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educagdo

Porqué lo Educativo es y sera
cada vez mas Aburrido

Sergio Espinosa Praa*

Abstract

Under the pretext of analyzing the book Education and Professional Formation, by Antonio Alanis Huerta, the article criticizes
the ‘mania’ of giving everything an answer that characterizes education. In contemporary world, said globalized, this mania
becomes a sort of hard fitting-in to what His Majesty, the Market, requires: productivity, eficacy, quality and merit. Is it
education? Or, contrariwise, only the question, ‘the deepness without hope of a question’ would be able to say something new,
diferent fromwhat all of us already know and already think and already hate ‘in the most educated manner’?

Key-words: Education,; Theory of Education; Alanis Huerta, Antonio.

"No podemos", advierte Gaston Mialaret en su prefacio al libro Educacién y formacion profesional. Analisis y perspectivas hacia
el tercer milenio, de Antonio Alanis Huerta, "esperar respuesta a todas las preguntas que nos planteamos para actuar, aunque las
consideramos fundamentales; es necesario plantearnos estos cuestionamientos pero es muy importante investigar las soluciones
que mejor se adapten a las situaciones de nuestro contexto. Estas soluciones no forzosamente tienen que provenir de los
educadores; es toda la comunidad, educadores, familias, fuerzas espirituales o religiosas, fuerzas sociales, politicas, responsables
de aspectos técnicos y econdmicos de la vida social... quienes deben buscar y aportar una respuesta. En el mejor sentido del
término, el problema es en si un problema de sociedad, de civilizacién; es un problema ‘politico’. Y mas alld de las
consideraciones del pasado entre saber indispensable y pedagogia necesaria, la formacion de maestros es uno de los problemas
mas complejos que enfrentan todas las sociedades".1

Yo estoy de acuerdo. La educacion es un problema de todos. Afecta a quienes se hallan directamente involucrados en ella, pero no
influye menos en quienes estan relativamente al margen o decididamente en contra (cierto que estos tltimos son cada vez mas
raros). Este aspecto observado por Mialaret me parece esencial. Las respuestas nunca estdn — ni podrian estar nunca — en manos de
los especialistas. O, si lo estan, nunca alcanzan los efectos deseados si se prescinde de los agentes a quienes van dirigidas sus
investigaciones y propuestas.

Convengamos ahora en que esto es apenas una perogrullada.

Lo que habria que decir es que la educacion, precisamente por ser tan problematica, cada vez deja menos de ser un problema. Un
problema de verdad.

A ver si me explico, sirviéndome — previo amable permiso — del libro de Alanis Huerta, cuya brevedad es algo — y por cierto no lo
unico — de agradecer.

El titulo de esta presentacion no es una pregunta, sino el anuncio de una respuesta. Creo que este caracter predecible y previsible
es lo propio de lo propiamente educativo. Lo educativo consiste en saber que todo tiene una respuesta. Y la tiene porque sin
respuestas nada seria educativo. Las preguntas son buenas porque provocan una busqueda, la busqueda de las respuestas. Las
respuestas son eso que importa en la educacion. Las preguntas s6lo son su — pasajera — exasperacion. Su comezon.

En efecto: lo educativo no es sentir comezon, sino aprender a saber rascarse.



Desde mi (por lo menos) estadisticamente insignificante punto de vista, esta mania — porque no hallo una palabra mejor para
calificarla — me parece singularmente equivoca y miserable. Me parece una miseria singular y equivoca, una indigencia de la
mente. Claro que necesitamos respuestas. {Me quiere de verdad? ;Hasta donde soy importante para ella, para ellas? ;Sabe (saben)
que mi vida depende de un pequefio gesto de sus labios? ;Necesito comprar algo ahora porque el peso se va a devaluar mafiana?
(Tienen nuestros hijos todo lo que les hace falta? Etcétera. Para esas preguntas yo necesito, lo mas rapido que se pueda, una
respuesta concreta. Las respuestas se me arraciman, me vuelven impaciente. Las necesito para seguir, para no consumirme en la
indecision, para que el tiempo no me apachurre antes de tiempo. Pero una pregunta, una verdadera pregunta, es muy otra cosa.

Una pregunta es el lugar por el que la mente, mi mente, cualquier mente, respira.

También, no nos quedemos a la mitad, el sitio por el cual hace agua. Digamos que las preguntas, las preguntas de verdad, son esos
momentos de lucidez extrema en donde el espiritu se enfrenta a lo que le rebasa absolutamente. Alli donde el espiritu no puede
mas. Se enfrenta a ellas como un hombre puede hacer frente a la muerte. Una pregunta de verdad nunca es comoda, nunca trae en
su marsupio la respuesta que la va a aplacar y poner a dormir en su cuna o en su hamaca. Una pregunta de verdad no aparece
tendida todos los dias en nuestra cama o en nuestro escritorio.

Las preguntas, usemos la palabra justa, son raras.

Veamos enseguida lo que el libro de Antonio Alanis ensefia o sugiere.2 El proceso geoecondémico y geopolitico actual hace de la
humanidad en su conjunto un software de la técnica. No se trata ya de ajustar la técnica a las necesidades humanas, sino al revés.
La dinamica tecnologica arrastra a la humanidad y la reduce a mero adminiculo de una estructura tecnoburocratica cuyos fines no
se discuten. Se produce un desplazamiento de las élites politicas por las élites técnico-académicas. A un paradigma tecnoldgico
corresponde — por ldgica — una gestion tecnocratica. Quién sabe si este desplazamiento sea significativo — al menos para los
segmentos que medran en el aparato educativo institucionalizado. Quién sabe si una élite politica sea necesariamente peor que
una élite tecnocratica. Estard mejor ensamblada a las necesidades de la megamaquina, eso es todo. Este paradigma pone muy por
encima valores como la eficiencia y la medicion de resultados practicos. Su consigna basica es la aplicabilidad.

Es al menos llamativo que Alanis diga al pasar que es el momento de introducir valores como la "tolerancia y el respeto a las
diferencias; la cooperacion y el sentido de responsabilidad; la apreciacion estética y artistica; asi como la preponderancia del
dialogo y la razén por encima de la fuerza para la convivencia con paz social".3 Pero estas, segun la propia fuerza de la
argumentacion precedente, no pasan de ser buenas intenciones.

Lo cierto es que las cosas han cambiado sin pedimos permiso. Ya no hay ideologia que nos permita parapetarnos ante este acoso
de los hechos. Larga vida para Su Majestad el Mercado. Un Soberano — el Unico Soberano — que necesita formas de gobiemo que
no le metan zancadilla ni le hagan perder el tiempo. ;Hay algo mas grisiceo, mas homogéneo que una democracia liberal? La
democracia liberal es la forma politica que corresponde exactamente al café soluble y al sustituto de crema (para su café). Algo
artificial cuya principal virtud consiste en que no haga grumos. Esa es la educacion "convergente" que nos anuncian sus
serviciales subditos.

(Qué se requiere para que el mercado no se queje? Esto: "Por lo tanto, el modelo educativo que requiere ser impulsado es el que
asegure la formacion de un sujeto profesional y productivo; un sujeto actualizado y competitivo, con amplio dominio de la
técnica y de la teoria de su profesion. En este sentido, el concepto de modernizacidon educativa tiene su origen en un marco
contextual, caracterizado por la convergencia internacional de valores, competencias y codigos de cultura profesional, cuyo
proposito es facilitar una comunicacion efectiva entre los paises, para el desarrollo de las actividades econémicas, politicas y
culturales de interés comiin; pero guardando los rasgos distintivos de la identidad cultural y la soberania nacional. En el campo
del conocimiento puede hablarse ya de la inaplazable estandarizacion de competencias".4 Una vez mas: ;qué puede guardar este
producto de su origen nacional?

Consideremos lo esencial: los sujetos que pide el mercado global no son como los vinos, o como la fruta de la pasion, o como los
huaraches yucatecos. No son — no somos — productos naturales. Se olvida que ese sujeto que pide el mercado global es un
producto enteramente artificial, un producto estandarizado, un producto industrial, un sujeto homogéneo ¢ intercambiable, un
sujeto vaciado de toda subjetividad. Los mexicanos tenemos que ser como los japoneses y como los alemanes, o, mas bien dicho,
como esos caracteres que definen a lo japonés y a lo aleman: "Se impone entonces una nueva forma de pensar y de actuar: pensar
en miniatura y actuar con precision, es decir, pensar como especialistas y actuar con escaso o nulo margen de error. Pensar de esta
manera es ahotrar tiempo y movimientos; es despojarnos del paradigma del teoricismo; es aplicar los recursos necesarios solo en
proyectos y acciones necesarias".s ;Donde podria estar o caber aqui la famosa identidad nacional, dénde — algo seguramente mas
importante — la soberania del individuo?

Tras la guerra fria, dice Alanis, se impone la guerra gris. Pero creo que es gris no precisamente por el color de la corteza cerebral.



Para cumplir con estas expectativas de S. M. el Mercado, las instituciones educativas tienen varias tareas que cumplir. Veamos
rapidamente cudles son:

a. No deben perder la perspectiva histdrica por atender su "imagen exterior".

b. No deben permitir que sus profesores digan una cosa y hagan la contraria.

c. No deben quejarse de la falta de recursos si no tienen proyectos que justifiquen su asignacion.
d. No deben despilfarrar lo que tienen.

e. No deben... etcétera.

Y bueno, la educacion se concibe exactamente igual que una fabrica. Si el mercado pide pambazos o pelagatos, hay que darselos.
Y de buen sabor y calidad. El precio puede ser alto, pero alli es precisamente donde la "identidad nacional" y la "idiosincrasia"
entran al quite. No podemos no ofrecer mercancias al mercado, asi las estemos produciendo a un costo estratosférico. ;Como
lograr producir maestros que no le provoquen célicos a S. M.? Siguiendo cinco maximas:

a. Democracia: no hay que ser dogmatico pero la ciencia tiene la Gilltima palabra.

b. Participacion: hasta los nifios tendrian algo que decir, pero que lo digan en el lenguaje de la ciencia.
c. Flexibilidad: en realidad se pueden ensefiar cosas que a nadie le importan.

d. Pertinencia: pero a la larga s6lo se debe ensefiar lo que sabe la ciencia.

e. Realidad: s6lo lo local es verdadero de a deveras, pero eso hay que decirlo en la lengua universal de la ciencia.

Estas loables acciones desafortunadamente chocan con otras realidades:
a. Los maestros enseflan lo que nunca han hecho.
b. Los maestros lo son porque no pudieron conseguir mejor trabajo.

c. Los maestros estan frustrados y por lo mismo se vuelven apaticos y le provocan ascos al alumno.

Después de todo, ;tiene remedio este negocio? Claro. La educacidon es la clave de todo. Alli comienza y se consolida la
democracia, alli se ensefa a ser productivo, alli se les ensefia a ser tolerantes, alli todo.

Ahora atisbemos el futuro — abandonando en lo que cabe el lenguaje homogéneo de la ciencia — segun los que ya (casi) saben
todo:

a. El futuro sera nuestro: si el mundo va a ser cada vez mas educativo, los educadores no podriamos quedar fuera del poder.
b. Les van a seguir haciendo caso a los (falsos) profetas pero nosotros somos los que (de verdad) sabemos.

c. Hay profetas que no creen en nada y profetas que creen en cuentos de hadas. Nosotros somos los que si sabemos no quedarnos
en suefios. Somos los que sabemos desear lo que debe ser.

d. Pero no nos engafiamos: nuestros deseos chocan con intereses creados.

e. La tecnologia nos da confort. La gente va a querer mas informacién y un lugar en la vida. Pero con ello va a resultar mas
rezongona.

f. Todos van a querer todo mas barato y con mas calidad, pero se la van a ver muy dura.
g. Internet es bueno pero nos vuelve bofos y nos deja con las nalgas aplanadas.
h. Pero tenemos la solucion: les vamos a ensefiar a aprender, a hacer, a convivir y a ser. Nomas.

i. Ya sabemos incluso que no es cierto lo que va a pasar (pues no ha pasado). Pero si sabemos que casi seguramente va a pasar.
Escuchen.

j. Todo va a ser virtual. Necesitamos profesores que sepan eso.

k. Los lideres van a ser rigurosamente vigilados.



1. Todo mundo va a vivir en ciudades.

m. Los mandamases seran los cientificos, especialistas en cosas que a nadie le importan.
n. Los mandamases sabran lo mismo que los demas y lo diran de la misma forma.

0. Los mandamases tendran criados que sabran administrar sus cosas.

p. Su coartada sera la ciencia y la técnica, no ya la politica y la moral.
q. Mandaran los que inventen cosas que casi todos puedan consumir.

r. No importa si algo que se invente lo consumen todos o algunos. Lo importante es que se consuma.

s. Lo bueno es que ya no se va a poder hacer nada mas lo que a los caciques locales se les antoje.

t. Mientras mas estudies mas viajaras.

u. A los niflos se les va a seguir grillando con las mismas tonterias, pero mas cientificas que antes.

v. Las mujeres van a trabajar mas pero también se van a divorciar mas.

w. Nos vamos a angustiar mucho pero la esperanza muere al Gilltimo.

x. Los viejos politicos ya no rifaran. Son (somos) los nerds quienes triunfaremos.

y. Se les van a tener que respetar a los nifios y a los jovenes sus tonterias porque son mas inteligentes.

z. Lo que importa es que los mas listos aprendan a jugar el juego de los mas tontos.

Al final, una cereza: la realidad virtual no debe hacernos olvidar los libros y los garabatos.

Quiza lo esencial de la propuesta del libro pasa por una distincidén de caracter practico. Asumiendo plenamente la exigencia de
saber hacer (que complementa con técnica lo que se ha aprendido tedricamente), Alanis distingue entre dos términos que
habitualmente se utilizan como sindénimos, el saber y el conocimiento. La distincion se traza a fin de poner en relieve el caracter
pasivo, cristalizado, material, del primero, y la naturaleza activa, intencional y procesual del segundo. El saber es el resultado de
un acto que se llama conocimiento; el saber es objetivo, es una "cosa". El conocimiento, a diferencia del saber, es una actividad, una
relacion, una practica. En este preciso sentido, el saber es al conocimiento lo que el objeto es al sujeto o lo mismo que lo
inanimado es a lo animado. Una distincion "vital" si lo que se busca es ajustarse a lo que el mundo contemporaneo espera y exige
de sus habitantes.

Pero esta distincion, entre otras razones, se diluye en sus "respuestas":

He aqui las puntas de la estrella de nuestra globalizada-pero-nacionalista varita magica:
a. Que las instituciones trabajen juntas.

b. Que las universidades se "sincronicen" con las empresas.

c. Que no se concentre la oferta educativa.

d. Que los profesores no se empolven.

e. Que no quieran publicar su basura en un solo lugar.

En otros términos, éstas son las lineas de la educacion-empresa (o "aristocracia del talento"): desconcentracién, macroplaneacion,
fomento de investigaciones rentables, segmentacion de las universidades, financiamiento selectivo, promocién al mérito, libertad
y autonomia para la investigacion, profesionalizacion de profesores y alumnos (tiempo completo), liderazgo por competencia,
distribucion de recursos segiin desempefio. En el "modelo de convergencia" se produce una estratificacion: altos mandos, mandos
intermedios y servicios técnicos. La (novisima) lucha de estratos reemplaza a la (ideoldgica, ya arcaica) lucha de clases.



En suma, los "nuevos paradigmas" no se andan por las ramas: exigen competitividad al precio de abandonar viejas ideologias y
consignas.

Yo agregaria en este punto que la famosa "globalizacion" no es un "proyecto” que esté en manos del hombre dirigir o desactivar.
Es un fendmeno que obedece a una dindmica propia y a una l6gica auténoma. No tiene que pararse a preguntarle a los expertos o
a los gobiernos —jmenos aun a los "pueblos"!— si va bien o si deberia detenerse o si necesita torcer su camino. "Ajustarse” a sus
demandas no es una opcidn. Y en principio parece bastante infantil proclamar que a la globalizacion hay que "afiadirle" "nuestra
propia historia y cultura".c Si los "nuevos valores" son la productividad, la eficiencia, la calidad y el mérito (que de nuevos tienen
en verdad bastante poco), ;/qué lugar, aparte del decorativo, le resta a valores "clasicos" como la identidad nacional y la justicia
social?

Lo que la globalizacién técnica y econémica implica es un abandono cada vez mas acentuado — y decidido — de viejas nociones,
de nociones gastadas por el uso y el abuso de sus clientelas. Las ideas de "nacion" y de "cultura nacional” son dos de ellas, acaso
las dos mas rejegas. ; Tendriamos que luchar por ellas, por conservar su fisonomia? ;Quiénes? ;En qué ha parado todo ese farrago
de la "soberania nacional" y de la "idiosincrasia del mexicano"? En Posdata, Octavio Paz7 reconocia, justamente como posdata de
El laberinto de la soledad, que la tnica identidad del mexicano era su historia. Un historia no precisamente acontecida al servicio
de la "identidad". Todo lo contrario: si nuestra identidad es la historia (y no "estd" en ella, como para ir a buscarla debajo del
desperdicio de los acontecimientos), jqué dificil serd hacernos de una imagen fija y fiel de nosotros mismos! La identidad de los

pueblos consiste en darnos cuenta de que ellos nunca son lo que son — y mucho menos lo que creen ser o quieren creer que son.

Segun nuestros (democraticos y tolerantes) prospectivistas, lo nacionalistas no quita lo cientificos... Pero seamos serios: esto de la
globalizacion es una verdadera tomadura de pelo. No porque no sea "real", sino porque es exactamente lo que viene ocurriendo
desde hace mas de dos mil afios. De "nuevo" no tiene mas que el nombre. Pues globalizacion es un nombre que se superpone a un
proceso de homogeneizacion progresiva y polémica que es lo propio de esto que hasta hace poco se conocia como "Occidente".
La tnica diferencia es justamente esa: en la globalizacion, la nocidon "Occidente" ya no tiene ningun valor protagénico sino, en
todo caso, estratégico. Ante la mundializacion de la economia, jpodrian resistir las culturas locales? ;Hasta cuando, y bajo qué
modalidades o figuras? ;Con qué coartada, con qué justificacion? ;Tiene la cultura un lugar?

La educacioén es un negocio insufrible porque ha perdido por completo la posibilidad discursiva y practicamente significativa de
reirse de si misma. Ha adquirido esa fea costumbre de someterse sin chistar a lo que el Soberano de turno le pide. Antes era la
Sefiora Ecclesia, ahora es Dama Ciencia que a su vez le hace sus caravanas al Dios Circulacion Ilimitada del Capital. (Es eso la
educacion? ;Es eso todo?

Yo — seguramente sin razén — me resisto a creerlo y por eso me da gusto que un doctor en pedagogia se anime a pedirme un
comentario de su libro, sabiendo de antemano que por lo menos no le voy a dar coba. Porque un libro, a pesar de todo, es
resultado de una tension y de una lucha, de un esfuerzo, de una exigencia dirigida a esa parte de uno mismo que esta fuera del
alcance de nuestros deseos (propios y ajenos). Eso es para mi la educacién. Una auto-educacion, una auto-educcion, una auto-
seduccion. Un salir de si.

Salir de si, ¢sera lo mismo que entrar en no?

Para mi, reconociendo en lo que vale el esfuerzo — y el dolor, y el azoro — de un educador por responder lo que el presente le
reclama y lo que el futuro le promete o amenaza, admito que sélo la pregunta, la profundidad sin esperanzas y a veces sin aristas
de una pregunta, es lo decisivo para decir algo que no se hunda en la mar de lo que todos sabemos y todos pensamos y todos
esperamos y todos detestamos de la manera mas educada.

