promover a¢des educativas para a populacio e
preparar as empresas da cadeia produtiva dos alimentos para

a produgio e a comercializacao de alimentos seguros, atuan-

do na educacio, na difusio de conhecimento, na assisténcia

técnica e tecnoldgica e na certificagao.

Também foram formalmente definidos os niveis de gestao

e operacionalizacio do Programa:

*  FérumNacional de Politicas e Estratégias/FNPE —Formado
pelos principais executivos dos mantenedores, tem a missao
principal de estabelecer os objetivos estratégicos para o Pro-
grama e possibilitar sua implementacio, através do CGN.

*  Comité Gestor Nacional/ CGN —Formado por representan-
tes dos mantenedores, sob a coordenacdo do Senai DN, tem
como missao principal recomendar ao FNPE as principais
acoes necessarias ao cumprimento dos objetivos estratégicos
e da missao do Programa, e gerir os contratos e convenios
do PAS em suas entidades.

¢ Comité Gestor Estadual/ CGE —Formado pelos representan-
tes dos mantenedores no ambito estadual, tem como missao
principal articular oportunidades no mercado, promover a
consecugao das agoes do Programa em seu estado, obser-
vando as diretrizes estabelecidas.

*  Unidade de Gestiao Operacional/UGO — Tem como missio
principal gerenciar a operagao do Programa, observando os
planos de trabalho e as diretrizes estabelecidas nos contratos
e convénios. (Senai DN, 2006, e PAS 2006) *.

Como resultado do crescimento do Programa e das deman-
das daf decorrentes, em 2006 foi contratada uma empresa de
consultoria (Fundacao Certi — Fundacao Centros de Referéncia
em Tecnologias Inovadoras) para realizar uma andlise (auditoria
de terceira parte) do Programa, identificando caracteristicas
fortes e frageis de sua estrutura e propondo um modelo de
desenvolvimento sustentavel adequado as suas possibilidades
como programa nacional, respeitadas as normas vigentes nas
instituicoes mantenedoras. (FUNDACAO CERTI, 2007) “.
Uma das recomendagdes da consultoria de terceira parte foi a
operacionalizagao descentralizada, que foi colocada em pratica
em 2009, com a distribui¢do de responsabilidades entre os De-
pattamentos Regionais do Senai: Petrolina/PE, Vassouras/R]
e Porto Alegre/RS (PAS, 2009)*" .

SEGURANCA DE ALIMENTOS NO SENAC

A participa¢do formal do Senac no Programa ocorreu com
o primeiro convénio relacionado ao entdo denominado Projeto
Appcc Mesa, assinado em 6 de fevereiro de 2001.

A partir da experiéncia com o material didatico e a meto-
dologia utilizada pelo Projeto Appcc Industria, a equipe técnica
do Projeto Appcc Mesa, agora com a inclusdo de profissionais
indicados pelo Senac DN — com experiéncia na implantacao de
ferramentas em empresas que atuavam na produc¢ao de alimentos
prontos para o consumo —, elaborou novos materiais dirigidos
ao Setor Mesa.

Com o propésito de estabelecer de maneira efetiva o traba-
Iho do Projeto Appcc Mesa na Instituicao, inclusive nos seus
Departamentos Regionais, o Senac DN promoveu ainda em
2001 as seguintes a¢oes:

e Apresentag¢io do Projeto ao Comité Consultivo de Diretores
de Formacio Profissional.

* Realizacdo de curso de boas praticas para os responsaveis
técnicos das empresas pedagogicas (restaurantes e hotéis)
em janeiro de 2001.

* Realizacio de teleconferéncia com o tema “Qualidade e
Seguranca na Producio de Alimentos do Campo a Mesa”,
que contou com uma audiéncia nacional de 4 mil pessoas.

* Divulgacao do Projeto através de matéria publicada na revista
Diga 1.4 (Senac, 2001)* .

Por iniciativa do Comité Técnico Mesa foram estabelecidos
novos parametros para o desenvolvimento dos consultores do
programa, promovendo a unidade de critérios nos setores Mesa
e Industria (PAS, 2002) *.

Criado o Programa Mesa Brasil pelo Sesc DN, a partir de
algumas experiéncias estaduais da institui¢ao, o PAS participou
diretamente com acompanhamento dos representantes do Senac
DN na promoc¢io de bancos de alimentos (Sesc, 2003)* .

A partir da nova proposta de trabalho integrado, buscando
articular melhor (financeira e operacionalmente) toda a ca-
deia produtiva dos alimentos, do campo a mesa, o Senac DN
participou ativamente das atividades que deram inicio ao PAS
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Distribui¢ao e acompanhou as discussdes relacionadas ao PAS
Transporte (PAS, 2006)* .

Em 2003, foi estabelecido convénio de parceria entre a
Embratur/Ministério do Tutismo ¢ o Senai DN. Apesar de o
convénio s envolver formalmente essas duas instituicdes, como
se tratava principalmente do atendimento a estabelecimentos do
setor de comércio e servicos de alimentacio, as reunides e acoes
dessa parceria contaram com a participagao direta do Senac DN.
As agdes foram desenvolvidas em locais considerados destinos
turisticos do interesse do Ministério, utilizando a metodologia
CIO com algumas adequagdes recomendadas pela Embratur
(PAS, 2004)* .

Dentro do PAS Turismo surgiu o Programa Acarajé 10 como
uma resposta institucional a reportagem veiculada pela televisio
que divulgou analises laboratoriais indicativas de alto indice de
contaminagao microbiolégica daquela iguaria da culinaria baia-
na. Com recursos do PAS Turismo e parceria técnico-gerencial
com o Instituto de Hospitalidade, a Prefeitura de Salvador e a
Associa¢do das Baianas do Acarajé e Mingau, foi desenvolvida
acao de aperfeicoamento teérico das baianas (cerca de 900),
estudo do processo produtivo do acarajé, desenvolvimento de
competéncias na pratica de preparo da iguaria e verificagao final.
O estudo sobre o processo produtivo consistiu em uma pesquisa
sobre procedimentos que envolvem o preparo desde a aquisi¢ao
da matéria-prima até sua fritura e oferta ao publico consumidor.
Ap6s a verificacio final as baianas recebiam um selo do Programa
Acarajé 10 para fixar em seus tabuleiros. Deve ser destacada aquia
lideranga assumida pelo Senac BA e o acompanhamento gerencial
do Senac DN nessas acoes (LICTTACAO, 2009) ¥,

No ano de 2006, com subsidios do Plano de Trabalho
Integrado PAS 2005/2007, a equipe do Centro Nacional de
Educacio a Distancia do Senac DN desenvolveu o curso Boas
Praticas — Seguranga no Preparo de Alimentos, produzido em
2 CDs *, um com otienta¢des gerais sobre o cutso e outto com
uma novela radiofonica em que os topicos de boas praticas na
manipula¢io de alimentos sdo apresentados em 12 capitulos®.
Esse material permitia o desenvolvimento de cursos presenciais ou
adistancia, desde que acompanhado das Cartilhas do PAS, assim
como poderia ser utilizado através do “Programa de Educacio
AbertaviaRadio”, responsavel pelo programa radiofonico Sinto-
nia Sesc Senac, que disseminaria o tema seguranca de alimentos
por intermédio de radios comunitarias em todo o pais.

No mesmo ano de 20006, através de iniciativa e proposta origi-
nal do Departamento Regional do Parana, o Centro Nacional de
Educagao a Distancia do Senac DN comegcou a elaborar projeto
de curso de pos-graduagio a distancia em Gestao da Seguranga
de Alimentos. Em 2008 o curso foilangado como pés-graduacio
lato senso e ja possui varias turmas em andamento em 15 estados
do pais, com 523 alunos (Senac DN, 2009)* .

Como reconhecimento dessa experiéncia institucional, em
dezembro de 2007 o Senac DN e o Sesc DN foram convidados
a participar do Conselho Nacional de Seguranga Alimentar e
Nutricional, na qualidade de observador com direito a voz,
podendo participar também das varias instancias do Conselho
(CONSEA, 2007; CNC, 2008)°' .

Comt recursos do PAS Turismo
e parceria técnico-gerencial com
o Instituto de Hospitalidade,

a Prefeitura de Salvador e a
Associagao das Baianas do Acarajé
e Mingau, foi desenvolvida acdo
de aperfeicoamento tedrico das
baianas (cerca de 900), estudo
do processo produtivo do acaraye,
desenvolvimento de competéncias na
pratica de preparo da ignaria
e verificacdo final.

No decorrer desse mesmo ano de 2007, o Senac DN exe-
cutou duas estratégias para gerenciamento do Programa na
instituicao: acompanhamento quadrimestral das acdes nos DRs;
e reunides com técnicos dos DRs, envolvendo representantes
estaduais do PAS e responsaveis pelos segmentos de Sadde e
Turismo e Hospitalidade, promovendo um trabalho integrado
dentro dainstitui¢ao (Senac, 2007)% . Essas medidas produziram
levantamentos anuais, divulgados nos DRs, que apontavam o
desempenho de todos eles em relacio as agoes de implantacdo
de ferramentas e educagao profissional relacionada a seguranga
de alimentos, indicando efetiva evolu¢io nessas acoes .

Uma analise simples dos valores referentes a agoes estaduais
sem recursos do Programa Alimentos Seguros em 2007 e 2008,
por exemplo, indicou um aumento significativo de a¢des, o que
representa importante desenvolvimento independente do PAS
e, consequentemente, melhor alternativa de sustentabilidade
diante de uma reducio de investimentos em subsidios, proposta
original do Programa, visando a um maior enfoque nacional
na manutenc¢ao da identidade da marca e dos materiais. Isso
permitia considerar que os DRs ja conseguiam manter a¢oes
regulares de seguranca de alimentos, independentemente do
subsidio do PAS.

Ao mesmo tempo, os indicadores apontavam diferentes
perfis de atuacdo dos regionais, destacando-se cursos de aper-
feicoamentos seguidos de consultoria. E importante destacar
como indicador positivo, mas dificil de mensurar, que apds
a implementacao do Programa Alimentos Seguros no Senac
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Os trabalhos de elaboracdao da Norma
Sforam iniciados com base na fanilia
ABNT NBR 150 9000, nos
documentos do Codexc Alimentarins
¢ en duas normas ja adotadas
internacionalmente: a dinamarguesa
e a holandesa

foi observado significativo investimento dos Departamentos
Regionais no desenvolvimento de competéncias relacionadas a
seguranca de alimentos através das disciplinas e blocos tematicos
usuais dos cursos de Hotelaria, Gastronomia e Saude.

Como exemplo de investimento dos DRs, em 2008 os DRs
CE e RN estabeleceram projetos proprios, denominados Senac
Alimentos, com equipe gerencial e técnica especifica, voltados
para a manutencio de a¢oes envolvendo o PAS e paraa criagio e
aimplementacio de novos produtos, atendendo demandas espe-
cificas desses estados. Essas iniciativas provocaram importantes
respostas junto aos demais regionais do Senac, promovendo o
estabelecimento de diferentes formas de atuacao, de acordo com
o perfil das varias representacdes estaduais.

A divulgacao de sumarios anuais com os dados levantados,
procedimento adotado em 2008 e 2009, promoveu intenso debate
nalista eletronica e interessante espirito de competitividade entre
os DRs (BRUNO, 2007 e 2008) **.

A NORMALIZAGAO DA SEGURANCA DE ALIMENTOS NO
BRrasiL

Por iniciativa das instituicGes mantenedoras nacionais do
ainda denominado Projeto Appcc, em 2001 a Abnt ctiou a
Comissio de Estudo Especial Temporaria de Appcc — CEET
Appce, sendo realizada sua ptimeira reuniio em 19/10/2001.
(ABNT, 2001)* .

Com a colaboracio de varias associagbes empresariais e
empresas de consultoria de renome no pais e do INMETRO,
a CEET de Appcc elaborou, e langou em setembro de 2002, a
primeira norma brasileira voltada para seguranca de alimentos, a
NBR 14900 — Sistema de Gestio da Analise de Perigos e Pontos
Criticos de Controle, Seguranga de Alimentos™. Os trabalhos de
elaboragao da Norma foram iniciados com base na familia ABN'T
NBR ISO 9000 ¥, nos documentos do Codex Alimentarius e em
duas normas ja adotadas internacionalmente: a dinamarquesa e

a holandesa (ABNT, 2002) .

No mesmo ano de 2002, também com o apoio de técnicos do
Projeto Appcc, 0o INMETRO iniciou trabalhos de regulamentagdo
necessaria para cobrir as demandas de certificacdo originarias
da Norma ABNT NBR 14900: critérios para acreditagao de
organismos de certificacdo do sistema de gestido da seguranga
de alimentos (INMETRO, 2004) *.

Em 2007, a CEET de Appcc deixou de ser “temporaria”
e recebeu a denominacido de Comissio de Estudo Especial de
Analise de Perigos e Pontos Criticos de Controle (Appcc) —CEE
Appce. Acompanhada pela equipe do PAS, a comissiao vem de-
senvolvendo trabalho de traducao e ado¢ao de normas (como a
familiada NBR ISO 22000) ©, ¢ elaboragao de normas brasileiras,
comoaNBR 15635, Servicos de Alimentagao—Requisitos de boas
praticas higiénico-sanitarias e controles operacionais essenciais,
lancada em 2008 (ABNT, 2008) ' ¢ que ja esta sendo apresentada
a ISO para analise e possivel ado¢io internacional.

Outras normas vém sendo analisadas pela Comissao, como
algumas propostas pela Associacion Mercosur de Normalizacion,
elaboradas pelo Instituto Argentino de Normalizacion y Certifi-
cacion com o proposito de estabelecer padroes de seguranca de
alimentos para os paises envolvidos com o Mercosul (ABNT,
2008)?. Desde 2009, também vém sendo traduzidas por essa
comissao varias normas européias de detec¢@o em alimentos
irradiados, visando sua adog¢ao no Brasil. Em janeiro de 2010, a
comissao teve seu titulo novamente alterado para Comissao de
Estudo Especial de Seguranca de Alimentos (ABNT). ¢

INDICADORES DE EFETIVIDADE DO PROGRAMA

Interessanteindicador da efetividade do PAS esta relacionado
a0 seu envolvimento com organizag¢des e fornecedores capazes
de exercer influéncia suficiente sobre os estabelecimentos para
fazé-los adotar uma ferramenta de seguranca de alimentos em
suas linhas de produgdo. Como exemplos, podem ser citados os
supermercados, as cadeias de lanchonetes, concessionarias de
refei¢cbes coletivas etc., com quem o PAS, diretamente ou por
meio dos Departamentos Regionais das institui¢oes parceiras, vem
promovendo negociagdes e desenvolvimento de implantacoes
(PAS, 2002 e 2006; BRUNO, 2007 ¢ 2008) .

Outro indicador de efetividade é a atuacdo do PAS com
entidades de classe, que sao agentes formadores de opiniao do
segmento em que atuam. Algumas parcerias foram negociadas
individualmente pot patceiros como o Senai DN (PAS, 2002)%,
envolvendo a Abima (Associacdao Brasileira das Industrias de
Massas Alimenticias), a Abis (Associacdo Brasileira das Indus-
trias de Sorvetes) e a Afrebras (Associacao dos Fabricantes de
Refrigerantes do Brasil). ©

Deve ser destacada a relagio do PAS com 6rgaos governa-
mentais responsaveis pela fiscalizagio da cadeia produtiva de
alimentos (MS, Mapa, Anvisa, VISAs) etc., pois atuam como
poder legal e exigem das empresas a ado¢ao de sistemas que
conduzam a produgao de alimentos seguros. Além de manter
contatos e algumas vezes parcerias com 6rgaos publicos, o Pro-
grama se tornou um fator fundamental de apoio as empresas,
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possibilitando o atendimento as exigéncias legais (PAS, 2002 e
2006)7". Em alguns municipios, estados ou mesmo em ambito
nacional o interesse do governo foi despertado pelo PAS elevou
ao desenvolvimento de programas para segmentos especificos
da area de alimentos, disponibilizando recursos financeiros
para capacitacio dos colaboradores, para a infraestrutura das
empresas da regiao e melhoramento de processos e de produtos
(PAS, 2006)%. Sempre foi muito impottante o envolvimento das
instituicdes parceiras do PAS nesses programas governamentais,
pois eles atingem grande nimero de estabelecimentos — como
¢ o caso do Programa de Alimenta¢do do Trabalhador (PAT),
Programa de Merenda Escolar, Fabricado Agricultor (no Parana)
eoutros. Através de representagao da Confederagiao Nacional do
Comércio (CNC), por exemplo, 0 PAT recebeu orientagoes técni-
cas do PAS quanto ao estabelecimento de diretrizes relacionadas
a promogao da inocuidade em cestas de alimentos distribuidas
pelas empresas aos seus colaboradores (MS, 2004) ©.

Um aspecto relevante do ponto de vista de impacto na
coletividade diz respeito a formacido de massa critica capaz de
promover mudangas de comportamento, desencadeando um
fendémeno social positivo com foco nainocuidade dos alimentos.
A formacio de consultores, multiplicadores e auditores pelo
PAS sempre teve como foco principal o desenvolvimento de
competéncias internas nas instituicdes parceiras, mas nunca se
limitou a isso, permitindo também que os conhecimentos de
seguranca de alimentos fossem disseminados da forma mais
abrangente possivel. Calculos nao muito precisos, resultantes
de consultas regulares aos Departamentos Regionais das ins-
titui¢Ges, permitem considerar que apenas a ter¢a parte desses
profissionais formados pelo Programa continuou atuando por
meio dessas organizag¢oes do Sistema S.

Considerando dados de 20006, neste ano o PAS ja tinha
efetivamente em seu cadastro 954 profissionais aptos a disse-
minar conhecimentos e implantar ferramentas de inocuidade
de alimentos. Entre eles, ao menos 318 profissionais atuam
diretamente por meio do PAS, ao passo que 636 atuam de forma
autobnoma. Mas continuam sendo 954 pessoas efetivamente

No mesmo periodo (1998 a 2006)
um total de 7.358 estabelecimentos —
grandes, pequenos e microempresdrios,
ambulantes e pessoas envolvidas com
atividades agrofamiliares — foram
atendidos com implantagoes de boas
praticas e Sistema Appe.

capacitadas, distribuidas por
todo o pais e, de uma forma
ou de outra, envolvidas direta
ouindiretamente em acoes re-
lacionadas ao temainocuidade
de alimentos.”

No mesmo periodo (1998
a 2006) um total de 7.358
estabelecimentos — grandes,
pequenos e microempresarios,
ambulantes e pessoas envolvi-
das com atividades agrofami-
liares — foram atendidos com
implantagGes de boas praticas

e Sistema Appcc. Esse quan-

titativo total de implantagdes

nos indica uma expressiva quantidade de pessoas que partici-
param de aperfeicoamentos tedricos e praticos relacionados as
ferramentas de seguranca de alimentos.”

Relatérios dos Departamentos Regionais do Senac nos
permitem entender também que um significativo quantitativo
de empresarios manteve a¢oes de revalidacio de implantacoes
e sao acompanhados de perto por consultores do PAS.

Vale a pena acrescentar os dados informados pelo Senai
RJ apenas até setembro de 2003, referentes aos Seminarios de
Sensibilizagio promovidos pelo Programa. Estiveram presentes
6.505 pessoas, representando 3.009 empresas, das quais 1.298
(43,13%) adetiram ao Programa. ™

Os dados mais precisos relacionados aos seminarios se li-
mitam ao perfodo que vai até 2003, porque o plano de trabalho
seguinte—2003 2 2005 —reduziu os investimentos das institui¢oes
nacionais nessa atividade, delegando-a as suas representacoes
estaduais. Sabe-se, no entanto, que um quantitativo importante
de seminarios tem sido promovido pelos Departamentos Regio-
nais das institui¢des, contando com apoio técnico e de material
didatico do Programa.

Dados do Senac DN apontam que, apenas em 2008, seus
Departamentos Regionais desenvolveram um total de 433 ati-
vidades, entre elas se destacando 234 aperfeicoamentos e 154
consultorias, envolvendo 516 empresas e 11.057 pessoas. Valores
envolvidos apontavam a competéncia dos DRs no sentido de
desenvolver agdes de forma independente dos subsidios ofere-
cidos pelo PAS. Pelo menos 14 parcerias estaduais foram esta-
belecidas em 2008, sendo cinco delas com institui¢des publicas,
indicando a efetividade na busca de recursos e penetracio em
6rgios publicos (Senac DN, 2008) .

Ou seja, apenas em um ano os Departamentos Regionais do
Senac envolveram quase o dobro do nimero de pessoas pre-
sentes nos seminarios do PAS entre 2001 e 2003. O somatério
de investimentos proprios dos DRs em 2007 e 2008 aponta um
valor bem maior que os subsidios recebidos do PAS.

A auditoria por terceira parte, realizada em 2007, envolveu
pesquisa sobre as fragilidades e potencialidades do Programa,
analisando os sistemas, processos e agoes até aquele momento
realizadas, procurando estabelecer parametros para o desenvol-
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Resunzidamente, o relatorio destacava
a abrangéncia do Programa, sua
efetividade como indutor de evolugao
das boas priticas nas empresas de
alimentos, como indutor de politicas de
projetos relacionados a seguranca de
alimentos, além de promover a cultura
para alimento seguro no Brasil,

vimento de estrutura que incluisse as varias dimensdes do PAS
e as possibilidades para um plano macro de implementacio de
modelo visando sua sustentabilidade (PAS, 2007)".

Resumidamente, o relatério destacava a abrangéncia do
Programa, sua efetividade como indutor de evolu¢io das boas
praticas nas empresas de alimentos, como indutor de politicas
de projetos relacionados a seguranca de alimentos, além de
promover a cultura para alimento seguro no Brasil.

Finalmente, nao ¢ dificil perceber que as dire¢oes nacionais
dos parceiros mantenedotes e seus representantes no comité
gestor nacional vém atuando de forma proativa no que se refere
amanutencio do Programa e a concretiza¢io de seus propositos:
prioritariamente disseminar a questdo da inocuidade de alimen-
tos no pafs, promover implantacio de sistemas de seguranca de
alimentos e manter uma referéncia nacional sobre essa questio.
Neste momento, respeitando as caracteristicas normativas das
institui¢cdes, seus dirigentes estdo estabelecendo mecanismos
administrativos para garantir a continuidade ¢ a
unidade da marca e de seus produtos.

CONCLUSOES

A abrangéncia do Programa, como fator
prioritario para as institui¢des do Sistema S que
estabeleceram em dez anos de trabalho uma pat-
ceria capaz de provocar respostas institucionais e
mesmo individuais em todos os recantos do pafs,
esta diretamente relacionada aos varios niveis de
poder e influéncia capazes de dar inicio e manter
com regularidade atividades de seguranca de
alimentos, promovendo melhoria na qualidade
de vida da populac¢io e na competitividade das
empresas envolvidas com a cadeia de producio
de alimentos.