Porque formular y responder estas preguntas es lo que en verdad nos deja con las manos — y las mentes — vacias.

Pero quizé sélo asi comenzariamos a sentir que pensar y preguntar y habitar y amar son o tienen una misma y desconocida raiz
comun.

Asi comenzariamos a decirlo.
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competéncia

Educac¢do para a Virtualidade

André Pereira da Costa*

Abstract

Education, as considered and most of all applied in school contexts, and regarding this ‘foolish world’ in which we all live,
requires radical transformations. The article presents some challenges that must be urgently faced, from the search for
qualitatively different ways to react to the problems that reality poses nowadays to the rejection of the traditional "four walls
pedagogy", from the teacher’s qualification to deal with new educational processes to the conception and development of
educational cmmuniations apable of inarporating simultandty and interactivity -both central to multimedia techndagy production.

Key-wards: Education; Critical Pedagogy; Teacher’s Qualification; Educational Technology; Educational Communication.

INTRODUCAO

"O fato de que temos um futuro e, ao mesmo tempo, nenhum conhecimento sobre ele constitui o verso e o reverso de
uma mesma liberdade. Movemo-nos em dire¢do a um objetivo que, por sua vez, estd em movimento — dai ndo
podermos

prognosticar o futuro, mas apenas provoca-lo." 1

(Nabert BOLZ)

Com a provavel excecdo das Telecomunicagdes, a Educacdo emerge, nos dias de hoje, como o dominio em que os niveis de
incerteza envolvidos nos processos de tomada de decisdo mostram-se mais significativos. Porém, ao contrario do primeiro, em que
os problemas, apesar de complexos, sdo freqiientemente de ordem técnico-operacional, o campo educativo propde questdes de
natureza mais especulativa, que implicam aspectos filosoficos, culturais e politico-ideologicos.

Nao faz muito, as preocupacdes no setor da telecomunicagcdo concentravam-se na problematica da ampliacdo dos sistemas de
telefonia fixa, face a necessidade de atendimento a uma enorme demanda reprimida. O cenério nacional era marcado pela imagem
de filas interminaveis de clientes em busca de uma linha telefonica, e de planos de financiamento a longo prazo para aquisi¢do do
que aparecia, entdo, como auténtico "objeto de desejo" — cujos pre¢os costumavam ser quase proibitivos, mais ou menos elevados
conforme o endereco de instalagdo. Contudo, em pouquissimo tempo — no periodo compreendido entre julho de 1998, época da
privatizagdo do Sistema Telebras, e mar¢o de 2002 — o niimero de terminais telefonicos do pais saltou de algo em torno de vinte
milhdes (20.244 mil) para quase 48 milhdes (47.788 mil). Isso fez com que o Brasil, daquela situagdo de absoluta precariedade,
viesse a ocupar a quinta posi¢do no mundo em matéria de terminais telefonicos em operagdo, com cerca de 37 milhdes e 500 mil
linhas fixas ativas.2

Ao mesmo tempo, o fendmeno da convergéncia tecnoldgica, associado a invasdo avassaladora das tecnologias digitais, promovia
uma revolucdo sem precedentes que redundaria na transformacdo radical do setor, com amplos reflexos na vida em sociedade.
Apesar das dificuldades, imensas e das mais diferentes naturezas — desde a resisténcia a mudanga por parte dos consumidores a
necessidade de implantacdo simultanea de redes, implicando elevados custos de operacdo e de interconexdo a exigir, portanto,
pesados investimentos por parte do governo e das concessiondarias —, produtos, equipamentos e recursos que até ai freqlientavam o
universo da fic¢do cientifica passaram rapidamente a ganhar espago nas agendas de consumo de parcelas expressivas da
populagdo brasileira. O celular, em especial, transformou-se em uma epidemia incontrolavel: em pouco mais de dez anos (visto
que a implantagdo da telefonia movel s6 teve inicio aqui em 1990) o Brasil ja tem presenc¢a marcante entre os principais mercados
desses aparelhos em todo o planeta.

Ante conjuntura de tamanha turbuléncia as novidades ndo cessam de brotar, obedecendo a um processo de substituicdo de
tecnologia de tal forma acelerado que declara obsoleto hoje o que ainda ontem era up-todate. E 0 emprego dos advérbios de tempo



ndo constitui, aqui, mera for¢a de expressao — com o que haverd de concordar qualquer usudrio de computador, considerando
tanto o aspecto de hardware quanto o de software. Nesse contexto, sera ainda viavel guiarmo-nos por uma légica e por uma razao
que ja ndo se sustentam? Que tipo de racionalidade, por exemplo, estaria orientando o decisor de plantdo — no caso o ex-ministro
das Comunicagdes Sérgio Motta, ja falecido (et poar cuse®) — no momento, nem tdo remoto, de optar entre expandir as redes
convencionais de telefonia fixa e, assim, oferecer uma resposta de curto prazo as pressoes da demanda imediata, ou, obedecendo a
uma visdo estratégica e prospectiva, direcionar os esfor¢os e recursos oficiais (sempre limitados...) de maneira a adaptar o Pais aos
requerimentos de uma tecnologia de ponta cuja implementagdo iminente se impunha? Escolhas que, em ultima instancia,
revelam-se necessariamente excludentes, na medida em que, tdo logo concluida a fase de transi¢do durante a qual devem
conviver, os sistemas novos acabardo por substituir as solu¢des anteriores, por mais que seus eventuais e renitentes adeptos
sintam-se ameacados de se converter em replicantes, a la Blade Runner. Segundo POSTMAN, "...1as nuevas tecnologias compiten con
las viejas — por el tiempo, por la atencion, por el dinero, por el prestigio, pero sobre todo por el dominio de su visiéon del mundo."3
Cabe lembrar, a proposito, a estranheza com que se tende a encarar aqueles que, em plena era dos ampact disg manifestam aprego e
apego pelas antigas bolachas de vinil, ou os que ndo admitem a hipdtese de um dia se verem impossibilitados de dar corda ao
inseparavel relogio de pulso ou, ainda, quem néo consegue migrar da velha e confidvel Remington para algum nocbock de tiltima
geragdo... Nessa linha, e numa referéncia especifica a Internet, DYSON nos alerta para o fato de que "El desafio consiste en
asegurarnos de que los que quedan al margen lo hagan por propia voluntad, no por imposicion."+

Guardadas as proporg¢des e as diferencas de praxe, sdo problemas de tipo semelhante que vém afligir hoje aqueles que, na esfera da
Educacgdo, véem-se, de algum modo, investidos em fung¢des decisoras. Como comportar-se diante de um contexto global-social,
econdmico, cultural, antropoldgico, historico — em que a tarefa educativa se mostra mais e mais defasada em relagdo a realidade?
Aprofunda-se o fosso entre a vida concreta, que se experimenta dia a dia, e a escola, esta na condi¢do de porta-voz e depositaria do
discurso e da pratica formativa oficiais, evidenciando o assustador vazio de significado da educacdo. Basta que se comparem
conteudos e formatos escolares com o que os meios de comunicagdo produzem e veiculam para constatar a falta de sintonia entre
os dois mundos.

As discussdes que se travam sobre educagdo — que, diga-se de passagem, ndo sdo recentes — evidenciam a enorme distancia entre
aquilo que a escola teima em inculcar nos seus clientes, seja em termos de valores, seja de conhecimentos, e o que lhes é
apresentado diuturnamente pelos veiculos e canais de informagdo, cultura e entretenimento. Como lidar com um sistema de
formagdo que faz questdo de desconhecer e, em conseqiiéncia, de alijar do conjunto de seus curriculos e programas, de maneira
sistematica, temas que, na verdade, mobilizam a ateng@o e o interesse das pessoas? Enquanto a sociedade debate assuntos tdo
relevantes e diversificados quanto, por exemplo, as seqiiclas dos atentados de 11 de setembro em todo o mundo, a guerra sem fim
em que se consomem israelenses e palestinos, a violéncia que impera em boa parte das grandes cidades brasileiras, ou a
especulagdo financeira e seus efeitos na vida econdmico-financeira e politica dos paises em desenvolvimento, nossas escolas, com
as excegdes de costume, seguem, olimpicas e impermeaveis, remoendo contetidos no minimo irrealistas e cobrando de nossos
filhos e netos que os memorizem para regurgitd-los quando solicitados. O professor, seu agente, vive hoje, por sua vez, o auge da
farsa escandalosa que sempre lhe caracterizou a profissdo, ao se arvorar a detentor privilegiado de informagdes e conhecimentos
passiveis de encontrar — provavelmente com enormes vantagens, porque mais enriquecidos — em agradaveis e descomprometidos
tours pela web; nos documentarios e programas de entrevistas e debates veiculados pelas inimeras emissoras de TV, locais ou via
cabo; nas bibliotecas, museus e centros de cultura, reais e virtuais; em publicagdes de foco e natureza cada vez mais amplos que se
deixam exibir em bancas de jornais e revistas ou nas prateleiras de qualquer livraria.

Os desafios com que na atualidade se depara a acdo educativa alinham-se, portanto, em outro patamar. Nao se trata meramente de
confrontar metodologias — como tornar uma aula mais atraente, mais motivadora — ou de seguir debatendo ad nauseam et infinitum a
fun¢do da escola e o papel do professor — seja enquanto instrumentos reiteradores do statu quq, seja, ao contrdrio, de reconstrucdo
de valores, saberes e liderangas — ou, ainda, de incorporar aos planos de curso e curriculos escolares conteudos de fato
sintonizados com a realidade. O que esta em pauta, neste nivel ¢ neste momento, diz respeito a uma questdo bem mais profunda,
referente aos fins e aos meios de uma educagdo que transcorre num tempo que, ndo importa o rotulo que lhe queiramos atribuir —
era pos-moderna, sociedade da informagdo, terceira (quarta? quinta? enésima?) onda —, acha-se marcado por indefini¢des e
incertezas e visdes distintas e irreconcilidveis de mundo. E no contexto dessa "realidade virtual" em que de certa forma ja vivemos
hoje que se colocam, para todos os envolvidos no debate educacional, desafios bem concretos como os que a seguir se elencam.

DESAFIO 1 — Redefinir a missdo e a funcdo histérica da educagdo, tendo em vista encontrar maneiras qualitativamente
diferentes de enfocar as questdes propostas pelo mundo de hoje, nem sempre ficeis de entender, muito menos de explicar e,
provavelmente, impossiveis de solucionar.

A escola, institui¢do incumbida de responder as necessidades de formagdo definidas por (e segundo) determinadas circunstancias
socioculturais, tem cumprido sua missdo com base em formas, estratégias, organiza¢do e recursos que pouco vém variando ao
longo do tempo. Os elementos que ela mobiliza na execugdo dessa tarefa sdo, por sua vez, regidos por variaveis consideradas
classicas — socioecondmicas, politico-ideoldgicas, culturais etc.—, mas também por outras ndo tdo convencionais, entre elas a
onipresenga das telecomunica¢des — fendmeno que, com certa insisténcia, cobra a escola abrir os olhos para o0 mundo — e o
compromisso de preparar os individuos para tempos de instabilidade e mudangas.

Na medida em que a educagdo escolarizada ¢ confundida com a propria educagio, redefinir o modelo implica que a institui¢ao



escola transforme o modo mesmo de abordar seus proprios componentes. E preciso, de saida, avangar rumo a um processo
formativo cada vez mais personalizado, na linha do que ja se vem denominando "educagio sob demanda". Entenda-se por isso um
atendimento capaz de oferecer respostas satisfatorias as reais necessidades dos clientes, traduzido em solugdes educativas diretas
em que estd subjacente a consideragdo as caracteristicas individuais dos sujeitos (entre elas os ritmos e estilos proprios de
aprendizagem e eventuais indisponibilidades em matéria de tempo). Dessa maneira, € o sistema de formacdo deixando de se basear
no professor, mas ja agora passando a girar em torno do educando, para quem os recursos de ensino sdo concebidos tendo em vista
estimular a interacdo deste com as fontes e meios de informagdo. Semelhante atitude educacional havera de redundar numa
formagdo mais agil e flexivel, apta a abrir um renovado campo de ofertas e possibilidades que ndo permanecam restritas as
instancias constituidas e favorecam novas descobertas e idéias bem como sua pronta disponibiliza¢do a comunidade escolar.

Esta proposta de modelo redefinido afetara também outros aspectos do processo de ensino e aprendizagem, como a tomada de
decisdes diretas por parte do educando sobre o ato de ensino — se ele se realiza, ou ndo; como ¢ levado a cabo; onde se deve
aprender, e quando; a quem recorrer; como se medirdo as aprendizagens, entre outros. Reflexdes dessa ordem nos levam, por seu
turno, diretamente a este que aqui estamos considerando como um segundo desafio.

DESAFIO 2 — Transformar a educacdo numa experiéncia sem interrupg¢des, pondo fim a pedagogia das quatro paredes, que
confina e condiciona a educagao a espacos e tempos preestabelecidos.

Habituada a desempenhar a fun¢do de mera armazenadora e repassadora da informagdo, a escola passa por um processo de ruptura
de algumas das varidveis tradicionais em que faz apoiar seu monopodlio de ensino. Entre essas varidveis destacam-se,
especialmente, a simultaneidade (de professores e alunos no espago e no tempo) e a coincidéncia das atividades que sdo
desenvolvidas pelos alunos. As chamadas novas tecnologias permitem que o estudante, seja qual for o espaco fisico em que se
encontre, tenha acesso a grandes bases e fontes de dados e informagdes através de materiais multimidia capazes de combinar
diferentes sistemas simbolicos, codigos e linguagens. Essas possibilidades de acesso a informagdo, cada vez mais amplas e
sofisticadas, transferem o problema da formagdo do plano da localizagdo e busca de informacdes para o da sua selegdo e
interpretagdo.

O apoio das tecnologias de informag¢do e comunicagdo, cada vez mais extensivo e intensivo, transforma inexoravelmente a
formacao, na medida em que propicia e promove novos contextos e novas experiéncias de aprendizagem. Quanto mais nao fosse,
uma educacdo o line teria 0 mérito de fazer desabar os muros que a escola ergueu em torno da educagio para assegurar a
hegemonia do seu controle. Quando as redes telematicas oferecem, em tempo real, servigos de conexdo ampla e indiscriminada
entre participantes de processos educativos criam um servico que nenhum campus de formacdo tradicional pode proporcionar.
Nesse sentido, elas estdo indo bem mais longe, alargando o proprio horizonte da agdo educativa. Mais do que o auxilio que
prestam as atividades docentes (pesquisa de informacdo, preparo do curso e das aulas, leitura e programagao, distribui¢do de notas,
avaliacdo etc.) e discentes (pesquisa, apresentagdo de trabalhos, estudo em casa, troca de idéias, tutorias etc.), para ndo mencionar
os beneficios que conferem as tarefas administrativas (como matricula e registro de alunos, planejamento de curso, processamento
e arquivamento de expedientes académicos, pagamento, organizacdo de pessoal etc.), ¢ a deslocalizagdo do conhecimento que
constitui a principal novidade da educagdo virtual e sua mais relevante contribuicdo as reflexdes no dominio da teoria e da pratica
pedagogicas.

Quem diz educagdo virtual, ou educacdo on line, ou educagdo a distancia dird sempre, substantivamente, educacao. Quando lhe
pespega um qualificativo ha de ter em mente, porém, um outro modo de fazer com que a educacdo tenha lugar e vez. A expressao
"outro modo", por seu turno, traz implicita a nogdo de algo produzido (ou por produzir) de forma distinta a costumeira, e que vai
de encontro aos padrdes convencionados.

Por essa linha de raciocinio, quem se envolve com outros modos de educar estaria, portanto e por principio, sintonizado numa
freqiiéncia diversa em relagdo a conhecida "pedagogia das quatro paredes"s — sede de fabricagdo e transmiss@o do pensamento
convergente cristalizado, lugar onde o peso da tradi¢do escolar, parafraseando o poeta, abafa a idéia leve.

A realidade, contudo, em geral se mostra mais complexa do que qualquer equagdo ¢ capaz de demonstrar. E assim como a "velha"
educacdo nfo pode ser tida como sinénimo indefectivel de conservadorismo, ndo é legitimo afirmar que toda iniciativa de
aplicacdo de novas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem constitua, sem restri¢gdes, um salto para o futuro. Ha nessa
dicotomia um componente perverso que confunde o médico e o monstro, o rico ¢ o plebeu e que € potencialmente capaz de
transformar belas em feras.

O desafio que agora se impde ndo encontra referéncias no passado. Trata-se de dar respostas a um sem-numero de questdes que o
avanco tecnologico propde a cada instante, e que repercute em todos os niveis e setores da vida em sociedade, na educagdo em
especial. Fara algum sentido, ainda, estabelecer limites entre as linguagens dos diferentes meios que ja fazem parte do nosso dia-a-
dia? O que, afinal, distingue um filme, um video, um programa multimidia? E esse tipo hibrido de aplicagdo, cada vez mais
disseminado — a que dominios audiovisuais pertencera?

Para que as iniciativas de formagdo compativeis com esse "outro modo" educacional ndo venham a naufragar nas velhas
armadilhas € preciso, antes de tudo, considerar a nova dindmica de comunicagao interativa, isto é, a existéncia de formas de pensar
e de pesquisar que se caracterizam por uma capacidade de concentragdo de tipo distinto. Em outras palavras: é essencial ter em



conta, no desenvolvimento das a¢des educacionais de tipo novo, que, ao invés de uma coisa de cada vez, os educandos de hoje
captam, simultaneamente, fragmentos isolados, sem perder a faculdade de estabelecer conexdes entre eles.

DESAFIO 3 - Construir um ambiente de comunicacdo educativa efetivamente interativo e estimulador da
interaprendizagem, gracas ao qual os participantes de processos educacionais abertos — respeitada a diversidade dos estilos
de aprendizagem e dos niveis de interven¢do de cada um na producdo/circulagdo do conhecimento e, por conseqiiéncia, no
proprio processo formativo — possam exercitar o didlogo e a troca (de conhecimentos, habilidades e experiéncias) e
promover um rodizio de liderangas.

A educagio a que vimos nos referindo insere-se no campo maior da Educagdo de Adultos (EdA), que se constitui, historicamente,
em terreno privilegiado de confronto entre dois ideais formativos classicos: o modelo "conscientizador", e 0 modelo escolarizado,
ou "sistematizador". Cada um traduz e reflete uma determinada concepg¢do antropoldégica que se evidencia nos diferentes enfoques
metodologicos, nos processos de apropriagdo e produgdo/reproducdo de conhecimento, nos destinatarios da agdo, assim como nos
conteudos e nos materiais de que se vale.

Numa breve caracterizagdo de tais modelos, e passando ao largo das tentacdes de uma critica ideoldgica impertinente para o
momento, admite-se que o primeiro — modelo conscientizador — apresenta como principal meta a busca da autonomia via fusio
entre educagdo e politica, e como principio basico de atuagdo o recurso as chamadas pedagogias ativas, em que tdo ou mais
importante que os contetdos sdo a forma e o modo como estes se produzem — o processo.

O modelo sistematizador, de outro lado, define-se pela proposta de transmitir um conjunto organizado de conhecimentos, valores
e conceitos que, num grupo social especifico, sdo tidos como uteis e relevantes. Tendo um enfoque essencialmente econémico-
produtivo, a énfase educacional aqui recai na capacitagdo para o trabalho; num contexto pedagdgico em que o "natural" ¢
trabalhar as criancas, a educacdo de adultos, ao se concentrar na preparagdo para o mundo do trabalho e seu mercado, surge como
um paradoxo, e somente pode se legitimar se encarada como uma espécie de agdo reparadora, assumindo, por conseguinte, um
carater emergencial, conjuntural, transitorio.