As missbes institucionais e mesmo os recursos financeiros
passiveis de serem disponibilizados estabelecem limites de
atuacdo, mas as caracteristicas nacionais de capilaridade e de
impacto das marcas envolvidas (Senac, Senai, Sesc, Sesi e Sebrae)
permitiram a prioriza¢do de ag¢des capazes de promover uma
(re) significacdo cultural quanto ao tema inocuidade por parte
de diferentes empresas e pessoas.

Ao mesmo tempo, essa penetracao e as estratégias de negocia-
¢ao com 6rgaos publicos e associagdes empresariais induziram o
estabelecimento de normas elegislacoes que melhor qualificaram
a produgio (campo e industria), o transporte, a distribuicao e a
oferta de alimentos prontos em nosso pafs.

O quantitativo de pessoas e empresas envolvidas nos semina-
rios do PAS até 2008 pode ser considerado insignificante diante
da populagio brasileira e do nimero de empresas relacionadas a
producio de alimentos em nosso pafs, mas o trabalho das institui-
¢Oes parceiras nacionais sempre visou, principalmente, constituir
0 PAS como um agente de provocacio e transformacao, visando
a resultados culturais e empresariais a médio e, principalmente,
longo prazos. Sao alguns milhares de consultores, auditores e
multiplicadores preparados pelo Programa para disseminar a
proposta de seguranca de alimentos. Sao algumas dezenas de
milhares de empresas atendidas diretamente pelo Programa
ou por agoes especificas dos parceiros nacionais e estaduais.
Sdo mais de 130 conteudos inéditos produzidos para todos
os nfveis de educagao profissional. Além disso, foram criadas
metodologias proprias para cursos, consultorias e auditorias
de segunda parte, relacionadas a implantagao de protocolos de
qualidade e seguranca.

O comité gestor nacional assumiu, a partir do Convénio PTT
2008-2010,” papel fundamental no Programa, com autonomia
suficiente para estabelecer alternativas diante de demandas
administrativas nao especificadas no texto do documento. Os
comités gestores estaduais se transformaram em estratégias locais
com diferentes caracteristicas de pactuagao, de acordo com os

perfis dos parceiros. As Unidades de Consultoria, da mesma
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a credibilidade e a capilaridade das
instituicoes mantenedoras nacionais
Jfavoreceram ndo apenas o inicio
¢ a continuidade de atividades
Intra e extraorganiacionats, mas
principalmente a reflexdo continua
sobre o tema, com respostas evidentes
por parte de drgaos priblicos e de

assoclagoes enipresariais.

forma, foram assimiladas pelos Departamentos Regionais das
institui¢des de acordo com demandas especificas.

Resumindo, a credibilidade e a capilaridade das institui¢cGes
mantenedoras nacionais favoreceram nao apenas o inicio e a
continuidade de atividades intra e extraorganizacionais, mas
principalmente a reflexdo continua sobre o tema, com respostas
evidentes por parte de 6rgaos piblicos e de associagdes empre-
sariais. Seja qual for o futuro do PAS, sua histéria ja constitui
uma aventura institucional bem-sucedida por seus resultados
evidentes e pelas repercussoes nacionais e internacionais que
provocou. Este bonus também ¢ partilhado sob o ponto de
vista pessoal e profissional por todos aqueles que se envolveram
diretamente nessa odisséia.
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ABSTRACT

Paulo Bruno. Safe food: the system S experience.

This work presents the history of the Safe Food Program (PAS),
evalnates the participation of system S institutionsin this partnership,
identifies the involvement of other public and private institutions,
and analyes the Program results and perspectives, particularly
from the viewpoint of SENAC National Department, one of
ifs supporters.

Keywords: Food and nutrition safety; Food safety; Innocuonsness;
Safe Food Program.

RESUMEN

Paulo Bruno. Alimentos seguros: la experiencia del
sistema S.

Este trabajo tiene la intencion de presentar la historia del Programa
Alimentos Seguros| PAS, evaluar la participacion de las institu-
ciones del Sistema S en esa asociacion de colaboracion, identificar
el desarrollo de otras instituciones priblicas y privadas y analizar
resultados y perspectivas del Programa, principalmente desde el
punto de vista del SENAC Departamento Nacional, uno de sus
[Jinanciadores.

Palabras clave: Seguridad alimentaria y nutricional; Seguridad
de los alimentos; Inocuidad; Programa de Alimentos Seguros.
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O QUALIFICARTE COMO POLITICA PUBLICA:
ESTUDO SOBRE O FRACASSO E O SUCESSO
ESCOLAR DOS DISCENTES

Patricia Ferraz Abdo*
Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira™*

Resumo

Este artigo analisa o Qualificarte I, politica publica municipal de Belo Horizonte, voltada para capacitar para o

trabalho sujeitos em situacio de vulnerabilidade social e/ou de desemprego. O estudo, realizado em 2007/08,

analisou as causas do sucesso/fracasso escolar de alunas de cursos ofertados. O Estudo utilizou a analise docu-

mental, a observacao livre e a entrevista. Constatou-se que o sucesso escolar foi obtido por alunas que trabalhavam

esporadicamente e nao eram provedoras, possuindo uma situagao financeira menos perversa; enquanto isso o

fracasso escolar se relacionou a pratica sistematica do trabalho, pois a mulher era provedora da familia, em uma

precaria situagdo financeira.

Palavras-chave: Politicas Publicas; Educagio Profissional; Centro de Capacitagao Profissional Qualificarte; Su-

cesso Escolar; Fracasso Escolat.

INTRODUGAO

Este artigo faz referéncia a duas areas que, historicamente,
vem sendo preteridas pelos gestores das politicas publicas, que
se traduzem na Educacio de Jovens e Adultos e na Educacio
Profissional. Mais recentemente, vém se constatando certos
avangos nesses campos direcionados para agdes e programas
ligados ao ambito federal, tais como: ProJovem (Programa
Nacional de Inclusio de Jovens); PROEJA (Programa de
Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na
modalidade de Educacio de Jovens e Adultos), entre outros.
Na esfera estadual, no ambito de Minas Gerais, destacam-se:
PEP (Programa de Educagao Profissional), PPE (Programa
Primeiro Emprego) e, na area municipal, especificamente em
Belo Horizonte, pode ser mencionado o Qualificarte (I6cus
desta pesquisa).

O foco da pesquisa que subsidiou este trabalho esta centra-
do no Qualificarte I, situado no bairro Gameleira, que oferta
cursos profissionalizantes de formacio inicial e continuada de
trabalhadores, destinados a capacitagdo laboral e a insercao
social de jovens e adultos que se encontram em situagiao de

* Mestre em Educagio pela PUC Minas e professora de Histdria do ensino fundamental
da Rede Particular de Ensino. E-mail: patabdo@yahoo.com.br

** Doutora em Educaciao pela UNICAMP e professora do Programa de Pis-Graduagio
em Educagio da PUC Minas. E-mail: dorinhapud@hotmail.com

Recebido para publicacio em: 03/02/10.

vulnerabilidade social, tendo em vista a baixa escolaridade e a
situacdo de desemprego ou subemprego. O objeto deste estudo
se traduz na identificacio das causas/motivos que acarretaram
o bom desempenho (sucesso escolar) ou a evasio (fracasso
escolar) dos sujeitos egressos dos cursos ofertados pelo Quali-
ficarte I. A pesquisa se consubstanciou em um Estudo de Caso,
no qual foram empregados os seguintes instrumentos: analise
documental, observacio livre e entrevista semiestruturada.
Para a interpretacao dos dados, lancou-se mao da Analise de
Contetudos.

Foram realizadas 12 entrevistas com os egressos dos cursos
ofertados pelo Qualificarte I. Deste total, 7 discentes tinham
concluido os cursos e foram indicados pelos educadores da ins-
tituicio como casos de sucesso escolar. Foram, ainda, realizadas
5 entrevistas com os discentes que se evadiram dos cursos nos
quais estavam matriculados, caracterizando-se como casos de
fracasso escolar. F necessario ressaltar que todos os discentes
entrevistados eram do sexo feminino e foram selecionados para
a entrevista de forma aleatotia.

Objetivando conferir uma organizac¢do didatica, o texto foi
dividido nas seguintes partes, que mantém entre si uma grande
interlocugdo: o Qualificarte, que especifica as peculiaridades desta
politica; O Perfil dos Discentes Entrevistados, que determina as
caracteristicas sociais e financeiras das entrevistadas; O Sucesso
e Fracasso Escolar: a visao dos discentes, que busca desenvolver
o foco desta pesquisa e, por fim, foram tecidas Consideracoes
Finais sobre a tematica abordada.
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O QUALIFICARTE

A partir do inicio da década de 1990 a Secretaria Municipal de
Desenvolvimento Social (SMDS) comegou a ofertar Cursos de
Qualificacdo Profissional, em parceria com uma rede de entidades
conveniadas. Esses cursos eram/sdo voltados para as agoes de
qualificagdo profissional, com o objetivo de capacitar jovens e
adultos para o trabalho. Assim,a SMDS passou a ofertar formagio
profissional, no periodo compreendido entre 1993 ¢ 1996, através
do Programa Especial de Trabalho e Renda que oferecia cursos
basicos de educagao profissional, por intermédio do Projeto de
Formacao Profissional, através da execucao direta dos Centros de
Apoio Comunitirio (CACs) e da agdo indireta das Organizacoes
Nio Governamentais (ONGs), que tinham/tém liberagio de
recursos do tesouro municipal para manutengio desses cutsos'.

Tendo em vista a expansao da politica de inclusao social e
econdmica, priorizada pelo municipio de Belo Horizonte, foi
criadaa Metodologia “Qualificarte”, uma experiéncia de formagio
socioprofissional que concebe os usuarios da Assisténcia Social
como sujeitos em suas multiplas dimensoes. Esta metodologia
associa a capacitacio técnica com a formacao para a cidadania,
tendo em vista estimular o desenvolvimento relacional e a trans-
missao de nog¢des de planejamento e gestio econdmica’.

A primeira unidade do Qualificarte foi instalada em 1998,
com localizacio no bairro Gameleira, de Belo Horizonte’. No
inicio do século XXI, as normas para a coordenagao e a execugio
de cursos de capacitagio profissional para jovens e adultos em
risco pessoal e social, ofertados pelo Centro de Qualificacdo
Profissional, foram definidas através do Decreto Municipal n®
10.554/01%. O Qualificarte, entdo, passouaintegrar a Gerénciade
Prepatacio paraaInclusio Produtiva®, responsavel pela efetivacio
de projetos de combate a pobreza, que deveriam ser implanta-
dos em nivel regional, visando tanto a inclusio no mercado de
trabalho quanto o apoio técnico e a orientacio para as agdes de
geracao de trabalho e renda, tendo em vista as necessidades dos
usuarios da Politica de Assisténcia Social.

ent fungdo das adversidades decorrentes
da situagdo de vulnerabilidade social e
pessoal dos alunos do Qualificarte 1
05 apoios material e social sdo
Jfundamentais para garantir a
frequéncia nos cursos, melhorar o
aproveitamento e elevar a possibilidade
de insercao no mundo do trabalho.

O publico que vem sendo atendido pelo Qualificarte ¢é
composto por jovens e adultos, contemplados pelas Politicas de
Assistencia Social da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, que
se encontram em situa¢do de vulnerabilidade social, marcada pela
baixa escolaridade e pelo desemprego. Estes sujeitos sao encami-
nhados pelos técnicos ligados aos programas sociais de otigem®,
com intuito de despertd-los para a “necessidade”” de buscarem
uma capacitacao profissional. Os jovens e adolescentes atendidos
pelos Programas Sociais do Municipio podem ser caracteriza-
dos por suas trajetorias de rua e pelo atendimento as medidas
socioeducativas, previstas nesses programas. Em sua maioria,
esses jovens sao filhos de familias marcadas pelo desemprego, pelo
alcoolismo e pela violéncia doméstica. Ja os adultos atendidos por
esses programas sao, geralmente, moradores de rua, desabrigados
devido as intempéries, desempregados ou subempregados que
tém renda até um salirio minimo. Os adultos, em sua maioria, sao
mulheres, responséveis pelo sustento de suas familias®.

De acordo com Macedo’, em funcio das adversidades decot-
rentes da situacdo de vulnerabilidade social e pessoal dos alunos
do Qualificarte I os apoios material e social sio fundamentais
para garantir a frequéncia nos cursos, melhorar o aproveitamen-
to e elevar a possibilidade de inser¢ao no mundo do trabalho.
Esses apoios se traduzem no custeio dos deslocamentos, da
alimentac¢ao oferecida durante os horarios de aula, na cessao de
instrumentos e ferramentas de trabalho e no acompanhamento
social, visando assistir o individuo em questées sociais, além de
promover a qualificacio profissional'.

Em 2008 esses foram os cursos ofertados pelo Qualificarte
I: Cabeleireiro; Informatica Basica com Digitacdo; Manicura e
Pedicura; Depilacio e Estética Corporal; Salgados; Cozinheiro
Auxiliar; Confeitaria; Recepcionista; Gargom e Gargonete com
Coquetelaria. Esses cursos sio desenvolvidos a partir deuma me-
todologia especifica, estruturada, nas modalidades de Formacao
Técnica, Formacao Ampliada e Vivéncia Profissional. A primeira
consiste na formagao para o exercicio de uma determinada pro-
fissao por meio da aquisi¢ao e do dominio de métodos, técnicas,
conhecimentos e habilidades. A Formag¢ao Ampliada trabalha
com conteudos/habilidades que fornecem aos alunos as bases
imprescindiveis para o desenvolvimento nos ambitos pessoal,
coletivo e produtivo. Os conhecimentos/saberes adquitidos sio
colocados em pratica através da vivéncia profissional, que pos-
sibilita a aplicacio dos conhecimentos tedticos e a socializa¢io/
adentramento no mundo do trabalho.

O PEeRFIL DOS DISCENTES ENTREVISTADOS

Esclarece-se que no projeto elaborado estava previsto que
aos alunos do Qualificarte I seriam aplicados tanto questionarios
para desenhar seus perfis quanto entrevistas semiestruturadas.
Contudo, ao se constatar certo nivel de dificuldade de alguns
alunos para preencherem o referido instrumento decidiu-se,
para evitar constrangimento, s6 aplicar a entrevista, cujo ro-
teiro passou a contemplar questdes mais objetivas, para que
fossem obtidos os dados necessarios a construcio dos perfis
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discentes. Foram entrevistadas 7 alunas identificadas como
casos de sucesso escolat'!, pois concluitam o curso com bom
nivel de desempenho escolar. Essas alunas foram indicadas
pelos docentes do Qualificarte I. As alunas que se evadiram
estavam posicionadas na categoria de fracasso escolar, pois na
instituicao pesquisada a repeténcia, traduzida na nao-certifi-
cagdo, ¢ pouco comum. Assim, foram entrevistadas 5 alunas,
escolhidas de forma aleatéria, que se evadiram dos cursos nos
quais estavam matriculadas.

O que se pode constatar, a partir da analise dos dados
coletados, foi que os perfis dos discentes considerados como
“casos de sucesso escolar” assim se consubstanciam: maior in-
cidéncia de mulheres casadas; faixa etaria entre 36 e 45 anos; 2
filhos adolescentes; a maioria das respondentes cursou o ensino
fundamental completo e se evadiu da escola apenas uma vez,
devido a atitude depreciativa dos pais em relacio a educagio; a
maior parte das entrevistadas nao ¢ responsavel pelo sustento
de sua familia e exerce trabalhos esporadicos, sem cobertura
trabalhista. Destaca-se que esta iltima caracterfstica do perfil das
alunas ¢ fundamental para compreender, em parte, 0s processos
de sucesso/ fracasso escolat, que estio relacionados aos aspectos
sociofinanceiros e individuais.

Em relacio aos perfis das alunas entrevistadas, caracteriza-
das como casos de fracasso escolat'?, foi possivel destacar que,
em sua maioria, sao mulheres solteiras, na faixa etaria entre 31
e 40 anos, com, em sua média, quatro filhos na faixa de 8 a 15
anos de idade. Essas alunas se evadiram da escola uma vez,
devido a necessidade de trabalhar e cuidar dos filhos, pois sio,
em sua maiofia, as unicas responsaveis pelo sustento familiar.
Foi identificado, também, que essas mulheres trabalhavam mais
de 40 horas por semana, o que justificaria, em parte, as suas
evasoes dos cursos do Qualificarte I. Em relagao a atividade
laboral, pode-se destacar que todas estas alunas trabalhavam,
ou seja, 100% possufam alguma ocupagdo. A diferenca entre
as alunas entrevistadas, ou seja, as que tiveram sucesso e as que
fracassaram, encontra-se no ambito da jornada de trabalho, pois
a maioria das alunas marcadas pelo fracasso escolar trabalhava
por mais de 40 horas semanais, enquanto todas as alunas que
obtiveram sucesso escolar trabalhavam esporadicamente, sem
periodos ou horario fixos.

O Sucesso E 0 Fracasso ESCOLAR: A VISAO DOS
DISCENTES

Tendo emvistao objeto de estudo desta pesquisa—identificacio
dos fatores que levaram ao sucesso ou fracasso escolar —, algumas
questoes apontadas nas entrevistas pelos egressos dos Cursos do
Qualificarte I foram fundamentais para a sua compreensao e, por
isso, foram destacadas como categorias. A primeira se refere ao
relacionamento com os docentes e com os colegas. Constatou-se
que nenhuma das entrevistadas declarou ter problemas com os
professores. Através das falas a seguir, pode-se observar que as
alunas afirmaram ter um bom relacionamento com os professores
e com os colegas de curso. Apenas a entrevistada AC5 descreveu

um episodio no qual mos-
trou ter tido dificuldade
de relacionamento com
uma colega que, segundo
ela, queria competir em
termos de obter a atencido
do professor.

“Olha, eu fazia o possivel
pra me dar bem com ela.
Ela ¢ uma pessoa assim,
muito... Igual eu estou te
falando, ela me ajudou
bastante, sabe? Ela no
comeco falouassim: “Nao,
nio ¢ assim, nio. E aos
poucos que a gente vai
aprender. Todo mundo
aqui estd pra aprender,
ninguém aqui sabe nada.
Tem que perguntar ¢ pra
mim, mesmo”. Entio,

tinha gente na turma, que vocé via, que ja sabia fazer. E, eu via, fulana
ja sabe fazer isso e eu ndo sei fazer nada, ainda. Af a professora: “Nao,
aqui ninguém sabe nada. Se tem duavida, tem que perguntar pra mim”.
Alf, eu aprendi. A gente tem uma reunido antes porque se eu tenho du-
vida eu ndo vou perguntar pra quem esta do lado. Se tem duvida ¢é pra
perguntar pra professora. Af, foi quando eu comecei a entrosar com a
turma. E, fazia o maximo pra...Gragas a Deus, eu nio tenho nada pra
reclamar da turma, ndo. Eu, que me sentia assim... Mas, foi tudo bem,
eu nao tenho nada a questionar” (AC1).

“Sempre foi boa. E, esse ano ta sendo melhor, porque eu melhorei a
minha cabeca. No ano passado eu chorava demais. Mas, minha relagio
(com a professora) foi 6tima. (...) Com os alunos, também, foi. S6 com
uma, que eu nio... Nao, problema nenhum. S6, que a gente nio batia.
Uma olhava pra outra, abragava, conversava, mas nao batia. Nio sci,
se era porque a professora me elogiava. Ela ficava doida, sabe. Parecia

que ela queira ser melhor” (AC5).

“Nossa, demais. A professora eraboa demais. Ela tinha paciéncia, sempre
alegre para ensinar as coisas. Da pra ver a satisfagao da pessoa pelo que
ela esta fazendo. (...) Ela é um amor. Quando vocé identifica com a
pessoa, sabe? Vocé gosta e tudo que ela fala pra vocé esta bom! (...) Na
primeira semana eu ja sabia o nome de todo o mundo” (AE3).

Considera-se que a analise das relacdes entre professores
e alunos ¢ fundamental para esclarecer a questdo das desigual-
dades ocorridas no ambito do desempenho escolar, tendo em
vista a origem social dos alunos. Para Forquin', a teotia da
atribuicdo de rétulos pode fornecer pistas para o estudo dos
processos, através dos quais se constréi o sucesso e o fracasso
escolar. Essa teoria considera que o relacionamento entre pro-
fessores e alunos ¢ marcado pela atribuicao de rétulos de “bom
aluno” e “mau aluno”, o que leva a predicido pelo professor do
desempenho do aluno, influenciando nao apenas a avaliacdo
que faz a seu respeito, mas, também, ao proprio desempenho.
Entretanto, a pesquisa em foco demonstrou que tanto as alunas
que obtiveram sucesso escolar quanto as evadidas relataram ter
um bom relacionamento com os docentes. Assim, a hipotese de
Forquin'* nio se confirmou, pois diferencas no relacionamento
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entre alunos e professores nao podem ser aplicadas aos dados
coletados por esta pesquisa.

A segunda categoria se refere a qualidade dos cursos ofertados
pela instituicao pesquisada. Quando questionadas sobre a quali-
dade do curso, as alunas concluintes e as evadidas fizeram as suas
avaliacoes. Todas as alunas avaliaram o curso de forma positiva,
apresentando suas qualidades e destacando os conhecimentos/
habilidades que adquiriram ao longo do mesmo. Apenas a entre-
vistada AC1 julgou ser necessario o aumento da carga horaria do
curso que concluiu. E importante destacar que todas as alunas
evadidas fizeram uma avaliacio positiva do curso, demonstrando
que uma suposta ma qualidade nao foi a causa de suas evasdes.

“Ah, eu achei o curso muito bom. Pelo pouco que eu fiquei, acho que
deu pra aproveitar bastante. Inclusive, assim... Eu ndo terminei o curso,
mas no meu servico eu ja ajudo a salgadeira. Eu ja consigo fazer salga-
dos. Ja consigo fazer os recheios dela. Eu olhando 14, eu fazia aqui. E a
professora gostava. Falavaassim: “Estd certinho”. Entao, algumas coisas
que eu copiava de 14, eu fazia aqui. Algumas coisas que eu copiava aqui,
cu fazia la. A, eu juntei as duas coisas e deu certo” (AE5).