A perspectiva de superar as contradi¢des entre os modelos funda raizes numa abordagem técnico-pedagdgica cuja peculiaridade
advém do fato de que opera tendo por centro o educando, que assim controla boa parte do processo educativo. A educagdo em
geral, e a EdA enfaticamente, ndo pode prosseguir sendo vista como atividade rotineira de transmissdo de conhecimentos
abstratos. Experimentar, viver diretamente contedos de aprendizagem, e proceder a uma andlise critica daquilo que parece
suceder de maneira "natural" configuram hoje seu escopo.

Aprender significa, na verdade, modificar o comportamento no sentido de buscar padrdes diferenciados de reagir a situagdes
igualmente diferenciadas. Os processos educativos promovem-se através da experiéncia vivida, sdo provocados por ela.
Entretanto, s6 a reflexdo sobre o processo torna completo o quadro.

Viver experiéncias ¢ algo que se pode induzir, ou simular, por meio de técnicas e recursos muitas vezes sem maior sofisticacdo. A
comunicagdo verbal, por exemplo, se exercita a partir de uma simples conversa; os jogos de simulag¢do propiciam um simulacro da
pratica; técnicas de expressdo ndo-verbal e de auto-reflexdo permitem criar um contexto educativo de forte componente critico.

O distanciamento € outra técnica importante no sentido de propiciar a quem participa de um contexto educativo um numero
significativo de informagdes e a possibilidade de compara-las com suas proprias vivéncias. Deslanchar uma discussio propondo
questdes do tipo "Como outras pessoas vivem determinada situag¢do?" e "De que modo(s) a solucionam?" costuma produzir um
alargamento de pontos-de-vista que inibe o perigo da "opinido correta", que nada mais é que uma reafirma¢do da ideologia do
professor. Trata-se, tipicamente, de uma iniciativa de ampliacdo de horizontes.

Pensar sem agir, porém, ndo costuma levar a muita coisa; da mesma forma, agir sem pensar é colocar em risco a propria sociedade.
Aresposta, resultante de amplo debate, a questdes objetivas como: "O que € possivel fazer para melhorar a situagdo, a curto, médio
e longo prazos", ou "Que medidas uma pessoa pode tomar nesse sentido? E o que tem condigdes de conseguir um grupo?" pode
gerar a acdo conseqiiente que se almeja. A tarefa da educagéo de adultos é, pois, apontar formas concretas e viaveis de atuagdo e
auxiliar as pessoas a converter o conhecimento em agfo. Assim promovem-se mudangas significativas para elas ¢ para a
coletividade, segundo um principio de engajamento gradual, em que a participacdo se da gragas ao desenvolvimento da
competéncia do proprio grupo. Isso evita, ou minimiza, certas experiéncias frustrantes que costumam levar ao oposto da proposta
democratica, reforcando as estruturas autoritarias nas relagdes educativas.

DESAFIO 4 — Preparar a figura humana (professor/tutor/instrutor/orientador/ seja-la-o-que-for) para os processos
educacionais de tipo novo — quebrando rotinas, preconceitos, condicionamentos proprios ao papel magistral.

Instituicdo resistente ao novo, que exerce seu controle sobre os estudantes através da a¢do evangelizadora do professor, dentro de
um espaco confinado e no decorrer de um periodo previamente estabelecido da existéncia e que se arvora a ponta-de-langa da
preservacdo de uma consciéncia ilustrada em processo de franca erosdo, a escola trata de se defender atirando contra tudo o que
lhe pareca potencialmente desestabilizador. A tecnologia educacional aparece como alvo preferencial e, nessa condigdo, ¢
sistematicamente acusada de ser instrumento de alienacdo e reacionarismo.



Em artigo lapidar a respeito, o professor Paulo Ghiraldelli Jr., da Unesp — campus de Marilia — faz como que um mea culpa, tardio
mas nem por isso menos corajoso, em nome dos pedagogos empedernidos:

"Quando noés, os professores de filosofia e/ou filosofia da educacdo de esquerda, faldvamos das tecnologias
educacionais, entre final dos anos setenta e quase durante toda a década de oitenta, tapavamos o nariz. (sic)
Apesar de havermos aprendido muito com O Manifesto Comunista, em relacdo ao elogio que Marx fez ao
desenvolvimento industrial associado ao progresso da técnica, ndo absorviamos qualquer idéia da atividade de
ensino como algo dependente de técnicas e tecnologias. Todos nos, os de esquerda, no Brasil, tendo ou ndo lido
os frankfurtianos, uma vez que nos interessavamos por educag¢do, olhdvamos para qualquer elogio as técnicas e
tecnologias com desconfianga. Os que vinham de uma formacdo ligada a leitura dos frankfurtianos eram
completamente avessos a idéia de "novas tecnologias em educacdo", os que vinham de uma formag¢do que
dependia da leitura de Gramsci também.

De Adorno e Horkheimer, apreendemos, as vezes tendo lido seus textos de modo muito seco, que as novas
tecnologias tinham a ver com o demoénio, que nds haviamos rebatizado com o nome de "razio instrumental". De
Gramsci, aprendemos, as vezes também nao tendo lido com muita criatividade, que "americanismo e fordismo"
eram, na verdade, uma condenacdo que ia para alémda condenag¢do do capitalismo, mas era uma condenagio a
tecnologia."

E arremata, mais adiante:

"...a esquerda em filosofia da educagao foi incapaz de entender, de modo menos simplista, menos simplério, o que
poderia significar ‘novas tecnologias educacionais’. (Ela) se tornou reaciondria emrelagdo a isso [sem] nunca
abrir espaco para uma discussio séria, sem preconceitos, a respeito".

Maégoas e expiagdes a parte, resta a questdo principal: como as tecnologias educacionais podem "virar o jogo"? Como, recusando
a pecha de veiculo massificador dedicado a reproducdo de um saber secular sistematizado, e enquanto componente relevante
desse "outro modo" de educar, poderiam contribuir para transformar todo ato educacional numa experiéncia intelectual
significante, num "lugar de encontro e aventura"7 para os que nele se envolvem — alunos e professores — na qualidade de parceiros,
cumplices, companheiros de viagem, em suma?

Essa questdo nos conduz direto aquele que encerra a nossa breve lista de desafios.

DESAFIO 5 — Conceber e realizar projetos autenticamente multimidia — que pressupdem a conjugac¢do harmoniosa de
elementos capazes de amplificar as possibilidades expressivas do ser humano, promovendo a simultaneidade de codigos, de
sentidos.

Nao sem antes pedir desculpas ao leitor menos avisado por submeté-lo a mais um exercicio de defini¢do tdo insatisfatério quanto
fastidioso, convém esclarecer que o que estamos entendendo aqui por educagdo € todo um conjunto de elementos que se associam
com o intuito de desenvolver o sentido critico junto aos participantes de processos educacionais in absentia. E é na adequada
associacdo desses elementos — entre os quais se incluem os meios e recursos da tecnologia educacional, ao lado das estratégias
metodologicas e das praticas socio-comunicativas que as ciéncias humanas, a cultura e a técnica pdem a nossa disposi¢do — que
recai a responsabilidade de enfrentar o desafio maior que tal definigdo propde.

Nossa idéia de educagdo, buscando fugir as generalidades, atribui ao fato educativo o compromisso concreto de promover o
espirito critico e a capacidade de conceber critérios proprios de julgamento. O nivel de elabora¢do de juizos criticos, revelador do
grau de maturidade do individuo, resulta, no nosso entender, "de situacdes educativas em que o educando ¢ protagonista;
situacdes de pratica real ou substitutiva que o levem a se apropriar de elementos do conhecimento."s

Do ponto de vista metodolégico, essa educagdo s6 se haverd de impor na medida em que puder, e souber, incorporar as suas
iniciativas, de uma forma cada vez mais intensa e insistente, o processo interdisciplinar de produ¢do em multimidia e,
particularmente, seus dois componentes essenciais: a interatividade e a simultaneidade. A interatividade permite a escolha de um
caminho, uma trilha individual e exclusiva em meio a informacdo; dessa maneira, é ela que fornece ao "navegante" a
possibilidade de estruturar suas proprias experiéncias. Além disso, quando convenientemente desenhada, acrescenta uma



importante dimensdo psicologica a iniciativa educacional, na medida em que confere aos participantes o poder — e o prazer — de
agir, de atuar.

Na perspectiva do desenvolvedor, a exigéncia da interatividade implica aprender a organizar os materiais de modo ndo-linear, de
tal modo que possam ser experienciados pelos participantes sob os mais diversos angulos — ai incluida a propria radicalidade de
sua transformagdo.

A simultaneidade, por sua vez, remete a possibilidade, engendrada pela tecnologia, de as pessoas, objetos e idéias transcenderem
as barreiras fisicas, temporais e sociais para, de alguma forma, existirem lado a lado (coexistirem). As equipes de desenvolvimento
de multimidia educativa costumam considerar a tela do computador como a unidade essencial de toda a estrutura interacional,
pois ¢ onde o usudrio se defronta, em tltima instancia, com a necessidade de decidir entre explorar a informagdo disponibilizada
na tela corrente ou, passando para uma nova tela, acessar outras informagdes. Programacgdes mais sofisticadas e certos recursos de
realidade virtual ja conseguem confundir as fronteiras entre telas, mas a verdade ¢ que o principio estrutural subjacente permanece
0 mesmo.

A multimidia — esse brave new wotld interativo, simultaneo, interdisciplinar, baseado fortemente nas técnicas de associagdo e
justaposi¢do, que nos acena com a perspectiva de transitar por miltiplos universos sociais e culturais — ainda se acha na primeira
infincia, ou povoando nossos sonhos. A fusdo de técnicas originarias do cinema, da musica, da literatura, das artes plasticas, do
design de software e games, entre outras areas da cultura e do saber humano; o aperfeicoamento acelerado dos recursos de
compressdo de som e imagem e dos sistemas de transmissdo de dados; uma visdo pds-modema de mundo, que valoriza o relativo,
o aleatdrio, o inesperado — todos esses fatores conjugados ja vém possibilitando, porém, importantes conquistas tecnologicas que
redundardo em mudangas significativas no cenario da comunica¢do educativa. Em termos de simulacéo, por exemplo, a criagdo de
ambientes virtuais que reduzem ao quase imperceptivel a distingdo entre o que € real e o que ¢é fantasia esta, muito provavelmente,
nas origens da nogdo, hoje praticamente consagrada, de que novos meios conduzem a novas formas de pensar, perceber e trabalhar
arealidade.

A tentativa de prever o que nos reserva o futuro da comunicagdo educativa faz pensar de imediato na questdo da distribui¢do das
informagdes, nas vias que nos dardo acesso ao conhecimento. Virdo pela Internet, os cabos de fibra 6tica impulsionando até
nossos computadores pessoais os produtos mais diversificados de uma multimidia full-moion? Ou o0 meio predominante serd, ainda
e sempre, o velho e bom televisor, com a programagao sendo distribuida via cabo para dentro daquilo que, com tanta parafernalia,
bem poderiamos batizar de centros de entretenimento domésticos? Ou o que teremos sera, na verdade, o resultado de uma
combinagdo de todas essas capacidades tecnoldgicas?

Longe de ser trivial, esta questdo estd no centro de uma das mais renhidas contendas que tém lugar no capitalismo
contemporaneo. Definir que tecnologia prevalecera significa determinar o futuro das telecomunicagdes; definir as solugdes
técnicas pelas quais as informagdes chegardo aos nossos lares, ambientes de trabalho e de convivio socio-cultural-educativo
significa, sobretudo, determinar quem o farad — e é nessa arena, muito mais politica e econdmica que tecnoldgica, que as grandes
corporagdes travam sua batalha pelo mercado.

No terreno técnico que nos interessa, bem menos acidentado, vemos que os monitores de video dos computadores e as telas de TV,
embora fisicamente semelhantes, sdo objeto de abordagens que variam de acordo com os diferentes tipos de puiblico usuario. As
formas de se relacionar com os equipamentos costumam embutir expectativas psicologicas distintas. Enquanto a televisdo segue
sendo encarada como fonte de entretenimento, o computador ainda permanece associado ao mundo do trabalho. Cada um tem sua
propria ergonomia, fungdes sociais distintas, usuarios especificos.o No caso, por exemplo, de a televisdo vir a se torar o veiculo
unico de distribui¢do de programagdo interativa, que implicagdes haveria? Maior consumo interativo e menos produtos
educacionais, talvez. E se, ao contrario, o computador vence a batalha? Temos razdes para crer que, em Ultima instancia, havera
uma s6 forma de distribui¢do, mas duas plataformas de recep¢do. Em outras palavras, isso quer dizer que o grande publico podera
ter acesso as programacdes interativas tanto na sala-de-estar quanto no escritério; as maquinas, contudo, terdo interfaces
diferentes, de modo a permitir o desempenho de atividades distintas.

E somente quando computadores, telefones e aparelhos de TV tornam-se cada vez mais parecidos, compondo equipamentos
integrados, que passamos a nos preocupar com um outro aspecto da questdo (mas, afinal, ndo foi sempre assim que agiu a
humanidade, primeiro adotando as novidades para, depois, se preocupar com suas conseqiiéncias?...): que grau de controle terd o
usuario no processo de exploracdo da informagao nesses ambientes multidimensionais ou, em termos mais simples e diretos: como
estes serdo controlados, e quem se encarregard do controle?

A nogdo de controle pelo usudrio guarda alguma sutileza. Na maioria dos meios interativos, trata-se, na realidade, muito mais de
um acesso seletivo do que, propriamente, de controle. A natureza do acesso e os tipos de sele¢do disponiveis conservam-se em
geral sob a guarda do programa, o que prova que continua a cargo do desenvolvedor determinar a qualidade e a quantidade da
experiéncia do usuario. Da mesma forma como € possivel ter o dominio sobre os contetidos, por meio dos percursos compulsorios
e/ou de uma determinada estrutura interativa, ¢ também possivel monitorar as condi¢des de acesso — seja requerendo uma senha,
seja exigindo pagamento.

A midia interativa tem prometido revolucionar as comunicagdes ¢ melhorar a sociedade. Como a confirmar tais promessas, ¢ a
Internet que parece deter, hoje, as maiores e melhores oportunidades de minar o paradigma classico da distribui¢do controlada da
informag¢do, promovendo a comunicacdo de modos e maneiras menos dependentes dos tradicionais. Oferecer produtos e servigos



diretamente pela web mostra-se perfeitamente viavel, quer para individuos com pouca ou nenhuma capacidade de investimento
quer para as corporagdes ¢ organizacdes de grande porte. De fato, qualquer um esta, em tese, apto a criar sua propria pagina, bem
elaborada e atraente, ¢ assim, exibindo-se na vitrine, abrir-se & descoberta de uma audiéncia virtual e potencial, num ambiente
difuso e descentralizado por defini¢do. O acaso é um ingrediente de peso, mas a receita (¢ o desafio) seguem sendo os de sempre:
produzir utilidade com inteligéncia e originalidade.

CONCLUSAO

"Ja ndo ¢ mais possivel elaborar ou aprofundar os conhecimentos, é necessario renova-los, inverté-los, recicla-
los." 10

(Xavier Rupert de Ventos)

Hoje em dia, nos debates do campo pedagodgico, € quase consensual a idéia de que qualquer proposta educacional inclui a
informag¢do, mas a ultrapassa. Nessa formulagdo sintética demarcam-se as diferengas entre o ensino, com seu viés mais estreito, de
um lado, e, de outra parte, os horizontes mais abertos daquilo que verdadeiramente se deve ter por educagao.

Se entre as caracteristicas do primeiro podemos destacar: "em termos de relagdo educador/educando, a verticalidade; por estilo, o
academicismo; pelo tom, a solenidade; e, como intengdo, uma perspectiva acumuladora do conhecimento",11 a segunda vem
ampliando cada vez mais sua abrangéncia conceitual. Certas defini¢des ndo-ortodoxas chegam a afirmar que, longe de se
constituir em manipulagdo, adestramento, domesticag¢do, educar é algo tdo aparentemente simples quanto "fazer o outro descobrir
algo com a sua propria cabega."12

Tal defini¢do, sob o véu de uma aparente singeleza, deixa transparecer, porém, a meta revolucionaria de toda auténtica tarefa
educacional, que consiste em promover o desenvolvimento da capacidade analitica, agucar o espirito critico e, como
conseqiiéncia, levar aquele que se educa a assumir o controle do processo de construgdo/reconstrucdo do conhecimento. E ¢ ai
que as tecnologias educacionais, concebidas, produzidas e aplicadas de forma conseqiiente e em sintonia com o modelo
pedagdgico a que servem, entram em cena.

A educagdo de/para a virtualidade que vimos defendendo ao longo deste texto ndo podera efetivamente se efetivar através dos
meios e das técnicas tradicionais; € necessario promover uma inovagdo tecnoldgica que se integre, a0 mesmo tempo como causa
efeito, a um conjunto de mudancas e transformacdes capazes de responder a uma infinidade de demandas, entre as quais "a falta de
tempo dos cidadaos para levar a cabo processos de aprendizagem, a impossibilidade de acesso a materiais (...) disponiveis e a uma
formagdo a la carte, e a distancia e a dispersdo da populagdo em relagdo aos centros formadores."13

A par desses aspectos, de natureza objetiva e operacional, outros fatores, de ordem mais profunda e abrangente, mostram-se fundamentais:

i. a criagdo de um espago altamente interativo que permita aos participantes intervir no processo ¢ sentir-se parte ativa no seu
desenvolvimento;

ii. a assincronia, elemento definidor desse espago, que permite a percepgdo de um mesmo acontecimento em diferentes tempos;

iii. a conjuncao de ubiqiiidade e descentramento, de modo que os educandos possam ter acesso ao mesmo acontecimento a partir
de lugares distintos.14

iv. uma orientagdo problematizadora e dialégica. Os materiais da tecnologia educacional ndo devem ser vistos como portadores
da "verdade" mas sim como pecas desencadeadoras de discussdo e debate, como fator de aperfeigoamento do juizo critico —
nucleo daquilo que aqui se entende como educagio.

v. a renovacdo educativa — que ¢é, afinal, o que estd em jogo quando se fala em alternativas a educagdo presencial — como
condi¢do sine qua non da comunicagdo contemporidnea ou, nos termos que temos adotado aqui, de uma educacdo para a
virtualidade.
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O "Novo" Ensino Médio
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Abstract

This artide revisits Brazilian educational legislation ancerning the High Schod and disausses the limits imposed on its integration with professional education. It
reviews Brazilian Curriaalar Standards regarding the High Schod and disausses the importance of work and dtizenship, at the same time foaussing on the conaepts
of interdisdplinary problems and its aontexts. It condudes that the aonsdidation of the High Schod as ane of the phases of basic eduation shauld not cnly preserve
the dements of a basic formmation, but o beyond its purpases so as to indude the multiple sodal, ailtural and econamic neaessities of the individual, one of which is a
professional education.
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1 — Entre o unitario e o diverso: os desafios do ensino médio como etapa da educacio basica:

A educacdo basica tem por finalidade, segundo o artigo 22 da LDB,2 "desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores". Esta t1ltima
finalidade deve ser desenvolvida precipuamente pelo ensino médio, uma vez que entre as suas finalidades especificas incluem-se
"a preparagdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando",3 a serem desenvolvidas por um curriculo que destacara a
educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformacgdo da sociedade e¢ da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania.4

A consolidagdo dessas finalidades do ensino médio, como etapa final da educagdo basica, supera o modelo em vigor no Brasil,
desde 1971,5 que admitia dois percursos relativos a formagao escolar em nivel secundario: uma formagdo de carater propedéutico,
destinada a preparar o educando para acesso a niveis superiores de ensino e uma formac¢do de carater técnico-profissional,
integrada ao ensino secundario e dele indissociada tanto em relagdo ao percurso formativo quanto ao titulo conferido (um tnico
diploma, relativo a conclusido do ensino secundario e da habilitagdo técnica).