“Otimo. Tudo o que eu aprendi 14, eu estou podendo ver na pritica,
la dentro da padaria. Aquelas regras que ela ensinou, que o professor
ensinou. Aquela coisa da matematica, que ela sempre frisava: “Gente,
a matematica ¢ importante na cozinha, na culinaria”. Entdo, sempre
cu tenho a oportunidade de estar lembrando porque 14 eu estou vendo
20 Vivo e a cores tudo o que foi passado no curso e que muitas vezes
a gente ndo dd importancia. Mas, ¢ muito bacana” (AE3).

“Eu achei que teve pouco tempo, sabe? Pra mim, tinha que ter mais
tempo. Ficou muito rapido. Quando a turma comegou a engrenar, af
ja acabou. Ai, todo mundo falou: “Nossa, mas ja?”” Ja. Entio, eu acho
que agora que eu estou novamente entrando, eu ja estou entendendo.
Euestouaproveitando cada dia, cada minuto. Estouaproveitando mais.
O que eu devia ter feito. Eu posso até repetir esse curso, mas eu ji vou
saber que cada minuto ¢ importante. Talvez, naquela época, ao invés

de eu estar pensando: “Ai, meu Deus, eu estou aqui e nao sei se eu
vou conseguir.” Era hora de eu estar perguntando. Mas, nao, eu nio
sabia. Era a primeira vez. Mas, pra mim foi 6timo. O curso foi muito
bom. Essa questio ai, que tinha que ter mais tempo, prolongar mais
3 meses. Acho que tinha que ser mais assim” (AC1).

Considerando as falas expostas, que destacaram a qualidade
dos cursos ofertados pelo Qualificarte Gameleira, as entrevis-
tadas também mencionaram que a capacitacio proporcionada
se refletiu nas suas condi¢es salariais e de trabalho e nas suas
vidas pessoais. Tanto as alunas concluintes quanto as evadidas
explicitaram as melhorias conquistadas, que foram viabilizadas
pelos conhecimentos/habilidades adquiridos nos cursos.

“Melhorou, porque teve um tempo af, que meu marido estava parado.
Al, eu peguei e falei assim: “Nossa, eu preciso ir pra frente, mesmo. Vou
ter que dar um jeito”. Entdo a unha que eu fazia, uma unha, duas ou
trés... Esse dinheiro servia pra mim. Eu ja paguei conta de luz. Assim,
0 gasto minimo, com o que eu ganhava. S6 nao ganhei mais porque eu
nio me senti assim... Nio tive espaco pra fazer isso. Mas, se eu tivesse
espaco. Igual, eu estou te falando, eu escolhi fazer a domicilio. Minha
casa ¢ pequena. Trés comodos. Entdo, o espaco ¢ pouco. E, a minha
menina ja esta mocinha. Entdo, vocé vé, ficou pouco espago pra mim.
Entao, talvez se eu tivesse eu local pra mim trabalhar de acordo, eu
acho que ganharia mais. Mas, foi o suficiente” (AC1).

“Melhorou, nossal Em tudo! Relacionamento pessoal, com as pessoas.
Higiene. A gente acha que, estou falando por mim, sabe fazer higiene
corretamente. Depois que agente vai aprender aqui, que a gente vé
quantas falhas. Nao s6 na relagao de trabalho, como dentro de casa,
no dia a dia. A higiene é superimportante. (...) Eu era insegura. Tudo
que eu fazia, eu achava que o do outro era melhor. O meu nio. Entao,
esse curso me deu uma base total, que era, realmente, o que eu estava
precisando, pra eu poder enfrentar esse mercado de trabalho af fora.
Hoje, eu tenho certeza que eu realmente sei fazer, que o meu é bom,
ou muito bom, excelente” (ACG).

“Ajudou porque eu ja coloquei meu nome 14 na empresa, nessa empresa
que eu estou, pra poder concorrer a vaga na confeitaria. Eu estou mais
confiante de que eu sei fazer porque pelo que eu vi, eu sei que tinha
muita coisa, ainda, pra aprender. Mas, eu tenho capacidade, pelo que
eu aprendi 1a e pelo que eu jd sabia, com certeza. Entdo, me ajudou a
ficar mais confiante de que eu posso. Eu posso ir 1a e fazer que, com
certeza, eu vou sobressair” (AE3).

“Acho que foi a técnica e a pratica. Porque eu tinha medo de modelar
salgados. Aqui, a professora fez eu acabar com este medo. Eu ja consigo
modelar, agora. Eu tinha medo de fazer os recheios 1a e dar errado. Af,
com a Tereza aqui, mesmo eu olhando 1a... L4, eu fazia. Mas, eu peguei
a técnica de 1 e joguei aqui, pra ver se dava certo. Af, a Tereza falava:
‘Deu certinho’. Entio, eu ja safa daqui e fazia 1a” (AE5).

A terceira categoria esta centrada nos motivos que desen-
cadearam a evasio dos cursos ofertados. As alunas evadidas
foram questionadas sobre os motivos que as levaram a evasio
dos cursos que estavam realizando no Qualificarte I. Das 5
alunas entrevistadas, duas alegaram terem se evadido devido a
problemas de saude na familia e a necessidade do afastamento
do Qualificarte I para cuidarem de parentes adoecidos. Outras
duas afirmaram ter saido do curso por causa do trabalho, cujo
horario'® ndo era compativel com a frequéncia aos cursos. Outta
aluna precisou sair do curso para cuidar dos filhos, ja que é¢ mae
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solteira e nao tinha com quem deixa-los nos horarios demanda-
dos pelos cursos. As posi¢coes das alunas foram reiteradas pelos
relatos dos professores e pelos registros feitos nos cadernos de
avaliagdo. Assim, os problemas de saude na familia, o cuidado
dispensado aos filhos e a necessidade de lutar pela sobrevivéncia
foram as principais causas da evasio dos cursos.

“(...) o curso aqui comegava 13 horas. S6, que eu tinha que mandar
0s meninos para a escola. Ai, sempre eu chegava atrasada. Af, um dos
motivos que eu estava quase saindo, mesmo antes de eu ter que ter
eliminado mesmo, foi por causa do atraso demais. Mas, é porque eu
tinha que ter certeza de que eles foram para a escola. Entio, eu sempre
ficava esperando eles chegarem. E, o outro motivo foi que em julho,
entrou as férias. Af, eu nio tive como deixar eles. Eu tive que ficar
em casa. Af, eu tive que ficar com os meninos porque nio tinha aula
durante um més. Ai, eu nem voltei mais. Fiquei muito chateada por
nao ter continuado” (AE1)

“Por motivos pessoais. Meu marido adoeceu, teve uma... Meu filho mais
velho também adoeceu. A gente teve que viajar as pressas” (AE2).

“Por precisar trabalhar. Eu estava trabalhando sé em casa. Fazendo
alguma coisa em casa pra vender. Af, estava precisando muito trabalhar.
Ou eu, ou 0 meu esposo, porque as coisas ja estavam, assim, perigando.
Muito perigosas, pro rumo que estava tomando. Era conta acumulando.
Até as coisas 12 em casa, estava dificil a parte de alimentacdo. S6 nao
estava pior porque o pessoal da igreja sempre ajuda. E ele ja estava
ficando desesperado. Af, gracas a Deus, ja tem uns 20 dias que eu estou
trabalhando. Também, nessa Pascoa, deu pra ganhar um dinheirinho.
Foi o que salvou a Patria. (...) Af, bateu (0 hordrio), porque o curso era

de 13 as 17. E, o servico de 7 as 16 horas” (AE3).

“Olha, eu saf porque a minha mée estd muito doente. Ela esta com
problema de esquecimento, eu acho que é uma doenga que fala Alzhei-
mer. Na época que eu estava fazendo ela ndo podia ficar muito sozinha.
Entao, nao tinha como deixar. Mas, agora a gente tem que estar levando
no médico, estar tomando remédio. Entdo, a questdo foi essa, o fato de
cu nio poder continuar, né? Foi por causa dela” (AE4).

“Trabalho. E, porque o curso aqui é de manha, de 8 as 12 horas. Eulargava
la as 6 horas. O meu horario é 6 horas, mas geralmente eu largo 6:40,
6:45. E, final de ano, eu trabalhava até 8:30, 9 horas da manha porque os
pedidos sio muitos. A demandala ¢ muita. A gente tem que trabalhar. Pra
mim chegar aqui, ndo tava dando. Chegava atrasada e nao podia entrar.
Tinha que voltar. A, eu peguei e falei assim: “Vou desistir”. Faltavam trés
semanas e meia pra terminar o curso. Tive que parar” (AES5).

As falas sobre os motivos que levaram a evasao suscitam a
questdo referente ao papel da mulher na sociedade brasileira.
Todas as alunas entrevistadas, que se evadiram dos cursos do
Qualificarte I, tinham filhos e trabalhavam. Além disso, constatou-
se que a maioria dessas mulheres era responsavel pelo sustento
de sua familia, ou ento, parcialmente responsavel. Esses dados
demonstram a relevancia da mulher tanto no mercado de tra-
balho quanto como provedora, pois cada vez mais ela se torna
responsavel, ou co-responsavel pelo sustento do nucleo familiar,
o que impossibilita ou dificulta, muitas vezes, a conciliagao entre
estudo e trabalho. F importante destacar que, apesar da trajetéria
de descontinuidade escolar e das dificuldades de permanecerem
nos cursos de capacitacio, todas as entrevistadas demonstraram
vontade de retornar aos cursos dos quais se evadiram.

A pesquisa feita por Pochmann'®, desenvolvida no municipio
de Sio Paulo, demonstrou que assegurar, temporariamente, uma
complementagdo de renda pode garantir o ingresso e a perma-
néncia dos segmentos mais excluidos da populacio as a¢oes de
emancipacio social, politica, econdmica e, consequentemente, 0
adentramento ¢ a continuidade na escola. Assim, os Programas
Sociais, desenvolvidos pela Prefeitura de Belo Horizonte, se
encontram relacionados, diretamente, a educacao, na medida
em que podem assegurar, temporariamente, a transferéncia de
renda devido 2 elevacao da escolaridade e ao desenvolvimento
de atividades comunitarias. Esse fato pode facilitar o reingresso
no mercado de trabalho formal e uma preparagdo mais adequa-
da/consistente para o trabalho. Entretanto, o que se observou
no caso do Qualificarte é, reitera-se, a dificuldade de os alunos
permanecerem nos cursos devido a caréncia de politicas publicas
especificas e eficientes, voltadas para a populagao trabalhadora
que frequenta cursos profissionalizantes.

Paulo Freire, desde a década de 1970, ja alertava para a
necessidade de assegurar a alfabetizacio e a capacitagao profis-
sional para jovens e adultos excluidos, “marginalizados”,
fora de, ou a margem de”. A solucio para eles seria que fossem
integrados ou incorporados a sociedade de onde partiram um
dia, renunciando como transfugas a uma vida feliz".

As alunas concluintes, ou seja, exitosas na escola, também
relataram as dificuldades encontradas ao longo da realizacdo
dos cursos. Essas dificuldades eram referentes a questGes liga-
das ao aprendizado e aos problemas familiares cotidianos, que
envolviam, sobretudo, aspectos emocionais, em detrimento dos
sociofinanceiros. Nenhuma das dificuldades relatadas era relacio-
nada ao trabalho e ao sustento familiar. A aluna AC4 declarou
ter problemas de saude que interferiram no seu desempenho no
curso. Essaaluna disse nao ter se evadido do curso apenas porque
ele estava terminando. Essa entrevistada foi chamada para fazer
um curso de aperfeicoamento, na area que estava se capacitando,
mas recusou a proposta devido aos seus problemas de sadde.
Desta forma, pode-se constatar, através das falas a seguir, que os
problemas relatados pelas entrevistadas ndo foram semelhantes

seres

aos explicitados pelas alunas evadidas.