A possibilidade de o ensino médio preparar o educando para o exercicio de profissdes técnicas foi admitida pelo paragrafo 2° do
artigo 36 da lei,c desde que assegurada a formagdo basica. Ao mesmo tempo, a educagdo profissional foi tratada em capitulo a
parte, nos artigos 39 a 41,7 como pratica educativa a que todos os cidaddos podem ter acesso, devendo se realizar de forma
articulada com o trabalho, a ciéncia e a tecnologia.

Mesmo superada a dualidade entre formagdo especifica e formacdo geral, a lei preservou uma vocacdo histérica do nivel
secundario — a formagao profissional — ainda que tenha se furtado a ditar maiores detalhamentos sobre sua possivel organizacaos.
Nao obstante, o Decreto no 2.208/97,9 ao regulamentar a educacdo profissional, incluindo o paragrafo 20. do artigo 36,
impossibilitou qualquer perspectiva profissionalizante no ensino médio, salvo como elemento organizador da parte diversificada
do curriculo, de até 25% da carga horaria minima obrigatoria dessa etapa.io

Com isto, buscou-se conferir uma identidade ao ensino médio. Entretanto, o fato de isto ter-se realizado mediante decreto, acabou
reduzindo a constru¢@o da unitariedade do ensino médio, principio defendido pelos educadores progressistas desde a década de
80, a problema unicamente pedagdgico,i1 solucionavel pela aplicacdo de uma dada estrutura educacional. Como diz Kuenzer
(2000),

essa solugdo desconsidera a realidade do modelo econdmico brasileiro, com sua carga de desigualdades



decorrentes das diferencas de classe e de especificidades resultantes de um modelo de desenvolvimento
desequilibrado, que reproduz internamente as mesmas desigualdades e os mesmos desequilibrios que ocorrem
entre os paises, no ambito da internacionalizagdo do capital.i2

Pelo modelo adotado, o aluno que deseja/necessita obter uma profissdo na etapa média da educago basica, que antes disputava
uma matricula visando ao atendimento dessa dupla necessidade, foi obrigado a disputar duas matriculas num contexto de nao
universaliza¢do da oportunidade e da gratuidade nem do ensino médio nem dos cursos técnicos. Fazendo a op¢do por ambas as
formacdes concomitantemente, a dupla jornada escolar, para a maioria, passou a ocorrer em condigdes precarias (alimentagao
improépria, permanéncia desconfortavel na mesma escola, ou traslados cansativos de uma escola para outra, além da despesa
financeira muitas vezes dificil de ser enfrentada). Na impossibilidade de superar os obstaculos, os filhos das classes mais
desfavorecidas acabam abandonando, seja a propria educagdo regular, seja a educacéo profissional, restando lhes, na melhor das
hipoéteses, a escolaridade minima obrigatdria e os cursos de qualificag@o profissional.

O proprio Parecer da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo no 15/98,13 que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, acabou admitindo, com honestidade, essa dupla necessidade, como se pode constatar a
seguir.

A duplicidade da demanda continuard existindo porque a idade de conclusdo do ensino fundamental coincide
com a definicdo de um projeto de vida, fortemente determinado pelas condigdes econémicas da familia e, em
menor grau, pelas caracteristicas pessoais. Entre os que podem custear uma carreira educacional mais longa esse
projeto abrigard um percurso que posterga o desafio da sobrevivéncia material para depois do curso superior.
Entre aqueles que precisam arcar com sua subsisténcia precocemente ele demandard a inser¢do no mercado de
trabalho logo apds a conclusdo do ensino obrigatério, durante o ensino médio ou imediatamente depois deste
altimo [..]. Vale lembrar no entanto que, mesmo nesses casos, o percurso educacional pode ndo excluir,
necessariamente, a continuidade dos estudos. Ao contrario, para muitos, o trabalho se situa no projeto de vida
como uma estratégia para tornar sustentavel financeiramente um percurso educacional mais ambicioso. E em
qualquer de suas variantes, o futuro do jovem e da jovem deste final de século sera sempre um projeto em aberto,
podendo incluir periodos de aprendizagem — de nivel superior ou ndo — intercalados com experiéncias de
trabalho produtivo de diferentes naturezas, alémdas escolhas relacionadas a sua vida pessoal [...].14

Em face dessas contradi¢des, percebemos a necessidade de o ensino médio definir sua identidade como ultima etapa da educacao
basica, ndo pela abolicdo de qualquer perspectiva profissionalizante, mas pela construcdo de possibilidades formativas que
contemplem as multiplas necessidades sdcioculturais e econdmicas dos sujeitos que o constituem — adolescentes, jovens e adultos
— reconhecendo-os ndo como cidaddos e trabalhadores de um futuro indefinido, mas como sujeitos de direitos no momento em
que cursam o ensino médio. Isso implica garantir a unitariedade do ensino médio em relagdo aos conhecimentos socialmente
construidos, tomados em sua historicidade, cujo acesso ndo pode ser negado a ninguém, seja em nome do mercado de trabalho,
das universidades, ou das culturas locais; mas deve possibilitar, sobre uma base unitaria que sintetize humanismo e tecnologia, o
enriquecimento de suas finalidades, dentre as quais se incluem a preparagdo para o exercicio de profissdes técnicas, a iniciagdo
cientifica, a ampliac¢do cultural, o aprofundamento de estudos, além de outras. Se isto ndo é possivel imediata e universalmente,
deve se apresentar como uma utopia a ser construida coletivamente.

2 — As diretrizes curriculares nacionais do ensino médio: uma releitura necessaria

O Parecer da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo no 15/9815 e a respectiva Resolug¢do no 3/9816 vém
dar forma as diretrizes curriculares para o ensino médio como indicagdes para um acordo de agdes. Para isso, apresenta principios
axiologicos, orientadores de pensamentos e condutas, bem como principios pedagdgicos, com vista a constru¢do dos projetos
pedagogicos pelos sistemas e instituigdes de ensino.

Esses principios ndo sdo neutros. Ao contrario, baseiam-se numa certa forma de compreender a sociedade e suas relagdes no
momento contemporaneo, A formacdo basica para o trabalho é defendida como necessaria para se compreender a tecnologia e a
produgdo, com o propdsito de preparar recursos humanos adequados a realidade do mundo do trabalho.

A concepgdo da preparagido para o trabalho que fundamenta o artigo 35 [da LDB] aponta para a superagdo da
dualidade do ensino médio: essa preparacdo serd basica, ou seja, aquela que deve ser base para a formacdo de



todos e todos os tipos de trabalho. Por ser basica tera como referéncia as mudancas nas demandas do mercado de
trabalho.17

O Parecer refere-se as reformas educacionais no sentido de que as mesmas buscariam um perfil de formagdo do educando mais
condizente com as caracteristicas da sociedade pos-industrial. Ndo obstante, convém reconhecer que a nova fase de acumulagao
do capital caracteriza-se ndo s6 pela desindustrializa¢do, mas também pela reestruturacdo produtiva e pela precarizagdo do
trabalho. Nesse contexto convivem, as vezes numa mesma sociedade, as vezes no interior da mesma organizacdo produtiva,
formas arcaicas e/ou precarias de producdo (normalmente associadas ao trabalho taylorista-fordista) com inovagdes, seja
tecnoldgicas, seja de gestdo do trabalho. Ademais, esse processo ndo ocorre de modo equivalente nos diversos paises. Estudos da
sociologia do trabalho destacam a heterogeneidade ¢ a diversidade de que falamos. Movido por uma interpretagdo quase
apologética dos efeitos da tecnologia e das informagdes sobre o trabalho e a educacédo, ¢ um certo determinismo tecnolégico que
sustentou a maioria das argumentagdes em defesa de um novo ensino médio.

E preciso considerar, ainda, que o Brasil, desde os anos 50, algou-se a padrdes de industrializagdo equivalentes aos dos paises
centrais, mas ndo ao padrdo de desenvolvimento dos mesmos, o que o levou a permanecer na semiperiferia da economia
mundial.1s Assim, os efeitos da tecnologia e das reestruturagdes econémico-produtivas na realidade brasileira ndo podem ser
analisados a despeito dessas caracteristicas sociohistoricas e culturais. Se, no contexto mundial, o problema do desemprego aflige
de forma brutal até mesmo os paises mais desenvolvidos, essa brutalidade se acirra em paises como o Brasil, impedindo-nos, ndo
s6 por razdes filosoficas, mas também ético-politicas, de assimilar a apologia aos avangos tecnoldgicos ou a idéia da sociedade
pos-industrial.

Os principios axiolégicos defendidos pelo Parecer19 sdo coerentes com a orientagdo da UNESCO apresentada no relatério da
Reunido Internacional sobre Educacdo para o Século XXI. Esse documento2o apresenta as quatro grandes necessidades de
aprendizagem dos cidaddos do préximo milénio, as quais a educagdo deve responder: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser. Na reforma educacional brasileira, essa orientagdo se objetiva nos seguintes principios: a
estética da sensibilidade, a politica da igualdade a ética da identidade.

As novas formas de produgdo "pds-industrial” valorizariam essas competéncias, introduzindo, no modo de produzir ¢ de educar,
um humanismo que possibilitaria integrar a formagdo para o trabalho num projeto mais ambicioso de desenvolvimento da pessoa
humana.

E neste ponto que reside o sentido da articulagio entre educagdo basica e educagio profissional: a constatagio da identidade entre
as capacidades demandadas pelo exercicio da cidadania e pela atividade produtiva, o que permitiria superar a dicotomia entre a
racionalidade técnica e o carater abstrato dos ideais da formagdo humana.

Esta seria uma das principais caracteristicas da sociedade do conhecimento, ou pos-industrial: uma nova relagdo das pessoas com
a ciéncia. Os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e sociohistoricos, com particular destaque para as formas de comunicagao e
de gestdo dos processos sociais e produtivos, deixariam de ser demandas unicamente da acumulacdo capitalista, para sere
pressupostos da propria vida em sociedade, em que as relagdes sociais sdo cada vez mais mediadas pela tecnologia e pela
informag¢do. Ao mesmo tempo, o trabalho passa a exigir do sujeito mais do que conhecimentos, mobilizando também aspectos da
sua propria subjetividade.

Sob a loégica capitalista, porém, essa convergéncia ¢ desafiada pela retragdo massiva dos empregos e pela configuracdo do
mercado de trabalho nas sociedades atuais, que levam a degradag@o das relagdes de trabalho, pelo menos para uma grande massa
das populagdes mundiais.2t A atual tendéncia dos mercados de trabalho ¢ reduzir o numero de trabalhadores intelectuais e
empregar cada vez mais uma forga de trabalho que entra facilmente e é demitida sem custos quando a situagdo ndo vai bem.22
Analisado sob o angulo da educagdo, o paradoxo estd no fato de a educagdo para a cidadania e para o trabalho se confundirem
justamente no momento em que o mercado de trabalho reserva espago para cada vez menos pessoas.

A doutrina que disciplina o ensino médio recorre a diversidade como reconhecimento das diferencas que, embora reconhecidas
como ponto de partida de um processo, tém um horizonte comum, determinado pela constatagdo de que os itinerarios de vida dos
jovens e dos jovens adultos serdo cada vez mais imprevisiveis. Nesse cenario, a escola, especialmente a média, é convocada a
contribuir para a aprendizagem de competéncias gerais, visando a constitui¢do de pessoas mais aptas a assimilar mudancas,
pessoas mais autdnomas em suas escolhas, pessoas que respeitem as diferengas e, ainda, que constituam identidades "capazes de
suportar a inquietagdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente".23

Em face das condi¢des objetivas de acesso aos bens materiais e culturais socialmente produzidos, porém, as desigualdades ndo
podem ser sublimadas em nome do "direito a diferenca". Conquanto saibamos que as trajetérias educacionais e profissionais
sejam, no plano concreto, também socialmente determinadas pela origem de classe, elas ndo podem ser tomadas unicamente como
resultados de escolhas subjetivamente realizadas de acordo com os "projetos proprios de vida". Por isso, € preciso ir além do
ensino demarcado exclusivamente pelo desenvolvimento de competéncias, nogao de raiz essencialmente individual, identificavel
nas agdes praticas da vida, seja na dimensao das relagdes em geral, seja especificamente no ambito do trabalho, quando ganham
significados bastante especificos.



2.1 — Trabalho e Cidadania: contextos ou principios?

A proposta pedagdgica do ensino médio deve tomar como contexto o mundo do trabalho e o exercicio da cidadania,
considerando-se: a) os processos produtivos de bens, servigos e conhecimentos com os quais o aluno se relaciona no seu dia-a-dia,
bem como os processos com os quais se relacionard mais sistematicamente na sua formagao profissional, e b) a relagdo entre teoria
e pratica, entendendo como a pratica os processo produtivos, e como teoria, seus fundamentos cientifico-tecnolégicos.

A forma como o trabalho ¢ abordado, por sua vez, traduz uma certa oscilagdo entre: trabalho como principio e trabalho como
contexto; trabalho como mediacdo e trabalho como fim; trabalho como praxis humana e trabalho como praxis produtiva.
Entretanto, a defesa por um ensino médio unitario tém o trabalho como principio educativo, com base no que nos fala Saviani
(1989).24

Este autor afirma que o trabalho pode ser considerado como principio educativo em trés sentidos diversos mas articulados entre si:
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Num primeiro sentido, o trabalho ¢é principio educativo na medida em que determina, pelo grau de
desenvolvimento social atingido historicamente, o modo se ser da educa¢do em seu conjunto. Nesse sentido, aos
modos de produgdo [...] correspondem modos distintos de educar com uma correspondente forma dominante de
educacdo. [...]. Num segundo sentido, o trabalho ¢ principio educativo na medida em que coloca exigéncias
especificas que o processo educativo deve preencher em vista da participagdo direta dos membros da sociedade
no trabalho socialmente produtivo. [...]. Finalmente o trabalho € principio educativo num terceiro sentido, na
medida em que determina a educagdo como uma modalidade especifica e diferenciada de trabalho: o trabalho
pedagdgico.2s

O conceito de politecnia ou de educacgio tecnologicazs emergiria no dambito do segundo nivel de compreensao do trabalho como
principio educativo. Por esse sentido poder-se-ia encontrar a via de defini¢do do lugar especifico do ensino médio: a explicitagio
do modo como o saber se relaciona com o processo de trabalho, convertendo-se em for¢a produtiva. Deve-se ter claro, contudo,
que o trabalho pode ser assumido como principio educativo na perspectiva do capital ou do trabalhador. Isso exige que se
distinga criticamente o trabalho humano em si, por meio do qual o homem transforma a natureza e se relaciona com os outros
homens para a produg¢do de sua propria existéncia — portanto, como categoria ontoldogica da praxis humana —, do trabalho
assalariado, forma especifica da producdo da existéncia humana sob o capitalismo, portanto como categoria econdmica da praxis
produtiva.

Do ponto de vista do capital, a dimensdo ontolégica do trabalho ¢ subsumida & dimensdo produtiva, pois, nas relagdes
capitalistas, o sujeito é o capital ¢ 0 homem ¢ o objeto. Assim, assumir o trabalho como principio educativo na perspectiva do
trabalhador, como diz Frigotto (1989),

implica superar a visdo utilitarista, reducionista de trabalho. Implica inverter a relagdo situando o homem e
todos os homens como sujeito do seu devir. Esse € um processo coletivo, organizado, de busca pratica de
transformagdo das relagdes sociais desumanizadoras e, portanto, deseducativas. A consciéncia critica € o
primeiro elemento deste processo que permite perceber que € dentro destas velhas e adversas relagdes sociais que
podemos construir outras rela¢des, onde o trabalho se torne manifestagao de vida ¢ portantq educativa27

Analisando-se a legislagdo frente a essa natureza dialética do trabalho, observamos que, a partir da LDB, particularmente nos
artigos 35 e 36, aos quais ja nos referimos, o trabalho ¢ tomado como principio educativo da educagdo basica no sentido exposto
por Saviani.2s Aproximando-se a idéia defendida pelos teéricos da politecnia de que, enquanto no ensino fundamental o trabalho
aparece de forma implicita, isto é, em fungdo da incorporagdo de exigéncias mais genéricas da vida em sociedade, no ensino
médio os mecanismos que caracterizam o processo de trabalho devam ser explicitados, a LDB admite a possibilidade de o ensino
médio articular-se com cursos ou programas diretamente vinculados a preparacdo para o exercicio de uma profissdo,
condicionando a necessaria garantia da educacédo geral.

O Parecer delimita29 mais claramente essa questdo: ndo haveria nenhuma relagdo direta entre preparagdo basica para o trabalho e
conteudos profissionalizantes ou, ainda, parte diversificada do curriculo. A preparacdo basica para o trabalho deve estar
organicamente integrada tanto a base nacional comum como a parte diversificada do curriculo, a0 mesmo tempo em que os
conhecimentos associados a realidade do mundo do trabalho devam ser basicos a quaisquer atividades produtivas. Conteudos de



carater estritamente profissionalizante poderiam integrar-se ao ensino médio, somente mediante o acréscimo de sua carga horaria
minima e com a garantia de se cumprir com todos os seus objetivos como segmento final da educagdo basica.30 Note-se, entio,
que nessa fundamentagdo o trabalho como principio educativo aparece como praxis humana e como praxis produtiva.

Entretanto, a apropriacdo desse principio sob a dtica do capital é expressa mais claramente no Parecer, quando a fun¢do da
preparacdo basica para o trabalho é também justificada pelo fato de, "nas condi¢des contemporaneas de producdo de bens,
servicos e conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um desenvolvimento sustentavel [supor] desenvolver
capacidade de assimilar mudancas tecnologicas e adaptar-se a novas formas de organizagdo do trabalho".31

A partir disso, o trabalho como contexto passa a predominar em detrimento da idéia de principio, na medida em que "o trabalho e
a cidadania sdo previstos como os principais contextos nos quais a capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de
que o educando possa adaptar-se as condi¢des em mudanga na sociedade, especificamente no mundo das ocupagdes".32

Nao ha duvidas de que no Parecer estd presente a proposta de uma formacdo basica sdélida, que contemple a compreensdo dos
principios cientifico-tecnoloégicos e socio-histéricos que organizam a producdo e as relagdes sociais modernas, visando a
formagdo de cidaddos tecnicamente competentes. No entanto, essa perspectiva educativa encerra-se por alguns limites quanto as
perspectivas emancipatorias da classe trabalhadora. Primeiro, toma-se a compreensdo da realidade material e social como
condicdo necessaria para a adaptagdo do homem a sociabilidade e a cultura capitalistas e ndo para a constru¢do de uma nova
sociabilidade e de uma nova cultura sobre um também novo modo de produgao.

Segundo, porque a transferéncia da formacdo técnico-profissional para o pds-médio, nas condi¢des objetivas de acesso e
permanéncia no ensino médio nao-obrigatério desfavoraveis as classes populares, refor¢ga o principio de seletividade e de
exclusdo do sistema escolar, preparando apenas os mais favorecidos para as reduzidas oportunidades de emprego ou de trabalho
ndo precario.

Por fim, considerando as condi¢des materiais das institui¢des de ensino, ndo sabemos até que ponto a precedéncia supostamente
logica da formagdo geral em relacdo a formacao profissional reduz a simples hipdtese o pressuposto metodoldgico que estd na
base do trabalho como principio educativo: a verdadeira articulagdo e integragcdo entre teoria e pratica, e a compreensao dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos como elemento do dominio tedrico-pratico sobre o trabalho
concreto.

A concepgdo do trabalho como principio educativo sob a otica do capital que descrevemos anteriormente nos da a medida da
concepcdo da cidadania presente na reforma educacional. Diante da instabilidade social contemporinea, a cidadania ndo é
resgatada como valor universal, mas como a cidadania possivel, conquistada de acordo com o alcance dos proprios projetos
individuais e segundo os valores que permitam uma sociabilidade pacifica e adequada aos padrdes produtivos e culturais
contemporaneos.

Posta sob a dtica dos sujeitos, porém, o conceito de cidadania deve se alargar para o plano dos direitos, como valor universal
consolidado nas praticas sociais solidarias.

2.2 — Problematizando os principios pedagdgicos da interdisciplinaridade e da contextualizacao

A organizagdo curricular do ensino médio tem como pressupostos dois principios: a interdisciplinaridade e a contextualizagdo. A
interdisciplinaridade ndo € tanto defendida segundo uma visao epistemoldgica, e sim sob a 6tica metodologica, sendo explicitada
como pratica pedagodgica e didatica que possibilita "relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa e
acdo0".33 Ela supde um eixo integrador que pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigagdo, um plano de
intervenc¢do. Diz o Parecer que

ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos de explicar, compreender, intervir,
mudar, prever, algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a aten¢do de mais de um olhar, talvez varios.
Explicagdo, compreensdo, intervengdo, sio processos que requerem um conhecimento que vai além da descri¢do
da realidade e mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer previsdes a partir do fato
observado.34

Assim, afirma-se que, no lugar de se estabelecerem os contetudos especificos, devem-se destacar as competéncias de carater geral,
das quais a capacidade de aprender é decisiva. Novamente a identidade auténoma € aqui evocada como o fundamento para a
sele¢do das competéncias.



A contextualizagdo, por sua vez, é entendida como o recurso para ampliar as possibilidades de interagdo ndo apenas entre as
disciplinas nucleadas em uma area de conhecimento como também entre as proprias areas de nucleacdo. A contextualizacdo
evocaria areas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, mobilizando competéncias cognitivas ja
adquiridas. A contextualizagdo visaria tornar a aprendizagem significativa ao associd-la com experiéncias da vida cotidiana ou
com os conhecimentos adquiridos espontaneamente e, assim, retirar o aluno da condig@o de espectador passivo.

Uma questdo delicada que subjaz a esses principios é o risco de se cair numa perspectiva muito generalista ou na extrema
simplificacdo dos processos de aprendizagem, tornando-os pseudo-aprendizagem. A realidade social concreta pode ser o ponto de
partida das aprendizagens, mas somente mediante a elaboracdo do pensamento e a capacidade de abstracdo apreende-se o "concreto
pensado"3s e, portanto, suas multiplas determinagdes e suas dimensdes essenciais, complexas e contraditorias.

Quando se parte do contexto de vivéncia do aluno, pressupde-se ter que enfrentar as concepgdes prévias que eles trazem. Essas,
mesmo consideradas como conhecimento tacito, podem estar no plano do senso comum, constituidas de representacdes erroneas
ou equivocadas, ou, ainda, apresentando limites como modelo de compreensdo e de explicacdo da realidade, restritos a
determinados contextos. Se ndo enfrentada essa questdo, corre-se o risco de considerar que a simples sistematizacdo desse
conhecimento ¢ suficiente para que o aluno estabelega relagdes entre idéias, fatos e fendmenos e para enfrentar situacdes concretas
que demandam problematizagdes, elaboracdes conceituais e solugdes. Esse ¢ um falso conhecimento.
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Outro risco que, em parte, pode ser conseqiiéncia do primeiro, ¢ considerar a existéncia de uma continuidade e de uma
equivaléncia entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico e de ser possivel passar de um para outro sem rupturas.
Leve-se em conta ainda, como questdo a ser investigada, o fato de considerarmos como "conseqiiéncias indesejaveis", aquilo que
a concepcdo pds-moderna admitiria, in limine, como a forma adequada de compreender o mundo, qual seja, a partir das
percepcdes subjetivas de cada um e ndo de metateorias as quais se atribuiu, sob a égide da modernidade, o carater cientifico.

O curriculo do ensino médio foi organizado em areas de conhecimento correspondentes aos seus propositos. Essas areas foram
assim organizadas: Ciéncias da Natureza e Matematica, Linguagens ¢ Codigos, Ciéncias Humanas, todas elas incluindo a
dimensdo tecnoldgica que estrutura ou se deriva do respectivo objeto de conhecimento. Destacam as diretrizes que, mesmo
baseado em aproximacdes epistemologicas e/ou metodoldgicas, esse agrupamento ¢ fruto de um recorte que guarda certo grau de
arbitrariedade devido a auséncia de um paradigma curricular que possa corresponder a diversidade do conhecimento cientifico.

Deve-se ressaltar que a generalidade das areas de conhecimento, mormente associadas aos campos do conhecimento cientifico,
por serem constructos a partir dos quais os homens compreendem e transformam a natureza, ndo deve substituir a especificidade
de campos mais restritos do saber (por exemplo, as Ciéncias Naturais comportam os conhecimentos da Quimica, da Fisica e da
Biologia, mas cada um desses campos possui suas especificidades que ndo podem ser lidas a partir dos mesmos codigos e
principios aplicados, por exemplo, a Fisica). Por isso, uma area de conhecimento deve ser compreendida como uma "totalidade
organica", sintese de diversas determinagdes, com aspectos de generalidade mas também de particularidade.

Considerar o que ha de especifico de cada campo do saber ndo implica o isolamento dos saberes. As areas podem expressar uma
interessante unidade composta por uma diversidade que se articula e que se comunica entre si. Sobre o recorte pré-determinado,
deve-se saber que um projeto construido a partir da realidade do educando pode sugerir novas formas de organizagdo do saber e
de se relacionar conhecimentos. Assim, a contextualizagdo de conhecimentos ndo pode ser um simples estabelecimento de
relagdes entre contetdos. Ela requer um comprometimento com a realidade social dos educandos e, portanto, um processo de
investigacdo coletiva, um interrogar permanente sobre a cotidianidade contraditéria e, muitas vezes perversa, frente ao papel que
deve cumprir a escola.

3 — Novas perspectivas para o ensino médio: a escola ativa e criadora

Gramscize defendia a cultura, a escola e a formagdo desinteressadas como aquelas que néo sdo especificas de nenhum grupo social
nem se limitam ao interesse imediato, pragmatico e utilitdrio. Mas como aquelas que interessam a coletividade e a propria
humanidade. Nesse sentido, ele se opunha tanto as pedagogias espontaneistas quanto as diretivo-profissionalizantes. Essas
ultimas, caso ocorressem prematuramente e/ou desconsiderassem a formag¢do humanista. Igualmente, entendia que a formacdo da
personalidade implica conquistar uma consciéncia superior, compreendendo a fungdo, o valor e os determinantes historicos da
atividade humana.

Este fil6sofo37 defendia o historicismo como método, no sentido de dar vida as razdes, aos problemas e as duvidas que motivaram
o avango do conhecimento. Isso ndo com o proposito de reproduzir os fendmenos, uma vez que o conceito de historia preserva as
especificidades socioculturais de cada espago e tempo em que os fatos ocorrem, mas como forma de superar o enciclopedismo —
quando conceitos histéricos sdo transformados em dogmas — e o espontaneismo, forma acritica de apropriagdo dos fendmenos que
ndo ultrapassa o senso comum.

Nesse ultimo aspecto reside um importante ensinamento filos6fico-metodolégico de Gramsci.38 A educagdo dos trabalhadores
deve enraizar-se no nucleo sadio do senso comum, dele partir com o objetivo de supera-lo. Se o conhecimento ndo supera o senso



comum, ndo é conhecimento; sdo suposi¢des desagregadas que seduzem os trabalhadores mais simples, por se aproximarem de sua
realidade, mas os mantém subordinados aos designios do espontaneismo. Essa educagdo é conservadora.

Nao se pode conceber a educacdo, portanto, como forma de propiciar as criangas, aos jovens e aos adultos da classe trabalhadora
melhores condigdes de adaptacdo ao meio. Conquanto a educagdo contribua para uma certa conformacdo do homem a realidade
material e social que ele enfrenta, ela deve possibilitar a compreensdo dessa mesma realidade com o fim de domina-la e
transforma-la. A escola que persegue uma pedagogia com base nesses principios ndo é somente uma escola ativa, é também viva e
criadora. E uma escola viva, na medida em que constréi uma profunda e orgéanica ligagdo entre ela e o especifico dinamismo
social objetivo que nela se identifica. Criativa porque autodisciplina e autonomia moral e intelectual sdo conquistadas a medida
que os trabalhadores-educandos identificam na escola a relagdo organica com o dinamismo social que vivenciam, no sentido néo
de conservar sua condi¢do de classe dominada, mas de transforma-la.

As competéncias que se desenvolvem na escola viva e criadora ndo sdo mecanismos de adaptacdo a realidade dada, mas sdo
constru¢des intelectuais elevadas que possibilitem a classe trabalhadora ser classe dirigente. Essa identidade orgénica é
construida a partir de um principio educativo que unifique, na pedagogia, éthos, logos e técnos, tanto no plano metodoldgico
quanto epistemoldgico. Isto porque esse trabalho materializa, no processo de formacdo humana, o entrelagamento entre ciéncia,
economia e cultura, revelando um movimento permanente de inova¢do do mundo material e social.

O trabalho ¢ tomado como principio educativo ndo porque sob o modo e produgdo capitalista ele se transforma em mercadoria e
aliena o homem de sua propria producdo. Mas porque, sob a dimensdo civilizatéria do proprio capitalismo, este tende a
revolucionar permanentemente os meios de producgdo. Para Gramsci,39 portanto, ndo ¢ o trabalho concreto nem o trabalho
alienado o principio educativo, mas o trabalho como elemento da atividade geral e universal que, no seu estado mais avangado,
guarda o momento histérico objetivo da propria liberdade concreta. Na unidade entre epistemologia e metodologia, tendo o
trabalho como principio pedagogico, os processos produtivos e as transformacdes cientifico-tecnologicas passam a ser estudados
como momentos histéricos, como relagdes politicas e sociais concretas.

Na constru¢@o de novas perspectivas para o ensino médio unitario — como momento histérico da formagao de sujeitos individuais
e coletivos, que congrega em si a sintese do diverso — o trabalho, a ciéncia e a cultura sdo principios estruturantes e devem ser
resgatados como meio para a compreensao e a transformagao do mundo atual.
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Os anos 90 estdo marcados pelo aprofundamento dos processos de reorganizagdo do capitalismo em escala mundial e pela crise
fiscal que coloca em xeque o arcabougo juridico-institucional do Estado de Bem-estar Social de corte keynesiano. As politicas
sociais % e entre elas as educacionais % assumem um carater compensatorio e assistencialista diante dos reflexos da crise
econdmica sobre as populagdes empobrecidas dos paises periféricos.

Para viabilizar estas politicas, novas estratégias de corte neoliberal de natureza privatizada sdo implementadas: descentralizacdo
da gestdo, do financiamento ¢ da operacionalizagdo dos servigos publicos; focalizagdo e seletividade de programas e
beneficidrios; e parcerias com organismos publicos e privados para implementacdo de programas educacionais, com vista a
inser¢@o dos trabalhadores no mercado de trabalho. (CORAGGIO,1996;1 DRAIBE,1993).2

Em um contexto de redefini¢do das relagdes entre Estado e sociedade civil, reconhece-se como legitima a existéncia de um espaco
ocupado por institui¢des situadas entre o mercado e o Estado, como as organizagdes ndo-governamentais (ONGs),3 que fazem a
mediagdo entre coletivos de individuos organizados e as institui¢des do sistema governamental. E construida uma nova esfera
entre o publico e o privado, denominada publico-ndo-estatal, e surge uma ponte de articulacdo entre as duas esferas, dada pelas
politicas de parcerias.

As ONGs tém atuado na politica publica de Educacdo Profissional do MTE (PLANFOR- Plano Nacional de Educacao Profissional)
desde 1996, assim como outros atores sociais: instituicdes empresariais, sindicatos, escolas técnicas publicas e privadas e
universidades. O PLANFOR busca uma nova institucionalidade para a Educacdo Profissional através da constru¢do de uma Rede
Nacional de Educacao Profissional, capaz de articular os esforgos entre o Estado e os chamados "parceiros sociais", de promover
uma gestdo compartilhada dos recursos e de se responsabilizar pela elaboragdo e implementagdo de programas de qualificagdo
profissional.

Este artigo tem como objetivo investigar a atuagdo das ONGs no espago publico ndo-estatal, no ambito do PLANFOR/MTE no
Rio de Janeiro, quanto as areas de atuacdo e principais propostas de educagio voltada para os trabalhadores.4

O contexto economico e politico do Brasil dos anos 1990 e as politicas sociais

E no contexto marcado pelo ideario neoliberal e pelas exigéncias do capital transnacional que se iniciou, nos anos 1990, o
processo de reestruturagdo produtiva do pais, trazendo inimeras conseqiiéncias sobre o mundo do trabalho e para o ambito do
desenvolvimento das politicas sociais.

A reordenacdo da producdo industrial, a estagnagdo da economia e a adogdo de uma nova politica comercial e industrial sdo
responsaveis pela redu¢do do emprego assalariado que marca os anos 90. O processo de reestruturagdo produtiva trouxe, assim,
profundas mudangas para o mercado de trabalho, incorporando dimensdes novas, como a informalizagdo das camadas médias, e
acentuando tragos que nele ja estavam presentes, como as atividades informais e a flexibilizagdo do trabalho. Verifica-se ainda, no
plano politico, uma atuagdo voltada para a promogdo, em termos de emprego e relacdes de trabalho, de um ajuste que visa reduzir



custos e aprofundar a flexibilidade do mercado. (PINHEIRO, 1999).5

A crise econdmica e a critica ao Estado de Bem-Estar levam a reducdo da participagdo do setor publico e a reestruturagdo das
politicas sociais. Isso, num sentido mais estrito, corresponde a privatizagdo, realizada por meio de multiplos mecanismos:
transferéncia para a propriedade privada de estabelecimentos publicos; encerramento de alguns programas publicos;
desengajamento do governo de algumas responsabilidades especificas; imposicdo de restricdes em servigos publicamente
produzidos; financiamento publico do consumo de alguns servigos privados; desregulamentagdo que permite a entrada de firmas
privadas em setores antes monopolizados pelo governo. (DRAIBE, 1993).6

O quadro de caréncia e pobreza do pais acaba por determinar também um redirecionamento do gasto social, tornando-o mais
vinculado a programas de emergéncia focalizados sobre a populacdo mais pobre, levados a cabo de uma forma assistencialista,
clientelista, sem referéncia aos direitos sociais de cidadania. O enfoque seletivo e focalizado dado ao gasto social, principalmente
quando dissociado de controles e garantias publicas e associado a praticas privatizadoras, introduz uma precariedade e uma
descontinuidade na politica social do pais, tendendo a assistencializa-la. (DRAIBE, 1989).7

A situagdo do mercado de trabalho brasileiro nos anos 90 impactou de forma diferenciada a a¢do estatal que passou a implementar
novas estratégias de intervencao social para criar alternativas para desempregados e subempregados, como a ampliagdo do grau de
abrangéncia do seguro-desemprego; a disponibiliza¢do, com a criagdo do FAT- Fundo de Amparo ao Trabalhador, de recursos
financeiros para realizagdo de atividades de seguro-desemprego; a intermediacdo de mao-de-obra e a implementagdo de uma
politica de Educacgdo Profissional tratada como uma politica de emprego de carater sist€émico (AZEREDO, 1998).s

A atuagdo estatal frente aos excluidos do mercado de trabalho tem resultado numa énfase no mercado informal e numa redefini¢ao
do seu papel no desenvolvimento social. O informal passa a ser visto como fonte de riqueza e de oportunidade de aumento de
renda e é apresentado pelo Estado como plataforma para a retomada do crescimento econdmico. A atuagdo do Estado se faz no
sentido de redefinir as situagdes informais de trabalho, a fim de que elas ndo sejam mais percebidas como excludentes. Na nova
realidade econdmica e politica que se instala, a exclusio passa a ser vista como integradora, o que acaba por contribuir para
minimizar a perda de legitimidade do Estado (GOHN, 2000).9

Em sintese, é possivel afirmar que, na década de 90, as politicas sociais brasileiras sofreram uma série de transformacdes
ocasionadas por mudancgas nos planos econémico e politico-ideolégico. No plano econdmico, a implementagido das politicas ¢
determinada pela crise economica ¢ pelos impactos negativos no mercado de trabalho ocasionados pelo processo de
reestruturacao produtiva em curso no pais. As varias demandas geradas pelo desemprego s@o enderecadas a programas sociais que
ndo estdo preparados para atendé-las. As conseqiiéncias sdo a perda de eficacia dos programas, o enfraquecimento do sistema de
direitos e a redug@o da complementaridade entre programas e areas.

No plano politico, esses novos condicionamentos do sistema de protecdo social dizem respeito tanto a redugdo das funcdes
sociais do Estado, quanto ao estabelecimento de uma nova relagdo Estado/mercado, fruto da hegemonia do ideario neoliberal nos
planos governamentais e das diretrizes impostas pelos organismos internacionais de financiamento.

A redefinicdo das relagdes do Estado brasileiro com a sociedade civil

Nos anos 90, o estabelecimento de novas formas de relagdo com a sociedade civil corresponde, por um lado, ao processo de
reorganizacdo do Estado face as necessidades criadas pela nova etapa do processo de acumulagao capitalista, o que faz com que o
Estado transfira parte da responsabilidade de suas acdes para a iniciativa privada e reforme seus quadros e sua estrutura de
funcionamento. Por outro lado, essas novas relagdes sdo fruto das lutas empreendidas por movimentos e organizag¢des sociais das
décadas anteriores, que reivindicavam direitos e espa¢os de maior participagdo social (GOHN, 2000).10

Na relagdo Estado-sociedade, passa a ser construido um espago ocupado por uma série de instituigdes entre o mercado e o Estado,
denominado de esfera piblica ndo-estatal, que abarca um conjunto de organiza¢des da sociedade civil, entre elas ONGs, que vém
atuando no desenvolvimento de projetos, na prestacdo de servigos sociais e assessoria a organizagdes populares de defesa de
direitos, e esta relacionado a desregulamentagdo do papel do Estado na economia e na sociedade. O Estado transfere parcelas de
responsabilidades para as comunidades organizadas, em a¢des de parceria com as ONGs.

Esse apelo a participacdo da comunidade na resolu¢do dos problemas sociais ja havia sido feito nos anos 1950, no marco da
ideologia desenvolvimentista. O novo deste apelo dos anos 1990 diz respeito a incapacidade do Estado de responder ao volume
de demandas sociais, estimulando as iniciativas de parceria com a comunidade na realizagdo de projetos de enfrentamento da
pobreza. Essa perspectiva ¢ estimulada por programas de financiamento internacional que exigem a presen¢a das comunidades na
implementagdo de programas governamentais financiados pelas agéncias de cooperagdo. (RAICHELIS, 2000).11

Essa nova esfera que surge no bojo da reducdo dos investimentos publicos nas areas sociais e do deslocamento das
responsabilidades estatais no ambito das politicas sociais traz o estigma do assistencialismo, empregado para amenizar o impacto



das politicas de ajuste econdmico nas camadas populares mas, contraditoriamente, traz a marca das novas experiéncias dos
movimentos sociais no processo de democratizagdo social e politica do pais.