E importante destacar que, apesar da
trajetoria de descontinuidade escolar
¢ das dificuldades de permanecerem

1nos cursos de capacitagao, todas as
entrevistadas demonstraram vontade
de retornar aos cursos dos quars
se evadiranm.
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“No inicio, eu queria até desistir. Pensei em desistir, sabe? Porque eu
via que na turma tinha muita gente mais nova. Eu estava assim: ‘Af,
meu Deus, sera?’. Eu fiquei assim, meio perdida na turma. Depois, eu
comecei a entrosar no meio da turma. Af, foi tudo bem. (...) E, porque
assim, foi questdo da idade. Porque as outras meninas eram todas mais
novas. E eu falei assim: ‘Sera que vai dar certo, porque exige muito do
corpo fisico da gente. Satde, também’. Nao desisti porque eu falei assim:
‘Foi tao dificil conseguir a vaga. Gente, se eu desistir agora, quer dizer
que cu estou jogando fora o tempo que cu tive pra ir pra 12”. Correr
atras, né? Ir 14 na reunido. Pensei em desistir porque... Igual eu te falei,
por causa da idade. Até entdo, eu estava animada, mas quando eu vi a
turma cu falei: ‘Nossa, quanta gente mais nova’. S6 gente independente,
que nio tinha filho. A, eu falei: ‘Nio vou desistir, ndo. Bola pra frente’.
Al, fui até o final” (AC1).

“Matematica, por exemplo. Sou péssima em matematica. Tem umas
coisas... Igual, na colora¢io, vocé tem, que saber a conta de quanto dé

dividido... as tintas” (AC2).

“Bom, eu tive uma dificuldade de satde, sim. Eu tive porque tinha dia
que eu tava vindo pro curso até com dor. Eu tava com problema no
utero, né? Bu até fiz, agora, outro dia, uma cauterizacio. Entio, ja era
efeito disso que eu estou sentindo. Sentia muita dor, mesmo. As vezes
tinha dia que ndo dava pra trabalhar, mas eu nio deixava de vir, nao.
Eu nunca falhei por motivo de... eu fui até o fim. Eu até falei: “Vou
deixar, depois que eu terminar o curso, pra procurar um médico’. Af,
agora, que eu estou me tratando. Agora que eu comecei a me tratar.
(...) Agora, eu terminei o curso e o outro ndo ia dar porque eu ja nao
tava podendo. Eu tinha que olhar, mesmo, meu lado da satde. Af, por
isso que eu nao entrei no aperfeicoamento” (AC4).

“Nio. Desde o primeiro dia do curso eu néo faltei nenhum dia sequer.
Eu me lembro que eu cheguei atrasada 10 minutos um dia. Eu fiquei
morrendo de medo da professora me xingar. Era de 13:00 as 17:00.
FEu cheguei aqui 13:10. Eu sempre chegava primeiro que todo mundo.
Chegava 12:30, 12:40. O mais tarde que eu chegava era 12:55. Mesmo
assim, morrendo de medo. As vezes tinha problema em casa, alguma
discussio, alguma coisa. Mas, pelo contrario, eu ficava doida pra chegar
o horario pra ir embora logo. Pra vir pra aqui e nio ficar la. Me fez
muito bem, muito bem mesmo” (AC7).

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo da histéria da educagio brasileira mostra privile-
giamento do dualismo educacional, traduzido em uma educacio
pragmatica, fragilizada, inconsistente e sucateada para a maioria
da populacio e em uma educacao sofisticada, consistente, te6-
rica e praticamente, para a minoria da populagdo, ou seja, para
a clite. Em sintese, observa-se que a educagdo ¢ marcada pela
dialeticidade, pois vem sendo permeada tanto por mecanismos
ideolégicos que promovem a reprodugao social quanto poraque-
les que fazem a contraposicao e a contraideologia. Entretanto,
observa-se que os primeiros tém sido priorizados na sociedade
contemporinea

Em decorréncia disso, foi construida e consolidada uma
grande divida social para com os sujeitos das camadas sociais
menos favorecidas que precisa ser saldada o mais rapido possivel.
Contudo, reitera-se, apesar da implantacdo de Programas que,
na atualidade, procuram, pelo menos no discurso, promover
o acesso a cidadania e ao trabalho, na pratica, em sua grande
maioria, esse propdsito nao vem se concretizando.

No que tange a esta pesquisa, uma das causas da evasao
escolar esta ligada a problemas financeiros, enfrentados pelas
alunas-trabalhadoras que eram as unicas provedoras da familia,
de um modo geral, mononuclear.

Esse fato remete adiscussio sobre a questio de género/ sexo,
pois aresponsabilidade feminina para com o trabalho doméstico
¢ os cuidados despendidos a familiares dificulta a permanéncia
dessas mulheres nos cursos nos quais se matriculam. Portanto,
a manutencio dessa cultura, segundo a qual a mulher deve se
responsabilizar pelas funcoes/atividades inerentes a vida privada,
historicamente determinada de forma hegemonica, pode ser
identificada, ainda, apesar das mudangas politicas, ideologicas,
culturais, educacionais e ocupacionais, ocorridas sobretudo nos
ultimos anos, na sociedade brasileira.

Ocorre que a mulher, além das atividades profissionais, tem
que se dedicar aos afazeres domésticos, aos cuidados com os filhos
e, com essas estafantes jornadas laborais, fica quase impossivel
compatibiliza-las com o estudo. Essa ¢ uma realidade que vem se
tornando muito presente e para a qual os gestores das politicas
publicas nio tém tomado as providéncias/medidas necessatias.

Assim, deve-se considerar que os sujeitos precariamente
inclufdos no sistema capitalista nao se constituem, apenas, como
uma forca de trabalho “barata” disponivel no mercado, pois as
posi¢des que ocupam sdo marcadas por um posicionamento
“simbolico,” pelo qual a sociedade os estigmatiza como incapa-
zes, ou, entdo, trata-se de falta de vontade politica para viabilizar
a constituicdo mais igualitiria do tecido social. E, conforme
pesquisas apontam, essa precarizacio ocorre de modo mais
perverso com as mulheres.

Os dados coletados nesta pesquisa mostraram esse fato, pois
a totalidade do alunado dos cursos era constituida por mulheres,
tanto nos casos de sucesso quanto nos de fracasso escolar. A
evasio ¢ um grave problema do sistema escolar brasileiro, pois
nao basta garantir o acesso sem assegurar a permanéncia. Se, por
umlado, nos cursos ofertados pelo Qualificarte as alunas tivessem
contado com uma bolsa ou “auxilio” mais efetivo, que ndo se
restringisse apenas ao vale-transporte ¢ a um simples lanche/
merenda, certamente os indices de sucesso escolar seriam muito
mais significativos. Por outro lado, acredita-se que a carga horaria
dos cursos ofertados pelo Qualificarte é muito pequena e os
conteddos priorizados, na pratica, nao viabilizam o discurso do
referido Programa, assentado na conquista da cidadania. Outro
fator que deveria ser considerado pela institui¢ao éa possibilidade
de ofertar cursos noturnos, ja que grande parte do corpo discente
tem necessidade de trabalhar no periodo diurno.

Considera-se que propostas de inser¢io social e laboral de-
veriam viabilizar a construcio e a consolidacio de identidades
individuais e coletivas capazes de ultrapassar o assistencialismo,
ainda muito presente no ambito das politicas publicas educa-
cionais. Essa perspectiva que, em suma, “oferta” arremedos de
certifica¢io ou de conhecimentos/saberes, veiculando promessas
de inclusdo, esta sintonizada com a conhecida e histérica logica
do darwinismo social, que privilegia a racionalidade financeira,
a politica do custo-beneficio e pouco investimento no campo
socioeducacional. Porisso, finaliza-se comaafirmacao de Badiou:
“se nao hd projeto — que ndo é tal, se ndo for socialmente construido — serd
a gandncia que dird o que fazer™®.
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ABSTRACT

Patricia Ferraz Abdo; Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira.
Qualificarte as public policy: a study of school failure
and success among students.

This article analyzes Qualificarte 1, a public policy of the Belo
Horizonte municipality geared to job training among subjects in a
situation of socialvulnerability and/ or unemployment. The research,
carried ontin 2007-2008, studied the canses of schoolfailure/ success
among female students. The case study used documental analysis, free
observation, and interviews. 1t was verified that female students who
worked only occasionally and were not breadwinners were successful
in school, and were in a less perverse financial situation. School
Jailure was related to systematic work, when the woman student was
a breadwinner in a family in precarious financial condition.

Keywords: Public policies; 1 ocational training; Qualificarte;
Vocational Training Center; School success; School failure.

RESUMEN

Patricia Ferraz Abdo; Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira. E1
Qualificarte como politica publica: estudio sobre el
fracaso y el éxito escolar de los alumnos.

Este articulo analiza el Qualificarte I, politica priblica municipal de
Belo Horizonte, orientada hacia la capacitacion laboral de personas
quie se encuentran en sitnacion de vulnerabilidad social o desempleadas.
La investigacion, realizada en 2007 /2008, analizd las cansas del
éxito o fracaso escolar de alummnas de los cursos ofrecidos. El estudio
de Caso utilizd el andlisis de documentos, la observacion libre y la
entrevista. Se constatd que las alumnas que tuvieron éxito fueron
aquellas que trabajaban esporddicamente y no eran proveedoras, por
lo que tenian una situacion financiera menos perversa; mientras que
el fracaso escolar estuvo relacionado a la practica laboral sistematica,
pues estas mujeres eran las proveedoras en sus familias y se encon-
traban en una situacion financiera precaria.

Palabras clave: Politicas Piiblicas; Educacion Profesional;
Centro de Capacitacion Profesional Qualificarte; Exito Escolar;
Fracaso Escolar.
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RESENHA DE LIVRO

COYNE, Richard. Designing information technology in the
postmodern age: from method to metaphor. Cambridge, MA:
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Ouve-se com frequéncia a explicacio de que a tecnologia
¢ neutra. Pessoas que acreditam nisso dizem que uma mesma
ferramenta pode ser utilizada de muitas maneiras, para propositos
completamente diferentes. Predomina no caso uma visiao de que
decisoes humanas determinadas por motivos e finalidades ddo
sentido as tecnologias. Nos meios educacionais, por exemplo,
usos de computadores e de tecnologias da informagao sio vistos
como inteiramente subordinados a finalidades pedagogicas. Por
outro lado, de modo aparentemente contraditério, pessoas que
acreditam na neutralidade da tecnologia costumam declarar que
o uso de novas ferramentas ¢ inevitavel, pois nao se pode deter
0 avango do progresso.

As duas tendéncias aqui mencionadas refletem um pensar
que desvincula tecnologia de suas raizes historicas e sociais. A
crenca de que as ferramentas s6 ganham sentido a partir de
usos supostamente racionais ighora motivos que deram origem
aos artefatos que funcionam como instrumentos de mediacdo
nas acoes humanas. A crenga numa suposta inevitabilidade
tecnologica entende que a histéria ¢ uma continua sucessao de
invenc¢oes cada vez mais perfeitas e tteis. Ambas as tendéncias
revelam um olhar ingénuo que nido problematiza rumos que a
tecnologia vem assumindo em nosso mundo. O resultado disso
costuma ser um entusiasmo que afasta do horizonte qualquer
avaliagdo critica, qualquer entendimento que nio seja o pensa-
mento hegeménico caracterizado pela ideia de neutralidade das
ferramentas e de inexoravel ingresso de tecnologias cada vez
mais perfeitas em todas as atividades humanas.