E essa dupla determinagdo que faz com que, na literatura, convivam distintas anélises sobre a natureza dessa nova esfera piiblica
ndo-estatal e o significado das politicas de parceria. Esses diferentes posicionamentos poderiam ser sintetizados como respostas as
seguintes indagacdes: qual o verdadeiro objetivo do terceiro setor - locus de atuagdo das ONGs: apaziguar os conflitos sociais
gerados pelo aumento da desigualdade aprofundada pelas politicas neoliberais ou buscar integrar os excluidos na vida social e
politica? Quais as possibilidades inscritas na acdo politica realizada nesses espacos: subordinacdo politico-ideoldgica ou
constitui¢do de espacos democraticos de publicizacdo dos conflitos sociais?

Em um dos vértices do amplo espectro de respostas dadas a essas questdes € possivel situar as interpretagdes de viés neoliberal,
que numa perspectiva de cooptagdo, defendem uma concepcdo de esfera publica ndo estatal "(...) econdmico-instrumental, que
reduz o cidaddo a condigdo de consumidor e as organizagdes sociais a condi¢do de prestadoras de servigos publicos, abstraindo
totalmente as questdes ético-politicas implicadas no conceito de esfera publica democratica". (DI PIERO, 2001).12

Outros autores, como MONTANO (2002),13 criticam essa concep¢do, chamando atengio para a instrumentalizagdo e a
funcionalidade do terceiro setor para com o projeto neoliberal. Para esse autor, o sistema capitalista, na sua fase madura,
transforma todas as relagdes sociais, individuos, praticas, valores, enfim, todas as esferas da vida social, em meios para a
acumulagdo capitalista. O atual momento marca a tentativa do capital de romper com as ambigiiidades do Estado de Bem-Estar
Social que atuava contraditoriamente, agindo tanto como instrumento de acumulagdo capitalista, quanto como meio de satisfagdo
das reivindicagdes populares. Agora, o capital busca superar essa ambigiiidade, reinstrumentalizando a sociedade civil, isto &,
transformando-a em instancia ddcil e harmdnica, conforme os postulados neoliberais.

No outro vértice é possivel destacar as analises de GOHN (2000),14 RAICHELIS (2000)15 e DI PIERO (2001)16 que, sem perder a
dimensao critica, tendem a entender a esfera publica ndo-estatal numa perspectiva ético-politica, tentando perceber elementos que
anunciem as novas possibilidades de participacdo da sociedade civil nos processos de deliberacdo do objeto de interesse publico,
na formulagdo de politicas governamentais e no controle da qualidade e quantidade dos servigos publicos prestados.

Assim, para DI PIERO (2001),17 vale entender as mudangas da atuagdo do Estado sob a otica da possibilidade de sua
"desprivatizacdo e subordinag@o a racionalidade societaria, mediante a ruptura do monopoélio estatal da esfera publica e
alargamento dos espagos de co-gestdo democratica das politicas governamentais". O carater publico das politicas resultantes de
uma gestdo compartilhada traria a necessidade de justificagdo racional, por meio de categorias universais, da legitimidade dos
interesses particulares. Estes seriam entdo negociados em espago publico democratico, onde poderiam conviver relacdes
horizontais de dialogo, com regras previamente pactuadas entre os participantes. Nesse sentido, a desigualdade entre os parceiros
e a existéncia de interesses particulares ndo seria ocultada, mas conhecida e debatida, configurando uma situacdo de confronto
propositivo entre agentes dotados de autonomia. Nao haveria, portanto, uma relagdo de cooptacdo ou de instrumentalizacdo.

Por sua vez, tanto GOHN (2000)18 quanto RAICHELIS (2000)19 defendem uma concepgdo de esfera publica como espago de luta
social para onde possam convergir interesses distintos dos diferentes sujeitos coletivos. Essa nova esfera publica ndo-estatal e
democratica estaria se configurando no terreno da revitaliza¢do da sociedade civil, imprimindo novas modalidades de relacao
entre o Estado e a sociedade e erodindo a dicotomia estatal/privado.

RAICHELIS (2000)20 compreende a esfera publica como um espaco de publiciza¢do de interesses heterogéneos e de luta pela
hegemonia politico-cultural em torno de projetos societarios, que envolve necessariamente a organizacdo da sociedade civil e a
representagdo de interesses coletivos de grupos e classes contrapostos. A perspectiva € a de que os grupos dominados possam
encontrar suas formas de organizagdo e representagcdo e possam dar unidade as suas propostas politicas, participando do processo
de construcao de uma esfera publica democratica.

A andlise das novas relagdes entre Estado/mercado/sociedade civil é empreendida por HABERMAS (1997, 1984)21 ¢ AVRITZER
(1993)22 que tomam como ponto de partida analitico a revitalizagdo da sociedade civil associada a crise do Estado de Bem-Estar
Social e a contribui¢do do conceito de esfera piiblica para a reconstru¢do de uma teoria democratica, de um espacgo social para o
exercicio da critica e da discusséo.

Para HABERMAS (1997), a sociedade civil

compde-se de movimentos e associacdes, 0s quais captam os ecos dos problemas sociais que ressoamnas esferas
privadas, condensam-nos e os transmitem, a seguir, para a esfera publica. O seu nucleo institucional ¢ formado
por associagdes e organizagdes livres, ndo-estatais e ndo-econdmicas, as quais ancoram as estruturas de
comunicag¢do da esfera publica nos componentes sociais do mundo da vida.23

A esfera publica ¢ apontada por HABERMAS (1984 )24 como ponto de encontro e local de disputa entre os principios divergentes
de organizagdo da sociabilidade e os movimentos sociais, que se constituiriam nos atores que reagem a reificacao e burocratizagao



dos dominios de agdo estruturados comunicativamente, em defesa da restauragdo das formas de solidariedade postas em risco pela
racionalizagdo sistémica. Os movimentos sociais sdo vistos por HABERMAS (1984)25 como fatores dindmicos na criagdo e
expansdo dos espacgos publicos da sociedade civil.

E possivel concluir, a partir da exposi¢do do posicionamento dos diferentes autores, que ha vérias concepgdes a respeito de esfera
publica ndo-estatal. As diferengas percebidas na analise empreendida sobre a natureza da esfera publica devem-se ndo apenas as
distintas matrizes teoricas adotadas, mas a maior ou menor énfase dada a possibilidade de constru¢do de uma esfera publica
efetivamente democratica no quadro do capitalismo tardio.

Movimentos sociais, ONGs e a esfera educacional nos anos 1990

A nova realidade social, economica e politica dos anos 1990 constitui o contexto que explica o sentido da crise e das mudancas
vividas pelos movimentos sociais. Entre os varios fatores da crise, ¢ possivel destacar o impacto que os movimentos sociais mais
combativos sofreram com a questdo financeira. Diante da escassez dos recursos internacionais, a Unica fonte de recursos
encontrava-se circunscrita ao ambito das politicas publicas, mas os movimentos ndo tinham uma formata¢do condizente com as
politicas de parceria, ndo podendo participar destas novas politicas.

Por outro lado, ocorrem mudangas quanto as suas relagdes com o Estado. Enquanto nos anos 1970 existia consenso de que se
deveria criar um contrapoder ao Estado, um poder popular e independente e, nos anos 1980, com a redemocratizagdo, os
movimentos passaram a ser interlocutores privilegiados do Estado, nos anos 1990, os movimentos progressistas que sobreviveram
a crise interna quiseram participar das politicas publicas, criando uma nova forma democratica, a publica ndo-estatal. Mas, na
medida em que a correlagdo de forcas mudou, o movimento popular ndo combativo se ampliou, acabando por tomar o lugar dos
movimentos combativos como interlocutor privilegiado das politicas sociais.(GOHN, 2000).26

Além da crise, o cenario dos anos 90 é marcado por novos direcionamentos no campo dos movimentos sociais. O primeiro refere-
se ao deslocamento do eixo das reivindicagdes do plano econdémico (infra-estrutura basica ligada ao consumo coletivo, como
saude, transportes, moradia, etc.) para reivindicag¢des relativas a sobrevivéncia fisica dos individuos, ja que a miséria passa a
ocupar a centralidade da realidade social. O segundo diz respeito ao fato de que o plano da moral ganha destaque como eixo
articulador das lutas sociais: os movimentos ddo lugar a lutas civicas, onde se confundem classes sociais, interesses locais e
nacionais e espagos publicos e privados (GOHN, 1997).27

Duas outras novas tendéncias destacam-se nesse cenario: o crescimento das ONGs2s e as politicas de parceria implementadas pelo
poder publico. Na medida em que o Estado se retira da execugdo das politicas publicas, os demandatarios serdo também
executores da implantacdo e da gestdo do servico demandado. Esse fato muda radicalmente a acdo social coletiva, que deixa de se
estruturar sob a forma de movimentos sociais e passa a se articular em grupos organizados, com certo grau de institucionalidade,
de modo a apresentar propostas e solu¢des para as agdes demandadas, ja que o poder publico se transforma em agente apenas
repassador de recursos. A operagdo passa a ser intermediada pelas ONGs, capazes de, com seus recursos humanos, atuar em parcerias
respondendo aos desafios técnicos postos pela execugdo das politicas publicas2o (GOHN, 2000).30

Nos anos 90, observam-se mudancas no perfil das ONGs que atuam no Brasil: diminui a participagdo de ONGs mais voltadas para
um trabalho de militancia politica e aumenta o numero de ONGs que realizam trabalho de parceria. Seu campo de atuacio torna-se
mais diversificado: convivem na sociedade civil ONGs caritativas, desenvolvimentistas, cidadas e ambientalistas. As caritativas
voltam a ter grande expansdo no pais, recriando um cenario urbano da assisténcia a partir de categorias como: menores, mulheres,
idosos. Suas agdes sdo executadas por meio de filantropia, campo mais antigo de atuagdo das ONGs. As desenvolvimentistas e
ambientalistas vém crescendo a partir de propostas de desenvolvimento auto-sustentavel, articulando-se em redes de carater
internacional. As ONGs cidadds voltam-se para a reivindicacdo dos direitos da cidadania e tém grande atuagdo nas politicas
publicas, fornecendo subsidios para sua elaboracédo e fiscalizagdao (GONH, 1997).31

A partir da década de 90, aprofunda-se a atuacdo das organiza¢des ndo-governamentais na esfera educacional. A legitimagdo da
entrada das ONGs na educagdo brasileira ocorre a partir da Lei n. 9.394/1996, que fixou as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (CURY(1998);32 SAVIANI (1997).33 O artigo primeiro dessa Lei34 explicita que a educagdo abrange processos formativos
ocorridos em diferentes lugares, inclusive nos movimentos sociais e nas organiza¢des da sociedade civil. Entretanto, a atuagdo das
ONGs na educagdo nao ¢ um fendmeno recente e nos remete as décadas de 60 e 70, quando associagdes civis sem fins lucrativos,
constituidas por pessoas oriundas de setores das igrejas, dos partidos politicos e das universidades, realizavam um trabalho social
junto as populagdes empobrecidas (OLIVEIRA e HADDAD, 2001).35 Ap6s o golpe militar de 1964, as referidas associagdes
passaram a se dedicar a defesa dos direitos humanos e a educagdo popular. A Igreja Catolica teve um lugar de destaque na atuagdo
junto aos grupos populares, buscando desenvolver a atuagdo critica destes grupos na sociedade.

A atuacdo das ONGs no periodo de ditadura militar ocorria & margem da educagdo oficial. O sistema oficial de ensino era
considerado comprometido com a ordem social vigente e era analisado como um aparelho ideolégico de estado, ndo havendo
uma alternativa tedrica a esta interpretacdo, em fun¢ido da predominancia da sociologia reprodutivista nos ambientes académicos.



O trabalho desenvolvido pelas ONGs era direcionado a Igreja Catdlica e as tematicas eram escolhidas pelos grupos populares:
saude, analfabetismo, moradia, entre outros (OLIVEIRA ¢ HADDAD, 2001).36

Nas décadas de 70 ¢ 80, as ONGs passaram a atuar dando apoio a organizacdo, mobiliza¢do e desenvolvimento de trabalho
educativo, junto aos diferentes movimentos sociais, como o movimento negro, o de mulheres, de bairros, etc. A partir do processo
de redemocratizagdo da sociedade civil houve mudangas na forma de atuacdo das ONGs, que passam a se envolver na luta em
defesa da escola publica de qualidade para todos. Isso ocorre porque os movimentos populares passam a correlacionar a aquisi¢do
de conhecimentos escolares ao fortalecimento dos grupos populares. Paralelamente a esse aspecto, observa-se a atuagdo de muitos
educadores populares no sistema piiblico de ensino. E nesse contexto de redemocratizagdo da sociedade civil e emergéncia de
novos referenciais teéricos que as ONGs iniciam as parceiras com os setores publicos através de agdes de assessoria.

A partir da Reforma do Estado, nos anos 90, h4d uma redefini¢do dos limites entre o publico e privado na nossa sociedade. Uma das
principais conseqiiéncias desse processo de Reforma na Educagdo foi a convocagdo da sociedade civil para participar mais
diretamente na oferta de servigos educacionais. E nesse contexto que organizagdes da sociedade civil, muitas de natureza
filantrdpica e assistencial, sdo chamadas a colaborar com o Estado, no campo da educac¢do,37 principalmente, na educagdo de
adultos e na educacdo infantil, dreas ndo priorizadas na oferta dos sistemas publicos de ensino, deslocando-se "a responsabilidade
pelo sistema escolar do plano das politicas universais publicas para o plano das politicas compensatérias" (OLIVEIRA; HADDAD
(2001).38

No quadro da crescente falta de compromisso do setor piblico com a Educagio, as ONGs vém sendo chamadas a colaborar

tanto na acdo direta de oferta de servicos educacionais, em que o Estado se retira ou ndo entra, como em
decorréncia da redug¢do do corpo técnico das diversas secretarias, na produg¢do de materiais didaticos,
capacitagdo de professores e atuagdo no plano das orientacdes pedagdgicas (OLIVEIRA; HADDAD (2001).39

Os autores alertam para o risco do crescimento da atuagdo das ONGs num momento de redugdo da atuagdo do Estado nas politicas
publicas mas, a0 mesmo tempo, apontam sua contribui¢do para a melhoria da qualidade das a¢des educacionais oferecidas pelo
Estado.

Apds o desenvolvimento de experiéncias no campo da Educagdo, as ONGs mais criticas40 j& comecam a fazer alguns
questionamentos sobre sua participacao nas politicas publicas e propdem um papel mais ativo na definicdo das diretrizes destas
politicas. Apontam a necessidade de formular propostas para o conjunto da populacido que sejam viaveis técnica e politicamente;
de propor e discutir "a partir de dentro das politicas publicas e ndo como alguém de fora do aparelho estatal" (OLIVEIRA;
HADDAD (2001);41 de formular a critica a idéia de privatiza¢do dos servigos estatais; e, finalmente, de discutir a qualidade da
educagdo.

Neste sentido, para as ONGs mais progressistas, pensar a qualidade da educagio significa:

pensar numa experiéncia que, incorporando a aprendizagem de conhecimentos, seja muito mais do que isto: seja
também elemento formador e potencializador das varias dimensdes do ser humano. S6 conseguiremos realizar
esta tarefa se tirarmos a discussdo da qualidade, em educag¢do, da 16gica do mercado e da producdo (FARIA
FILHO apud OLIVEIRA; HADDAD, 2002).42

GOHN (1997)43 avalia a atuagdo das ONGs de forma positiva, pois estas organizam-se em torno dos direitos sociais modernos;
buscam combinar valores individuais com valores coletivos; constituem-se em espacos coletivos de participacdo da sociedade
civil e servem de mediadoras nas politicas de parceria ao se articulatem com o governo e com a comunidade organizada. Entretanto, a
autora reconhece que o crescimento da atuagdo das ONGs gerou um acirramento da competitividade entre elas para a aquisi¢do de
verbas oriundas de agéncias de cooperagdo internacional e, recentemente, do FAT.

A atuacao das ONGs na Educagdo Profissional ocorre de maneira mais expressiva a partir de 1996, com a implementagao do Plano
Nacional de Educacao Profissional (PLANFOR) do Ministério do Trabalho ¢ Emprego. Nos anos de 1997 ¢ 1998, as ONGs tiveram
uma participagdo de 12% no total das programacdes efetuadas em parceria com o MTE, utilizando os referidos recursos do FAT
(CUNHA, 2000).44

Em seus programas de qualificagdo profissional observam-se diferentes concepcdes de educagdo que se fundamentam em distintas
abordagens teorico-metodologicas da relacdo entre a educagdo e o trabalho, trazendo profundas diferenciacdes nas praticas
pedagbgicas concretamente implementadas.



O debate educacional na atualidade esta, segundo SINGER (1996),45 polarizado entre duas visdes opostas dos fins da educagao e
da maneira de atingi-los. A posi¢do civil democratica ¢ aquela que concebe a educagdo como um requisito fundamental ao
processo de formagdo do cidaddo, no &mbito de um Estado democratico, focalizando a educagdo das classes desprivilegiadas. Essa
visdo de educagdo ndo separa a formacgdo do cidaddo da formagdo profissional na medida em que pretende habilitar o individuo
para se inserir nas diferentes esferas da vida adulta: profissional, familiar, etc. No processo educativo sdo valorizadas a autonomia
do educando e a sua capacidade de auto-educar-se ao longo da vida.

A visdo produtivista é aquela que concebe a educagdo como um mecanismo fundamental para o ingresso dos individuos no
mercado de trabalho. Essa visdo ndo descarta os demais propositos educacionais, mas da maior énfase as vantagens competitivas
que os individuos, ao serem escolarizados, possam obter no mercado de trabalho. Para esta concepg¢do, a soma dos ganhos
individuais ¢ proporcional ao capital humano acumulado em cada um dos individuos. Neste sentido, a educagdo promoveria o
aumento da produtividade contribuindo para a elevacdo do produto social e a eliminacdo da pobreza.

A primeira visdo, civil democratica, fundamenta-se nos principios da democracia liberal enquanto a segunda visdo, produtivista,
insere-se no contexto das criticas formuladas pelo neoliberalismo em relagdo aos servigos sociais do Estado.46 Esta ultima visao
defende a livre concorréncia no mercado, inclusive no que diz respeito aos servigcos educacionais. A eficiéncia dos servicos seria
aprimorada em fun¢ao da competitividade entre aqueles que ofertam os referidos servigos.

Com a inten¢do de colocar em questdo algumas das premissas defendidas pelo discurso educacional critico, SILVA (1999)47 traz
para o debate uma importante reflexdo sobre as relagdes entre a produgdo econdmica e a educacdo e sobre o sentido a ser dado
pela agenda curricular da educagdo na atualidade, que certamente contribui para a ampliacdo da visdo de SINGER (1996)48 a
respeito das finalidades da Educagéo Profissional.

Para SILVA (1999),49 num contexto de desemprego crescente e de redug@o das possibilidades de influéncia nas decisdes politicas,
cabe, na perspectiva de uma proposta efetivamente emancipatdria, questionar os tradicionais vinculos efetuados pelo discurso
critico sobre a relag@o entre educagdo, trabalho e cidadania. Segundo o autor,50 a teoria critica ndo tem feito mais do que espelhar,
com o sinal politico invertido, as propostas neoliberais que radicalizam a dimensdo econdmica da educacdo. Na medida em que,
na sociedade capitalista contemporanea, o processo de formacdo da subjetividade e da identidade cultural e social se realiza
sobretudo fora do local de trabalho, no campo cultural formado pela esfera de consumo, seria pertinente incluir na formulagéo das
propostas criticas de educag@o do trabalhador novas preocupagdes.