Para mudar o modo de ver acima delineado, é preciso abordar
a questdo tecnolodgica a partir de uma ética que ndo ignore his-
toria e filosofia. Uma obra capaz de nos ajudar nessa necessaria
mudanca é Designing Information Technology in the Postmodern Age,
de Richard Coyne. O autor, professor de Arquitetura Compu-
tacional na Universidade de Edinburgo, examina o design de
programas de computadores e de tecnologias da informagao sob
a 6tica da filosofia, mais particularmente a partir do pensamento
rotulado de pés-moderno. Coyne enfatiza as concepgdes de
tecnologia apresentadas por Heidegger, mas no percurso analisa
contribui¢oes de muitos outros filésofos de nosso tempo e de
cientistas da area de informatica que elaboram visGes criticas
de sua disciplina.

Ao examinar em que parte do Mundo esta o ciberespaco,
Coyne faz uma observa¢io que sintetiza as analises presentes em
sua obra: “qual é o status ontoldgico dessa entidade |ciberespaco) estranha
e poderosa?’ (p. 151). O livto em pauta mostra que nosso enten-
dimento do que ¢é tecnologia sofre influéncias das concepcoes
metafisicasiniciadas por Platio. Tal entendimento busca encontrar
categorias ndo contaminadas pela mudanea, pelo fluxo continuo
do ser. Essa busca resultou numa solugdo que encontra na razio
modos seguros de evitar a inseguranca da continua mudanga do

que chamamos de realidade. No caso de
Platdo, a possibilidade de chegar a seres
imutaveis acontece por meio de acesso
ao mundo das ideias. As consequéncias
dessa ontologia, que nio reconhece
mudanca, contradicio e dialética de
manifestacao do set, sao entendimentos
que se traduzem na formalizacio da
ciéncia como um sistema de verdades

definidas a partir da correspondéncia
entre proposicoes e as entidades as
quais as mesmas se referem. Um dos resultados desse modo de
pensar é a separagao entre mente e corpo, teoria e pratica. Essas
ideias sio marcadas por uma ontologia [uma visio do set| cujas
consequéncias sdo assim descritas por Coyne:

... o verdadeiro ser, o que ¢ constante ¢ essencial, reside fora do tem-
po e da historia. O ser é conservado, nao importando as vicissitudes
da existéncia do dia a dia. Esta visio conservadora afirma que ha
constancias por tras da historia. A maneira como as pessoas veem a si
proprias e o seu mundo em diferentes periodos histéricos esta sujeita
a perspectiva que variam, mas por tras dessas perspectivas hd um fio
constante ¢ uniforme. (p. 0)

A produgao tecnoldgica, na perspectiva conservadora, tem
principios permanentes, nao contaminados por uma histéria
marcada por um ser sempre em mudanca. Isso sugere, por
exemplo, a suposta neutralidade das ferramentas. Estas, vistas
como entidades cuja existéncia ndo ¢ contaminada pela his-
toria, podem ser usadas para atender necessidades definidas
pela vontade soberana de sujeitos que lhes dao sentido aqui
e agora. Isso implica uma tecnologia que concede aos seres
humanos dominio crescente do mundo e anula as manifesta-
¢coes do ser.

Na perspectiva heideggeriana, essa solu¢ao tio comum de
encontros entre sujeito e objeto s6 ¢ possivel quando se adota
uma visao metaffsica que anula manifestacées do ser. Em outras
palavras, o entendimento de que a realidade ¢ apreendida por
formalismos racionais caracteristicos do racionalismo e do po-
sitivismo logico ¢ reducionista. Em informatica, por exemplo,
esse reducionismo reconhece como verdade apenas aquilo que
pode ser programado; ou seja, dimensoes do real que podem
ser manipuladas pela razao instrumental. Apesar de diferengas
de acento em suas andlises, alguns dos mais importantes cien-
tistas da computacio foram direta ou indiretamente influen-
ciados pelo pensamento de Heidegger. Entre esses cientistas,
destacam-se nomes como os de Winograd e Flores, Alan Kay
¢ Joseph Weizenbaum. Esses autores, assim como outros que
criticam a abordagem conservadora, voltam-se contra tendéncias
imperiais de um racionalismo que entende que toda a realidade
pode ser convertida em informagio armazenavel em sistemas
computacionais. Eles véem os computadores como ferramentas
de comunicagao em vez de maquinas capazes de empacotar e
distribuir informacio.
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A mudanga de foco no campo da computagio assinalada no
paragrafo anterior ¢ fruto de visoes do ser que alteram completa-
mente nosso entendimento do que é tecnologia. Essas visdes sio
conhecidas como pragmatismo liberal, criticismo e radicalismo.
Todas elas se opoem ao que o autor chama de metafisica, a ruptura
com o entendimento de que a verdade nao ¢ correspondéncia
entre representa¢ao e objeto, mas desvelamento do ser. E esse
desvelamento acontece historicamente. Numa explicagao sobre
o pragmatismo, Coyne observa:

A visdo pragmatica do ser reconhece que somos o que fazemos, o que
usamos, o que pensamos. Nosso ser agora ¢ diferente daquele de nossos
ancestrais distantes. [...| de acordo com a visao pragmatica, a tecnologia
contribui para o entendimento do que e quem somos nés. (p. 6-7)

Diferentemente da visao conservadora, as demais visdes nao
reconhecem a divisdo entre teoria e pratica. Afirmam que hd uma
unicidade da agdo humana e que a teoria ¢ uma pratica enraizada
nas tramas de entendimentos construidos socialmente.

Os capitulos de Designing Information Technology in the Postmodern
Age distribuem-se entre abordagens que examinam tendéncias
da filosofia pés-moderna e analises das diversas ontologias nas
suas relagdes com tecnologias da informacio. Este dltimo as-
pecto pode ser exemplificado pelo capitulo Where in the World is
Cyberspace? O Ciberespago vem se construindo desde as origens
dainternet e é hoje o local onde se gera e distribui boa parte das
informagoes. Geragdo e acesso deinformagio em tal espaco vém
alimentando esperancas de uma sociedade mais igualitaria (ou
pelo menos capaz de assegurar oportunidades iguais para todos),
recuperando ideais do Iluminismo. Mas a énfase nainformacio é
um engano, segundo a ontologia heideggeriana. A tecnologia da
informacio deve dar prioridade a experiéncia ¢ a0 engajamento
ativo. Nesse sentido, na construcao de comunidades num certo
espago (ciberespaco, no caso), o que constitui NOSsoO ser-com-
os-outros ¢ nosso envolvimento num mundo compartilhado. A
comunicagio nao deve ser entendida primordialmente como troca
deinformacio. Nosso ser-no-mundo caracteriza nossas praticas,
e estas precedem a informagao. Para Heidegger, “Zecnologia é um
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modo de revelacao” (p. 175). E o que ela revela? A esséncia do ser.
Um ciberespago que privilegia a informagao nega o sentido mais
profundo do que ¢ ou deveria ser tecnologia. Para enfatizar tal
observagao Coyne cita a seguinte passagem de Heidegger: “A4
ameaga ao homen nao vem em primeiro lugar do aparato da tecnologia. A
real ameaga ja afeton o homem em sua esséncia.” (p. 177). E como isso
aconteceu? As origens do desvio ontolégico que mudou signi-
ficados da tecnologia podem ser observadas, segundo a leitura
que Coyne faz de Heidegger, nos tempos de Platdo, quando o
pensar converteu-se em filosofia, as coisas se tornaram objetos
¢ o artesanato (tecne) deixou de ser um modo de revelagio das
coisas para se converter em simples manufatura. Em linguagem
mais simples: o desvio ontolégico observado desde os tempos

do fil6sofo da Academia implica, como ja se observou aqui, um
reduciocismo que ignora o desvelamento do ser na historia.

Na parte final do livro, o autor examina as metaforas mais
comuns sobre computadores e tecnologia da informacao.
Coyne discute a literatura contemporanea sobre metafora e
conclui que esta desempenha um papel importante em modos
de ver o mundo e fazer ciéncia. Sao de grande interesse suas
consideragoes sobre metafora e tecnologia. Metaforas revelam
e escondem. A transposicao de campos semanticos necessaria
para ver algo a partir de outro algo completamente distinto
¢ uma operagdo que gera descobertas e novos problemas.
Metaforas sio instrumentos de compreensao, explicacao e de
descoberta. Mas, ndo sio declaracoes definitivas. Ver algo a
partir de algo completamente distinto nao pode ser reduzido a
declaragdes proposicionais (visdo da substituicio da metafora
por supostos principios que lhes sio subjacentes). As metaforas
sugerem uma interagido que nao se esgota em interpretagdes
supostamente definitivas.

Ha diversas metaforas sobre computadores. Elas refletem
praticas sociais e historicas que dao sentido a usos desses equi-
pamentos. Ao mesmo tempo elas geram determinadas compre-
ensoes sobre a base da comparagdao. Uma das metaforas muito
conhecidas éade que os computadores sio maquinas inteligentes.
A base de comparacio no caso ¢ ainteligéncia humana. A tensio
entreinteligéncia humana e funcionamento da maquina gera des-
cobertas interessantes sobre computadores e seu funcionamento.
Ao mesmo tempo, a ideia de maquinas inteligentes pode mudar
modos de compreender a inteligéncia humana.

Ao analisar a relacao entre metafora e tecnologia, Coyne
sugere que a primeira oferece uma compreensio muito mais
proxima do ser que as declaragGes proposicionais caracteristicas
de uma literalidade cientifica que se julga capaz de apreender a
essencia da realidade. Por outro lado, ele ndo deixa de apontar
como certas metaforas sdo expressao de uma pratica social e
histérica situada.

A obra em analise vé tecnologia como pratica social que
nao se define de modo acabado. O jogo da mudanga do ser,
desvelando-se e escondendo-se na historia, € a tese central da
obra de Coyne. Tal visio nos ajuda a ver tecnologia como acio
humana que esconde e revela o ser. E isso ndo acontece de uma
vez para sempre. Qualquer tecnologia ¢ um didlogo permanente
com o ser. Nenhuma tecnologia é uminstrumento neutro ao qual
podemos conferir o sentido que mais nos agradar. As tecnologias
sempre tém um sentido intrinseco que nasce das praticas sociais
dos seres humanos e de uma ontologia que nao separa pensar
e fazer, reflexdo e acdo.
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Ouve-se com frequéncia a explicacio de que a tecnologia
¢ neutra. Pessoas que acreditam nisso dizem que uma mesma
ferramenta pode ser utilizada de muitas maneiras, para propositos
completamente diferentes. Predomina no caso uma visiao de que
decisoes humanas determinadas por motivos e finalidades ddo
sentido as tecnologias. Nos meios educacionais, por exemplo,
usos de computadores e de tecnologias da informagao sio vistos
como inteiramente subordinados a finalidades pedagogicas. Por
outro lado, de modo aparentemente contraditério, pessoas que
acreditam na neutralidade da tecnologia costumam declarar que
o uso de novas ferramentas ¢ inevitavel, pois nao se pode deter
0 avango do progresso.

As duas tendéncias aqui mencionadas refletem um pensar
que desvincula tecnologia de suas raizes historicas e sociais. A
crenca de que as ferramentas s6 ganham sentido a partir de
usos supostamente racionais ighora motivos que deram origem
aos artefatos que funcionam como instrumentos de mediacdo
nas acoes humanas. A crenga numa suposta inevitabilidade
tecnologica entende que a histéria ¢ uma continua sucessao de
invenc¢oes cada vez mais perfeitas e tteis. Ambas as tendéncias
revelam um olhar ingénuo que nido problematiza rumos que a
tecnologia vem assumindo em nosso mundo. O resultado disso
costuma ser um entusiasmo que afasta do horizonte qualquer
avaliagdo critica, qualquer entendimento que nio seja o pensa-
mento hegeménico caracterizado pela ideia de neutralidade das
ferramentas e de inexoravel ingresso de tecnologias cada vez
mais perfeitas em todas as atividades humanas.

Para mudar o modo de ver acima delineado, é preciso abordar
a questdo tecnolodgica a partir de uma ética que ndo ignore his-
toria e filosofia. Uma obra capaz de nos ajudar nessa necessaria
mudanca é Designing Information Technology in the Postmodern Age,
de Richard Coyne. O autor, professor de Arquitetura Compu-
tacional na Universidade de Edinburgo, examina o design de
programas de computadores e de tecnologias da informagao sob
a 6tica da filosofia, mais particularmente a partir do pensamento
rotulado de pés-moderno. Coyne enfatiza as concepgdes de
tecnologia apresentadas por Heidegger, mas no percurso analisa
contribui¢oes de muitos outros filésofos de nosso tempo e de
cientistas da area de informatica que elaboram visGes criticas
de sua disciplina.

Ao examinar em que parte do Mundo esta o ciberespaco,
Coyne faz uma observa¢io que sintetiza as analises presentes em
sua obra: “qual é o status ontoldgico dessa entidade |ciberespaco) estranha
e poderosa?’ (p. 151). O livto em pauta mostra que nosso enten-
dimento do que ¢é tecnologia sofre influéncias das concepcoes
metafisicasiniciadas por Platio. Tal entendimento busca encontrar
categorias ndo contaminadas pela mudanea, pelo fluxo continuo
do ser. Essa busca resultou numa solugdo que encontra na razio
modos seguros de evitar a inseguranca da continua mudanga do

que chamamos de realidade. No caso de
Platdo, a possibilidade de chegar a seres
imutaveis acontece por meio de acesso
ao mundo das ideias. As consequéncias
dessa ontologia, que nio reconhece
mudanca, contradicio e dialética de
manifestacao do set, sao entendimentos
que se traduzem na formalizacio da
ciéncia como um sistema de verdades

definidas a partir da correspondéncia
entre proposicoes e as entidades as
quais as mesmas se referem. Um dos resultados desse modo de
pensar é a separagao entre mente e corpo, teoria e pratica. Essas
ideias sio marcadas por uma ontologia [uma visio do set| cujas
consequéncias sdo assim descritas por Coyne:

... o verdadeiro ser, o que ¢ constante ¢ essencial, reside fora do tem-
po e da historia. O ser é conservado, nao importando as vicissitudes
da existéncia do dia a dia. Esta visio conservadora afirma que ha
constancias por tras da historia. A maneira como as pessoas veem a si
proprias e o seu mundo em diferentes periodos histéricos esta sujeita
a perspectiva que variam, mas por tras dessas perspectivas hd um fio
constante ¢ uniforme. (p. 0)

A produgao tecnoldgica, na perspectiva conservadora, tem
principios permanentes, nao contaminados por uma histéria
marcada por um ser sempre em mudanca. Isso sugere, por
exemplo, a suposta neutralidade das ferramentas. Estas, vistas
como entidades cuja existéncia ndo ¢ contaminada pela his-
toria, podem ser usadas para atender necessidades definidas
pela vontade soberana de sujeitos que lhes dao sentido aqui
e agora. Isso implica uma tecnologia que concede aos seres
humanos dominio crescente do mundo e anula as manifesta-
¢coes do ser.

Na perspectiva heideggeriana, essa solu¢ao tio comum de
encontros entre sujeito e objeto s6 ¢ possivel quando se adota
uma visao metaffsica que anula manifestacées do ser. Em outras
palavras, o entendimento de que a realidade ¢ apreendida por
formalismos racionais caracteristicos do racionalismo e do po-
sitivismo logico ¢ reducionista. Em informatica, por exemplo,
esse reducionismo reconhece como verdade apenas aquilo que
pode ser programado; ou seja, dimensoes do real que podem
ser manipuladas pela razao instrumental. Apesar de diferengas
de acento em suas andlises, alguns dos mais importantes cien-
tistas da computacio foram direta ou indiretamente influen-
ciados pelo pensamento de Heidegger. Entre esses cientistas,
destacam-se nomes como os de Winograd e Flores, Alan Kay
¢ Joseph Weizenbaum. Esses autores, assim como outros que
criticam a abordagem conservadora, voltam-se contra tendéncias
imperiais de um racionalismo que entende que toda a realidade
pode ser convertida em informagio armazenavel em sistemas
computacionais. Eles véem os computadores como ferramentas
de comunicagao em vez de maquinas capazes de empacotar e
distribuir informacio.
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A mudanga de foco no campo da computagio assinalada no
paragrafo anterior ¢ fruto de visoes do ser que alteram completa-
mente nosso entendimento do que é tecnologia. Essas visdes sio
conhecidas como pragmatismo liberal, criticismo e radicalismo.
Todas elas se opoem ao que o autor chama de metafisica, a ruptura
com o entendimento de que a verdade nao ¢ correspondéncia
entre representa¢ao e objeto, mas desvelamento do ser. E esse
desvelamento acontece historicamente. Numa explicagao sobre
o pragmatismo, Coyne observa:

A visdo pragmatica do ser reconhece que somos o que fazemos, o que
usamos, o que pensamos. Nosso ser agora ¢ diferente daquele de nossos
ancestrais distantes. [...| de acordo com a visao pragmatica, a tecnologia
contribui para o entendimento do que e quem somos nés. (p. 6-7)

Diferentemente da visao conservadora, as demais visdes nao
reconhecem a divisdo entre teoria e pratica. Afirmam que hd uma
unicidade da agdo humana e que a teoria ¢ uma pratica enraizada
nas tramas de entendimentos construidos socialmente.

Os capitulos de Designing Information Technology in the Postmodern
Age distribuem-se entre abordagens que examinam tendéncias
da filosofia pés-moderna e analises das diversas ontologias nas
suas relagdes com tecnologias da informacio. Este dltimo as-
pecto pode ser exemplificado pelo capitulo Where in the World is
Cyberspace? O Ciberespago vem se construindo desde as origens
dainternet e é hoje o local onde se gera e distribui boa parte das
informagoes. Geragdo e acesso deinformagio em tal espaco vém
alimentando esperancas de uma sociedade mais igualitaria (ou
pelo menos capaz de assegurar oportunidades iguais para todos),
recuperando ideais do Iluminismo. Mas a énfase nainformacio é
um engano, segundo a ontologia heideggeriana. A tecnologia da
informacio deve dar prioridade a experiéncia ¢ a0 engajamento
ativo. Nesse sentido, na construcao de comunidades num certo
espago (ciberespaco, no caso), o que constitui NOSsoO ser-com-
os-outros ¢ nosso envolvimento num mundo compartilhado. A
comunicagio nao deve ser entendida primordialmente como troca
deinformacio. Nosso ser-no-mundo caracteriza nossas praticas,
e estas precedem a informagao. Para Heidegger, “Zecnologia é um
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modo de revelacao” (p. 175). E o que ela revela? A esséncia do ser.
Um ciberespago que privilegia a informagao nega o sentido mais
profundo do que ¢ ou deveria ser tecnologia. Para enfatizar tal
observagao Coyne cita a seguinte passagem de Heidegger: “A4
ameaga ao homen nao vem em primeiro lugar do aparato da tecnologia. A
real ameaga ja afeton o homem em sua esséncia.” (p. 177). E como isso
aconteceu? As origens do desvio ontolégico que mudou signi-
ficados da tecnologia podem ser observadas, segundo a leitura
que Coyne faz de Heidegger, nos tempos de Platdo, quando o
pensar converteu-se em filosofia, as coisas se tornaram objetos
¢ o artesanato (tecne) deixou de ser um modo de revelagio das
coisas para se converter em simples manufatura. Em linguagem
mais simples: o desvio ontolégico observado desde os tempos

do fil6sofo da Academia implica, como ja se observou aqui, um
reduciocismo que ignora o desvelamento do ser na historia.

Na parte final do livro, o autor examina as metaforas mais
comuns sobre computadores e tecnologia da informacao.
Coyne discute a literatura contemporanea sobre metafora e
conclui que esta desempenha um papel importante em modos
de ver o mundo e fazer ciéncia. Sao de grande interesse suas
consideragoes sobre metafora e tecnologia. Metaforas revelam
e escondem. A transposicao de campos semanticos necessaria
para ver algo a partir de outro algo completamente distinto
¢ uma operagdo que gera descobertas e novos problemas.
Metaforas sio instrumentos de compreensao, explicacao e de
descoberta. Mas, ndo sio declaracoes definitivas. Ver algo a
partir de algo completamente distinto nao pode ser reduzido a
declaragdes proposicionais (visdo da substituicio da metafora
por supostos principios que lhes sio subjacentes). As metaforas
sugerem uma interagido que nao se esgota em interpretagdes
supostamente definitivas.

Ha diversas metaforas sobre computadores. Elas refletem
praticas sociais e historicas que dao sentido a usos desses equi-
pamentos. Ao mesmo tempo elas geram determinadas compre-
ensoes sobre a base da comparagdao. Uma das metaforas muito
conhecidas éade que os computadores sio maquinas inteligentes.
A base de comparacio no caso ¢ ainteligéncia humana. A tensio
entreinteligéncia humana e funcionamento da maquina gera des-
cobertas interessantes sobre computadores e seu funcionamento.
Ao mesmo tempo, a ideia de maquinas inteligentes pode mudar
modos de compreender a inteligéncia humana.

Ao analisar a relacao entre metafora e tecnologia, Coyne
sugere que a primeira oferece uma compreensio muito mais
proxima do ser que as declaragGes proposicionais caracteristicas
de uma literalidade cientifica que se julga capaz de apreender a
essencia da realidade. Por outro lado, ele ndo deixa de apontar
como certas metaforas sdo expressao de uma pratica social e
histérica situada.

A obra em analise vé tecnologia como pratica social que
nao se define de modo acabado. O jogo da mudanga do ser,
desvelando-se e escondendo-se na historia, € a tese central da
obra de Coyne. Tal visio nos ajuda a ver tecnologia como acio
humana que esconde e revela o ser. E isso ndo acontece de uma
vez para sempre. Qualquer tecnologia ¢ um didlogo permanente
com o ser. Nenhuma tecnologia é uminstrumento neutro ao qual
podemos conferir o sentido que mais nos agradar. As tecnologias
sempre tém um sentido intrinseco que nasce das praticas sociais
dos seres humanos e de uma ontologia que nao separa pensar
e fazer, reflexdo e acdo.

Jarbas Novelino Barato.

Professor. Mestre em Tecnologia Educacional pela
San Diego State University (SDSU).

Doutor em educacio pela UNICAMP.

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 36, n.1, jan./abr. 2010.

95



	artigo1
	artigo2
	artigo3
	artigo4
	artigo5
	artigo6
	artigo7
	artigo8
	resenha
	Página em branco