Assim, nao bastaria, como fazem os teodricos criticos, defender uma formagao integral e polivalente, uma visdo abrangente e critica
do trabalho e da sociedade capitalista, capaz de formar um cidaddo integral, critico e politizado. Seria necessario ndo s6 colocar
em questdo o modelo adotado nessa formagdo, isto é, um curriculo centrado na nog¢do racionalista do conhecimento, como
também formular uma proposta curricular permedvel a discussdo sobre as "formas culturais pelas quais se realiza o processo de
subjetivacdo no capitalismo contemporaneo." (SILVA, 1999). 51 ¢ 52

Nessa perspectiva, uma concep¢do emancipatoria da educago profissional envolve uma nova pedagogia: que enfoque as relagdes
entre conhecimento e poder para além dos limites da producdo econdmica, incluindo a discussdo das formas de poder manifestas
no capitalismo contemporaneo, tais como as ligadas a etnia, a raga, ao género, a sexualidade e de sua relagdo com o
conhecimento; que questione os postulados de separacdo entre, de um lado, conhecimento cientifico e técnico e, de outro lado,
conhecimento cultural e social, decorrentes da reificacdo da técnica e da hipervalorizagdo do econdmico, defendendo a
interpenetragdo entre esses quatro tipos de conhecimento; que ponha em xeque a ldgica neoliberal, totalitaria, abrangente e
centrada na Otica empresarial e econdmica, permitindo pensar em novas alternativas para a organizagdo da vida, para além da
logica da mercadoria; que discuta a questdo do aprofundamento das desigualdades, da exclusdo e da marginalizagdo introduzido
pelas tecnologias, colocando-se a servigo da democratizagdo do acesso as novas (e velhas) tecnologias e do seu conhecimento.

As ONGs ¢ a Politica Publica de Educacao Profissional desenvolvida no Rio de Janeiro

Em pesquisa qualitativa realizada com o objetivo de investigar a atuagdo das ONGs nos Programas de Qualificacdo Profissional,
foram analisadas organizagdes da sociedade civils3 participantes do Programa Trabalhar e Aprender: Qualificacdo para a
Cidadania da Secretaria de Estado do Trabalho do Rio de Janeiro (SETRAB), que operacionaliza o PLANFOR/MTE.54

Entre os resultados obtidos, verificou-se a pouca representatividade e relevancia das ONGs participantes do programa que atuam
no Municipio do Rio de Janeiro, pois apenas uma era associada & ABONG (Associagdo Brasileira de Organizagdes Nao
Governamentais) na area de Educagdo. Uma parte significativa das institui¢des analisadas comegou a desenvolver programas de
Educagao Profissional a partir do PLANFOR, e apontou que, sem a parceria com o Estado para a utilizagcdo das verbas publicas,
néo teria condi¢des de sobreviver.

Observou-se, entre as ONGs que atuam nos programas de qualificagdo profissional, a existéncia de um amplo espectro de
organizagoes, que abrange desde instituigdes com larga experiéncia relacionada aos movimentos sociais ¢ que desenvolveram



uma pratica democratica de educagdo popular ao longo de sua existéncia, até entidades criadas apds 1996, com o objetivo de
utilizacdo das verbas publicas, atuando em uma perspectiva mercantil dos servigos educacionais.

Constatou-se que a atuagdo das ONGs volta-se para programas assistencialistas, focalizados nas populagdes carentes,
predominantemente constituidas de comunidades faveladas. Seu "publico-alvo" é constituido por jovens em situagdo de alto
risco, portadores de deficiéncia, mulheres chefes de familia, detentos e egressos do sistema penal, entre outros, que tém em comum
o fato de serem sujeitos excluidos do mercado de trabalho. Dentre todas as entidades analisadas, apenas uma direcionou seu
programa de qualificagdo profissional para trabalhadores sindicalizados.ss Entre as institui¢des focalizadas, observou-se um
numero significativo de entidades filantropicas e sem fins lucrativos, o que poderia explicar a postura assistencialista ¢ ndo
emancipatoria implementada na politica publica de Educagio.

Tanto no material institucional investigado quanto nas entrevistas realizadas verificou-se que apenas uma ONG explicitou sua
concepcao de Educacdo Profissional. As demais ndo fazem mencao a concepgao adotada. A maior parte dos cursos de qualificacao
desenvolvidos voltou-se para os servigcos pessoais e domésticos considerados mais "adequados" aos jovens e adultos de baixa
renda e escolaridade. A oferta de cursos foi direcionada para ocupagdes sem maiores exigéncias de escolaridade, vinculadas ao
mercado informal desqualificado.s6 Os cursos de qualificagdo oferecidos sdo de curta duragdo e voltam-se, em geral, diretamente
para o mercado de trabalho demonstrando a pouca preocupacao com o aumento da escolaridade e com a ampliagdo da cidadania.

O estudo indicou, ainda, que as parcerias tém se revelado ndo como uma oportunidade de ampliar as discussdes sobre as Politicas
de Educagdo Profissional, desenvolvendo a pratica democratica através da participacgdo social e do controle publico da sociedade
civil sobre as agdes e o aparato burocratico e politico-administrativo do Estado, mas como um meio de viabilizar a execug@o dos
servi¢os educacionais, constatando-se sua privatizagao.

Para avaliar os limites e possibilidades da atuagdo das ONGs nas Politicas de Educagido Profissional € preciso levar em conta os
proprios limites da politica federal, posta em pratica através do PLANFOR. Segundo a avaliagdo de pesquisadores,s7 trata-se de
uma politica compensatoria, com uma proposta assistencialista na qual as modalidades de educagdo oferecidas configuram-se
como um paliativo ao desemprego, destinando-se a minimizar a pressdo social pela obten¢do de emprego e/ou ocupacdo ¢ a
exclusdo social. Nesta avaliacdo, mostrou-se haver sérios questionamentos quanto: a formatag¢do rigida dos programas de
qualificagdo,58 a estrutura das institui¢des executoras, a adequacdo dos cursos as caracteristicas da populagdo e as demandas do
mercado de trabalho; a qualidade dos cursos ofertados, e a falta de preocupag¢do com a recuperagdo da escolaridade e com a
organizagdo de itinerarios formativos correspondentes as diferentes ocupagdes e especialidades dos diversos setores da economia.

As propostas e praticas das ONGs ficam limitadas, também, pela falta de articulagdo entre as Politicas Publicas de Educagao,
Trabalho e Desenvolvimento Econdmico sustentado nos niveis nacional, estadual e municipal. Articulagdo que possibilitasse, por
um lado, a ampliagdo da oferta de postos de trabalho no mercado formal e, por outro lado, a construg@o de iniciativas econdmicas
alternativas ou de autogestdo popular, tanto no plano individual — no chamado empreendedorismo popular —, ou no coletivo, o
que engloba as formas de economia solidaria, como: associagdes, cooperativas, redes de comércio solidario, autogestdo de
pequenos negocios, entre outras, facilitando a democratizagdo do acesso das comunidades empobrecidas a empreendimentos de
geracdo de trabalho e renda.

No contexto atual de falta de integracdo entre as politicas, concluiu-se que duas alternativas poderdo marcar o cenario de atuagao
das ONGs: ou elas poderdo continuar atuando como parceiros que executam servigos educativos sem questionamentos as politicas
vigentes nas quais estdo inseridas, ou poderdo constituir-se como parceiros privilegiados que, utilizando-se dos espagos publicos
democraticos, possam discutir as diferentes concepgdes de educacio profissional e elaborar propostas que efetivamente interessem
aos trabalhadores.

A segunda alternativa passa, sem duvida, pelo desenvolvimento de um conjunto de estratégias, entre as quais € possivel destacar:
a oferta de cursos de qualificacdo que incluam itinerarios formativos; a articulagdo dos cursos com propostas de elevagdo da
escolaridade dos alunos, de intermediacdo de mao-de-obra ¢ de encaminhamento para o mercado de trabalho; a inclusdo nos
programas da discussdo de tematicas transversais relacionadas ao mundo do trabalho, tais como: educagdo ambiental, exercicio de
direitos e deveres, relagdes entre a educagdo ¢ o mundo da produgdo, entre outras, na perspectiva de uma educagio profissional
ampliada, com foco no mundo do trabalho e na cidadania.

Consideracodes Finais

Na década de 90, a reforma do aparelho estatal, as politicas de estabiliza¢gdo monetaria e o ajuste macroecondmico condicionaram
a expansdo do gasto publico em atividades sociais, implicando a redefini¢cdo do papel do Estado e das organizagdes da sociedade
civil no que concerne a prestacdo de servigos sociais, entre eles a educagdo. Consolidam-se, nas politicas educacionais, as
estratégias de descentralizacdo da gestdo e operacionalizacdo dos servigos educativos; de focalizacdo e de parcerias com

organismos publicos e privados para a implementagdo de programas de educagdo basica e educacao profissional.

Nesta conjuntura dos anos 90, o movimento social passa a enfrentar uma situacdo paradoxal e contraditoria: se, por um lado, a



crise econdmica e as mudangas no papel do Estado levaram a desmobiliza¢do e ao enfraquecimento das organizag¢des populares,
por outro lado, intensifica-se a acdo das organizagdes ndo-governamentais no plano institucional, com maior participagdo no
espago das politicas publicas, consideradas como instrumentos de a¢do do Estado propiciadores de melhoria das condigdes de
trabalho e vida dos trabalhadores.

E neste contexto que as ONGs passam a assumir em sua pauta de debates temas relacionados ao mundo do trabalho, incorporando
questdes relativas a formagdo profissional. Nos anos 90, além de assessorar grupos sociais nas areas de direitos humanos e sociais,
trabalho e renda, desenvolvimento comunitario, cultura, meio ambiente e educagdo, as ONGs passam a intervir na esfera publica,
através de parcerias com o publico estatal, atuando em programas de qualificagdo profissional para o enfrentamento da pobreza.

A partir de 1996, com a liberag@o dos recursos do FAT através do PLANFOR/MTE, novas experiéncias de formacdo profissional
sdo desenvolvidas pelas ONGs. Estas acOes se diferenciam das realizadas anteriormente por uma série de aspectos: pela
incorporagdo de novas areas de atuacdo e pela formagao especifica para o trabalho; pelo volume de recursos que mobilizam; pelas
dimensdes quantitativas que atingem, em termos de nimero de alunos; e pela abrangéncia social, atendendo a desempregados,
jovens em situagdo de risco, mulheres, portadores de deficiéncia, e outros excluidos do mercado de trabalho. O que ha de novo e
marcante nestas experiéncias € o acesso e a possibilidade de gerenciamento dos recursos publicos pelas organizagdes da
sociedade civil, que se constituem como elementos deflagradores de um processo de qualificacdo das ONGs no direcionamento,

planejamento e execugdo de programas educacionais.

Se, por um lado, a participacdo das ONGs nas politicas publicas aponta para um esvaziamento do papel do Estado na érea social,
contraditoriamente, ela traz a possibilidade de atuacdo a partir de uma perspectiva ético-politica, que se subordine a racionalidade
societaria através da ruptura do monopolio estatal da esfera publica, alargando os espacos de co-gestdo democratica das politicas
publicas nos quais as ONGs podem atuar.

Essa possibilidade inclui, certamente, a analise da forma como as ONGs irdo atuar nas politicas publicas de Educagdo Profissional,
ndo s6 no que diz respeito aos pressupostos tedricos das propostas pedagodgicas adotadas, como também no que concerne aos
encaminhamentos praticos de sua a¢do educativa. Nesse sentido, uma proposta emancipatoria supde a negagdo da concepcao
produtivista de Educacao, fundada em uma perspectiva instrumentalizante e adequacionista que subordina e reduz os conteudos
genéricos e especificos da Educagdo Profissional as determinagdes do mercado, reproduzindo as desigualdades sociais. Supde,
também, a incorporagdo da concepc¢io civil-democratica, que visa ampliar a participagdo dos trabalhadores na esfera publica e o
exercicio da cidadania, mas envolve ainda a tentativa de avangar em relacdo a esta concepg¢do, buscando implementar uma
proposta comprometida com o enfrentamento dos processos pelos quais se forma a identidade ¢ a subjetividade do trabalhador no
capitalismo contemporaneo. Nesse sentido, uma pedagogia emancipatéria incluiria no curriculo, além de uma formacao integral e
critica, a discussdo sobre as questdes relativas ao poder, ao conhecimento, a cultura, e a tecnologia, permitindo pensar e propor
novas formas de participagdo politica e de organizagao do trabalho e da vida.

A investigacdo sobre a atuagdo das ONGs na politica publica de Educagdo Profissional no Municipio do Rio de Janeiro revelou
que, apesar de sua missdo ser buscar alternativas para a melhoria da qualidade de vida e oportunidades sociais para segmentos da
sociedade em desvantagem social, muitas vezes sua pratica educacional ¢ assistencialista e contribui para a manutengdo das
desigualdades sociais.

Apesar de atuarem no espago publico ndo-estatal, gerindo recursos publicos e implementando em parceria as politicas publicas —
0 que possibilitaria as ONGs ajudarem a populagdo a construir uma sociedade mais justa e democratica —, a énfase dada nos cursos
a uma formagdo atrelada a 16gica do mercado, sem a perspectiva de ampliacdo da escolaridade basica e de reflex@o sobre o mundo
do trabalho e sobre a sociedade capitalista, indica uma visdo produtivista de educagdo, em detrimento de uma perspectiva civil-
democratica ou mesmo emancipatéria. Nesse sentido, os cursos se distanciam da possibilidade de propiciar uma formagdo técnica
e politica dos trabalhadores, capaz de viabilizar uma efetiva participagdo na esfera ptblica por parte dessas populagdes,
tradicionalmente excluidas do conhecimento e do exercicio da cidadania, abdicando as ONGs de promover agdes educacionais
que levem a construg@o de propostas contra-hegemodnicas ao modelo vigente.

Finalmente, é possivel depreender que o deslocamento da responsabilidade pela oferta de Educacdo Profissional do Estado para
os organismos da sociedade civil e os impasses e desafios postos pelo processo de reestruturagdo produtiva aos trabalhadores tém
levado as ONGs a atuar, de modo incisivo e proativo, na esfera da formagdo profissional. Esta atua¢do vem se delineando, com
suas contradigdes e ambigiiidades, através da formulag@o de propostas de intervengdo e da discussdo sobre o direcionamento e a
gestdo das Politicas Publicas de Educacdo Profissional.
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AVALIACAO — EDUCACAO PROFISSIONAL

Competéncias, Qualificacdo e Avaliacao: Observacoes sobre
Praticas Pedagogicas e Educacdo Profissional
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Abstract

This artide analyses the debate on new paradigms of the profissional education in the realm of the sodal proaesses. In this aontext it emphasizes evaluation as an
strategic dement for the democratization of the educational and sodal progesses, inline with theoretical referenaes related to the sodal sdences, spedally these develgped
by Pierre Bourdieu, in what conaerns the fidds of education and econamics as wdl as the rdations between themy in the context of contemparary apitalism The
artide also disausses possible differenaes between the so-called pedagogy of competences and other methoddogiaal approaches within the sanario of profissional
eduation.
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A avaliagdo, dada a sua propriedade de elemento estrutural dos processos educacionais contemporaneos, assume uma condigao
estratégica que pode vir a possibilitar a democratizagdo desses processos e, em conseqiiéncia, da propria sociedade ou, ao
contrario, contribuir ativamente para perpetuar as formas de dominagdo social ainda hoje presentes. Esta condi¢do de vital
importancia politica da avaliagdo ndo se restringe ao ambito exclusivamente escolar da educagdo, mas também e com igual
intensidade aquelas outras esferas em que se desenvolvem praticas de ensino ¢ aprendizagem, em algumas situagdes motivadas
por objetivos mais nitidamente delimitados ou mesmo imediatos, como vem a ser a educagdo profissional.

Como ¢ sabido, tal condig¢@o dos processos de avaliagdo decorre do fato de que todos os procedimentos avaliativos confluem para
a realizagdo, em ultima instdncia, ¢ mesmo quando feita sob processos que podem vir a ser considerados como inscritos, sob
paradigma construtivista, em esferas de intercomunicagdo ou "negociagdo", de uma valoracdo, ndo apenas de objetos ou produtos
"escolares", mas sobretudo de individuos histéricos em diversos campos em que vém a estar inseridos ao longo de sua existéncia.

A definicdo do objeto a observar, das informagdes a buscar e de sua utilizac¢do, afora os objetivos a serem atingidos e, ainda, a
constru¢do dos instrumentos, técnicas e estratégias empregados, somente vém a ser possivel a partir de uma perspectiva subjetiva,
porém nunca restritamente individual, visto ser resultante das relagdes sociais em que estdo circunscritos avaliadores e avaliados.
Desse modo, conforme salienta Penna Firme,1 intrinsecamente relacionados aos processos de avaliacdo estdo os juizos de valor,
mesmo naquelas situagdes, em absoluto ndo raras, em que deles os avaliadores ndo se apercebem, naturalizando o que foi
historicamente e socialmente construido.

E visto que n#o ha juizo de valor sem correlatos interesses, as praticas de avaliagdo, suas categorias classificatorias, seus critérios
(nem sempre muito claros e eventualmente difusos), sdo, em grande parte, produtos da experiéncia cotidiana de quem termina por
ter também como parte de seu oficio — o avaliar — e se constituem em instrumentos para a delimitagdo das formas — e da
legitimacdo dessas formas — de inser¢do de agentes determinados em um espaco social especifico, como assinala Bourdieu.2
Efetivando-se a legitimagdo do ingresso, pela for¢a de um poder institucional, como na maioria dos casos em que ocorre a avalia¢do
educacional, legitima-se, concomitantemente, ndo somente a exclusdo de outros tantos agentes, os quais ndo dispdem dos
atributos considerados necessarios a inser¢@o em um dado campo ou espago social, como as fronteiras de inclusdo, discriminando
os possiveis de serem incluidos daqueles outros todos que momentanea ou permanentemente devem estar excluidos do espaco em
questdo e dos bens simbdlicos e econdmicos vinculados a este tltimo.

Se no cotidiano das escolas as praticas de avaliacdo produzem efeitos perversos de reproducao das desigualdades sociais, hoje ndo
tanto pela nomeacdo dos subalternos como atavicamente incapazes, mas por simplesmente ignora-los, desconsiderando suas
experiéncias de vida e condenando-os a um mutismo permanente, como sublinha Perrenoud,3 igualmente expressivas e perversas
podem ser as suas conseqiiéncias no contexto da educagdo profissional, ndo somente pelo obstaculo ao emprego que podem
ocasionar, mas também pela promog¢ao do formalismo e seus efeitos diretos sobre a qualidade profissional dos trabalhadores.
Sobretudo se, no processo de educacdo profissional, as institui¢des por estas responsaveis, desconsiderarem ou minimizarem a
importancia dos saberes praticos dos trabalhadores, isto é, aqueles que foram ou sdo adquiridos e transmitidos na experiéncia
diaria do local de trabalho, quase nunca na condi¢do de um corpo sistematico de conhecimentos mas, sim, para empregar uma
expressdo tdo ao agrado de Levi-Strauss,4 sob a forma de bricollage. Saberes que sdo aprendidos e transmitidos em meio e frente a
experiéncia imediata do trabalho, no processo de socializagdo proprio a conformagdo de uma identidade coletiva de
trabalhadores, portanto numa outra pedagogia, distinta daquela retoricamente afirmada pelo aparelho escolar. Como enfatiza
Bourdieu, ainda que se referindo a um tipico trabalho intelectual, que é o da pratica cientifica, se aprende e se incorpora um modo
de trabalhar vivenciando a sua execugdo, pois



"o ensino de um oficio ou, para dizer com Durkheim, de uma "arte", entendido como "pratica pura sem teoria",
exige uma pedagogia que ndo ¢ de forma alguma a que convém ao ensino dos saberes. Como se v€ bem nas
sociedades sem escrita e sem escola — mas também ¢ verdadeiro quanto ao que se ensina nas sociedades com
escola e nas proprias escolas — numerosos modos de pensamento e de ac¢do — e muitas vezes os mais vitais —
transmitem-se de pratica a pratica, por modos de transmissdo totais e praticos firmados no contacto direto e
duradouro entre aquele que ensina e aquele que aprende ("faz como eu").5

Niao queremos, com a critica a presenca de praticas pedagogicas formalistas na educagdo profissional, em particular nos processos
de avaliagdo, desconsiderar a importancia da transmissdo de conhecimento sistematizado. Contestamos o formalismo, inclusive
quando se busca legitima-lo sob o viés de uma pedagogia centrada em contetidos, a qual seria a inica capaz de propiciar uma
efetiva qualificagdo para o trabalho, por considerarmos que, contemporanecamente, as praticas formalistas se constituem em
obstaculos para que os trabalhadores possam vir a ter uma educacdo profissional de maior qualidade, condizente com seus
proprios interesses, especialmente numa sociedade com as caracteristicas da brasileira. Ndo se trata de negar a importancia da
transmissdo e apreensdo de conhecimento sistematizado ou de reproduzir, mais uma vez, uma falsa antinomia entre contetidos
(entendidos como qualificacdo) e competéncias (entendidos como saberes praticos). Ao contrario de uma perspectiva
ideologicamente comprometida de forma estrita com interesses excludentes, ndo se pode desconsiderar a importancia que assume
para os trabalhadores o acesso ao dominio das bases dos conhecimentos cientifico e filosofico contemporaneos, mediante a
insercao nos sistemas de ensino, seja como condi¢do para o exercicio técnico do trabalho, seja também como garantia de uma
autonomia minima dos agentes dotados de um diploma por tendo em vista o "jogo livre da necessidade econémica",s isto ¢, dos
interesses daqueles que ocupam uma posi¢ao de for¢a no mercado em virtude da propriedade do capital econdmico.

Ao longo da expansdo do capitalismo, o conhecimento cientifico, sob a forma de tecnologia, se incorporou ao capital constante,
promovendo a subsungdo real da for¢a de trabalho, provocando a intensificagdo da fragmentacdo das atividades atinentes aos
diversos processos de trabalho, seja no setor secundario, seja posteriormente no setor tercidrio, e assim permitiu que fosse
minimizada, mas ndo eliminada por completo, a importancia dos saberes praticos dos trabalhadores para a concretizagcdo dos
processos produtivos. Por sua vez, o desenvolvimento tecnolégico e a adogdo dos modelos de organizagdo empresarial fundados
em principios tayloristas e fordistas, que se generalizaram em todo o mundo capitalista, além de intensificar a perda do controle
do processo de trabalho, tal como aludem as teses da desqualificagdo e requalificagdo do trabalho, também contribuiram
significativamente para que a educagdo profissional, requisito necessario para uma inser¢do menos desfavoravel dos agentes
proletarizados no mercado de trabalho, viesse a ocorrer sob formas institucionalizadas, perdendo parte de seu carater de
informalidade. Desse modo, como ¢é sabido, a qualificacdo dos trabalhadores deixou de ocorrer predominantemente no "chio da
fabrica" e deslocou-se gradativamente para entidades, governamentais ou privadas, que cada vez mais por ela vieram a se
responsabilizar.

Igualmente, as proposi¢des politicas de inspiragdo social-democrata e/ou keynesiana, que possibilitaram, apos a Segunda Grande
Guerra, a constitui¢do do chamado welfare state como modelo de regulacdo dos conflitos de classe nas sociedades capitalistas
avangadas e incorporacdo dos segmentos sociais mais expostos aos contratempos das crises ciclicas da economia capitalista, ao
terem como alguns de seus elementos basilares a redugédo sistematica do desemprego e o controle estatal das relagdes de trabalho,
permitiram a institucionalizagdo da educagdo profissional, através de programas governamentais ou por iniciativas de cunho
privado (em especial empresas e/ou sindicatos), lhe sendo adscritos aspectos proprios dos sistemas de ensino, entre eles a
avaliacdo sistematizada e a certificagdo, isto €, o reconhecimento oficial, portanto estatal, do dominio de um saber especifico,
mediante a posse de um diploma, cujo valor seria "universal e relativamente intemporal".7 Portanto, firmaram-se, ainda que
marcados por contradi¢gdes permanentes, fortes elos entre os sistemas de ensino, nos quais passava a integrar a forma¢do ou
educacdo profissional, notadamente agora a dos operarios, a qualificacdo da for¢ca de trabalho e os aparelhos econdmicos. As
garantias politicas decorrentes da posse de um diploma ou certificado, objeto simbolico mas antes de tudo juridico, serviram de
protecdo aos trabalhadores, durante o intervalo de tempo entre os anos seguintes ao final da Segunda Guerra e a avalanche
neoliberal, pois os assinalavam com uma "competéncia de direito que pode corresponder ou ndo a uma competéncia de fato",s
porém parcialmente suficiente para contrapor-se as oscilagdes temporais do mercado, uma vez que, conforme frisou Bourdieu,

"o tempo do diploma ndo ¢ o da competéncia: a obsolescéncia das capacidades (equivalente ao desgaste das
maquinas) é dissimulado-negado pela intemporalidade do diploma. Eis ai um fator suplementar de defasagem
temporal. As propriedades pessoais, como o diploma, sdo adquiridas de uma s6 vez e acompanham o individuo
durante toda a sua vida. Resulta dai a possibilidade de uma defasagem entre as competéncias garantidas pelo
diploma e as caracteristicas dos cargos, cuja mudanga, dependente da economia, ¢ mais rapida".9

Certamente ndo se pode de modo algum minorar a importancia da educagdo profissional, seja para os trabalhadores em particular,
seja para as proprias condi¢des do crescimento econdmico, principalmente em paises como o Brasil. Entretanto, ¢ importante



destacar que a educagdo profissional institucional, refletindo as orientagdes educacionais dominantes nos sistemas escolares em
que, ndo raras vezes, um pretenso cientificismo pedagodgico, do qual as proposi¢des tecnicistas sdo exemplo, terminou por
dicotomizar os conhecimentos a serem transmitidos — os contetudos — e a experiéncia dos educandos, ou seja, dos trabalhadores
em formagdo, configurando o hiato entre saber e vida, entre conhecimento e cotidiano. Os resultados sdo por demais conhecidos
para novamente repeti-los aqui: a memoriza¢do em vez da compreensdo, o agir somente na rotina do conhecido, nunca diante da
situacdo inédita, resultando, no caso brasileiro, numa formagao cuja qualidade por diversas vezes situa-se aquém das necessidades
e do esperado.

As profundas e inéditas transformag¢des que marcaram o final do século XX e que no plano econdmico se caracterizaram, entre
outros aspectos, pela reestruturagdo tecnologica e organizacional dessas empresas, colocaram em cheque as praticas e concepgdes
predominantes na educagdo profissional, ndo apenas em regides do capitalismo avang¢ado (EUA, Europa Ocidental, Japdo), como
também naquelas como o Brasil, de desenvolvimento industrial tardio. A superag@o da crise do sistema econdmico internacional
que assinala o periodo situado entre a ultima metade da década de sessenta e os primeiros cinco anos da de setenta desse tltimo
século, especialmente no centro desse sistema se fez acompanhar pela ruptura com os padrdes organizacionais empresariais de
orientacao taylorista e fordista e pela presenca de inovagdes tecnologicas, sobretudo no campo da informacao e pela afirmagdo de
antigas concepgdes de extragdo liberal, que conformaram o espectro ideoldgico neoliberal. Seus fundamentos se traduziram em
palavras de ordem como "livre jogo das forgas do mercado", "desregulamentagdo", "estabilidade monetéria", "primado do
privado", etc. Ao lado dessas palavras de ordem, que simbolizaram o que Offe10 ja ha quase trés décadas denominou de "capitalismo
desorganizado", outras, embora ndo raramente relidas por 6tica conservadora e em contraposi¢do as ideagdes de matriz socialista,
passaram a compor o ideario politico do final do século passado. Assim, categorias como democracia, equidade e cidadania, foram
somadas a neologismos como empreendedorismo, empregabilidade, eficientismo, compondo um discurso que tem como um de
seus eixos orbitais a educagdo, ndo somente a denominada bésica, mas também a profissional. Esta tiltima passou a assumir, visto
ser considerada a principal via de acesso ao mercado de trabalho, importante elemento de equalizagdo das condi¢des sociais de
vida numa ordem agora profundamente marcada pela instabilidade e inseguranca frente ao futuro imediato.

Como a literatura atual reconhece amplamente, a superacdo da organizacdo taylorista dos processos de trabalho, além de néo ter
sido de todo completa, uma vez que boa parte de seus principios ainda continuam regendo o cotidiano empresarial, ndo veio a
concretizar esperangas de realizagdo do trabalho de modo menos alienante. Expectativas de tal ordem foram aventadas ao correr
dos anos 1990 no debate sobre a viabilidade da emergéncia de um novo paradigma fundado nos principios da politecnia, cujo fim
maior para alguns seria a possibilidade de "humanizacdo do trabalho". Por sua vez, tanto sob a 6tica empresarial orientada pela
logica da produtividade e da competitividade, ou seja pela finalidade maior da acumulagdo de capital imediata, como pela
perspectiva de superagdo da condi¢do de insercdo subalterna da economia brasileira no sistema internacional, cujas origens
remontam ao desenvolvimentismo, a educagdo profissional no Brasil, no tocante a sua qualidade, encontra-se ainda em situagdo
considerada insatisfatoria.

Em tal contexto, assume posi¢do de destaque no debate académico a polémica entre educacdo profissional com base em
principios que norteariam praticas pedagdgicas que levariam ou a "qualificacdo" ou a "competéncia", compreendidos como
fundamentados em paradigmas cognitivos e sociolégicos distintos. Em nosso entendimento, nao se trata propriamente de uma
contraposicdo entre uma e outra perspectiva, como se este debate devesse necessariamente apresentar-se sob forma dualista ou
ainda, mais propriamente substancialista, como vem a ser objeto em alguns trabalhos na area académica, inclusive de alta
qualidade.11

E preciso considerar que, independentemente da 6tica pedagdgica que orientara a educagio profissional, a forga de trabalho estara
nos quadros do modo de produgdo capitalista submetida ao capital e as contradi¢des que marcam todo o processo de trabalho
regido pela acumulacdo capitalista. E mais, as possibilidades de resisténcia a exploragdo e a dominagdo, ai inclusos todos os
processos de desqualificacdo e os registros burocraticos que os assinalam, decorrerdo das formas assumidas nas lutas que marcam
as relagdes entre detentores dos meios de producdo e vendedores da forga de trabalho.

Assim, como outros processos de educacao profissional, a "pedagogia das competéncias" pode — e vem a se constituir muitas
vezes — em instrumento de submissdao dos detentores da for¢a de trabalho as diretrizes do mercado, isto ¢, aos interesses daqueles
que ocupam posi¢gdes dominantes no campo econdmico. Mas também pode vir a ser um instrumento de luta contra-hegemonica,
especialmente porque, primeiro, ndo significa necessariamente aligeiramento, nem desconsideragdo pela apreensdo dos
conhecimentos, e em segundo lugar, reconhece a importancia crucial das experiéncias existenciais dos agentes sociais como
elemento de todo processo de apreensdo do conhecimento, pois este ¢ sobretudo entendido como visdo de mundo, de
interpretagdo/leitura do mundo e que, portanto, para ter efetiva significagdo, ndo pode ser mera informagdo, precisa ter uma
dimensdo existencial, demonstravel nas praticas sociais cotidianas, como bem lembra toda a obra de um educador altamente

comprometido com os interesses dos trabalhadores, como Paulo Freire.

Desse modo, a chamada "pedagogia das competéncias" enfatiza a a¢cdo do individuo numa dada situacdo, sua performance no
cumprimento de resultados ou na resolu¢do de problemas, em suma em a¢des, numa perspectiva nunca substancialista, em que a
competéncia existiria de per si, mas sim relacional. Isto ndo vem a significar que ela é essencialmente individualista, voltada para
a mera adaptacdo dos individuos as novas situagdes de trabalho da fase contemporanea do capitalismo. Tal como praticas
pedagogicas mais formalistas, o atributo da qualificagdo e reconhecimento da competéncia sdo sempre reconhecimento por parte
de terceiros, ou seja, decorrem de processos sociais, 0os quais, como assinalou Bourdieu, "sdo lutas de classificagdes,
representagdes, cujos efeitos distributivos quanto a bens econémicos e simbolicos, sdo produto das lutas de classe".12 E mais, a



"pedagogia das competéncias" considera que n2o ha uma correspondéncia necessaria entre a aquisi¢do formal — e sua legitimagao
institucional — de saberes e a capacidade para os mobilizar na vida cotidiana e especialmente aplica-los em variados contextos
laborais (Perrenoud).13

Nao estamos com isto pretendendo fazer a apologia da pratica em detrimento da teoria. Ao contrario, o que queremos salientar é
que é fundamental e inclusive necessario para a "pedagogia das competéncias" haver a transmissdo e apreensdo dos
conhecimentos, mas que estes devem necessariamente ser "relidos" pelos sujeitos que os apreendeem. Nao ha agdo social, e o
trabalho é essencialmente social, sem interpretagdo do mundo, sem, portanto, conhecimento. O desempenho competente, sempre
resultante das relagdes sociais que o possibilitam, se refere a saber o que fazer, como fazé-lo, em fung¢do de que e sob quais
circunstancias, o que somente ¢ possivel se, afora o reconhecimento das situagdes e os procedimentos a serem tomados, 0s sujeitos
dominam as bases tedricas que informam tais procedimentos e suas diferentes formas possiveis de aplicagdo. Obviamente que a
preocupagdo com as atitudes, expressa em tantos textos que advogam como seu principio norteador a "pedagogia das
competéncias", tende a significar quase sempre uma forma de afirmar comportamentos mais conformados e submissos a ordenagdo
capitalista do trabalho, em outras palavras, uma aceitagdo e difusdo modernizada de principios disciplinares bastante antigos, os
quais compdem a ética capitalista do trabalho.

Tem-se, portanto, como desafio propor uma avaliagdo de acordo com principios que reconhecam as experiéncias existenciais dos
educandos, seja no contexto especifico das relagdes de trabalho, seja no espago social em geral. Ainda que a educacao
profissional, pelas suas proprias caracteristicas, historicamente veio a exigir um tipo de avaliagdo que ultrapassasse a aparente
posse formal do conhecimento, uma abordagem que enfatize o dominio competente obriga a mudangas nos métodos de avaliagdo
usualmente empregados nas praticas pedagogicas.

Sem secundarizar, como afirmamos acima, a importancia da transmissdo e apreensdo dos conhecimentos e portanto avaliar tal
apreensdo, devem as formas de avaliagdo atentar em especial para as competéncias desenvolvidas nos processos de formagdo ou a
partir da experiéncia profissional, articulando-as dialeticamente com a compreensdo de bases tedricas que fundamentam os
procedimentos realizados no cotidiano do trabalho ou a possibilidades de definir outros novos frente a situagdes inéditas. Dessa
maneira, o conhecimento dos educandos deve ser evidenciado pela manifestagdo de conhecimentos de base e aplicados em
situagdes cotidianas de trabalho.

Sendo a avaliag@o etapa integrante do processo formativo, alguns critérios gerais norteadores devem ser considerados:

1) A avaliagdo ndo pode ser entendida como um conjunto de agdes que sdo um fim em si mesmas. Ela deve ser considerada como
parte fundamental de todo o processo educacional, servindo ao desenvolvimento das capacidades dos educandos.

2) A avaliagdo ndo deve possibilitar um hiato entre teoria e pratica. A resolugdo de problemas deve ser enfatizada porque
contribue para o emprego de conhecimentos necessarios ao enfrentamento de situagdes de trabalho.

3) A avaliagdo deve possibilitar aos educandos condigdes de autonomia e promover a auto-avaliacdo, a fim de que o aluno
empreenda papéis ativos no desenvolvimento de seu conhecimento, tornando-se também sujeito historico de sua formacao.

4) A avaliacdo deve ser continua e processual, realizada em momentos oportunos durante todo o percurso das unidades
programaticas estabelecidas.

5) E preponderante o papel do docente na definigdo das técnicas e instrumentos de avaliagio, para que de forma valida e confiavel
possibilite uma comprovagdo publica e fundamental para a auto-avaliagdo do educando de suas capacidades e competéncias,
contextualizando-as ndo somente diante do espaco de trabalho, mas também de toda a sociedade.

6) Quanto mais precisos forem os instrumentos a serem aplicados maior a probabilidade de relativiza¢do do subjetivismo inerente
a qualquer avaliador. Assim, a utilizagdo de matrizes de especificagdo, provas escritas — com questdes objetivas e subjetivas —
provas de execucdo e lista de verificagdo.

Portanto, tendo em vista que a avaliagdo, empregada em seu sentido de democratizagdo do acesso ao conhecimento, deve permitir
que seja detectada a progressiva ampliagdo da compreensdo das tematicas estudadas pelos educandos, a fim de que sejam
identificadas suas possiveis insuficiéncias, um instrumento de importancia expressiva, embora ainda ndo devidamente utilizado
pelos educadores em toda a sua potencialidade, vem a ser o portfolio.

Este ¢ um instrumento que por congregar, de modo sistematico, todas as atividades realizadas por alguém na condicdo de
educando, possibilita, em particular no campo da educagao profissional, a producdo de um historico sobre a sua formagdo em seus
diferentes aspectos (portanto, indo além da demonstragdo formal da informagdo sobre os contetidos disciplinares), permitindo
igualmente uma comparagdo com o perfil profissional a alcangar.

A analise de portfélio ¢ um processo no qual o educando assume uma condicéo de relevancia singular, pois, na pratica, lhe cabe a
responsabilidade maior por todo o processo. E ele que deve produzir as necessarias evidéncias sobre suas qualificagdes e
competéncias, manifestas, preferencialmente, em situagdes reais.

O emprego do portfoélio permitird ao docente ter, de modo continuo e permanente, uma percep¢do de como cada aluno em
particular, inclusive em suas relagcdes com os demais integrantes do grupo discente a que esteja vinculado, apreende e compreende



os elementos constituintes das unidades curriculares. Em seu desempenho, o educando deve manifestar essa compreensio e,
concomitantemente, construir progressiva e criticamente o perfil profissional que espera ter.

Neste sentido, ele ¢ um instrumento propicio para que possam vir a ser observadas as categorias dos Standards basicos de
avaliacdo extraidos do The Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (2001), e anotados por Thereza Penna Firme
no que se refere a garantia da qualidade do processo avaliativo, sempre socialmente definida: Utilidade, Viabilidade, Etica e
Precisdo.14

Por fim, na pratica da avaliagdo ¢é preciso levar em conta que o cenario em que ¢ realizada, ¢ mais ainda no contexto da educagdo
profissional, ndo escapa ao que Bourdieuis denominou de contradigdes entre os aparelhos econdmicos e os sistemas de ensino,
contradi¢des que nos permitem também considerar que se a cultura dominante ¢ a "dos compradores de for¢a de trabalho", cuja
hegemonia, lembrando-nos de Gramsci, nasce das relagdes sociais presentes no "chdo da fibrica" (e hoje, mais do que nunca, nos
pisos dos cursos de formacdo) também neste se visualizam perspectivas contra-hegemonicas dadas sempre pelas relagdes sociais e
ndo pela forma deste ou daquele modelo pedagdgico.
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