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Afinal, talvez mais do que nunca, é preciso explorar a transgressdo, ultrapassar
os limites que 0 mundo social impGe a si mesmo e a todos noés, olhar com mais

atencdo para as relac@es entre o poder e o saber. (Veiga-Neto, 2014, p. 17).
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RESUMO

A predominéancia do paradigma neoliberal em diversas esferas da vida social gera, como uma
de suas principais consequéncias, a mudanca de objetivos dos processos educativos para 0
desenvolvimento de competéncias. Esta Tese mobiliza reflexdes sobre como a noc¢do de
competéncias emerge na Educacéo, a partir de deslizamentos e transposi¢des de outros ramos,
por meio de um processo de escavacdo, levantamento de documentos, autores e obras
potenciais. Nesse processo, questionam-se as relacdes de saber e de poder, para compreender
como se constituiu historicamente esse conceito na Educacao, em uma pesquisa documental de
inspiracdo genealdgica, em que os documentos sdo vistos como monumentos. Os objetivos da
pesquisa foram: (1) construir a historicidade do conceito de competéncias, tecendo os sentidos
que lhe séo atribuidos por diferentes areas do conhecimento; e (2) compreender a trama
historica de que emerge o conceito de competéncias na area da Educacdo, que se tornou uma
questdo central nas discussdes educacionais. Elaborou-se o arcabouco tedrico de modo a tramar,
ao longo da analise propriamente dita, de que forma essas ideias podem ser fruto da propagacgéo
e dos desdobramentos da Teoria do Capital Humano e da cultura do empreendedorismo na
Educacao, o que veio a se confirmar. Em um primeiro movimento, investigaram-se, a partir de
uma pesquisa direta, documentos que se conectam ao tema, bem como autores e obras com
potencial de convergéncia e de contribui¢cdo com esta Tese. No segundo movimento, utilizaram-
se outros documentos, identificados a partir dos primeiros documentos levantados. Esses dois
movimentos sdo as portas de entrada para a composi¢do do corpus empirico. Nesse processo
de escavacdo, o Relatorio Delors (1996) apresenta-se como ponto de partida, pois, para que a
I6gica de competéncias ai estivesse colocada, foi necessario o estudo das décadas de 1950, 60
e 70, quando a Teoria do Capital Humano surge e tem desdobramentos. Construiu-se a trama a
partir de quatro marcos temporais: as décadas de 1950 e 1960, em que se analisam 0s
desdobramentos da Teoria do Capital Humano e da Sociedade de Aprendizagem na Educacéo,
buscando-se a formacéo de determinado tipo de sujeito para determinado tipo de sociedade; a
década de 1970, com o Relatério Aprender a Ser (1972), 0 movimento de superacéo de testes
de inteligéncia e aptiddo proposto, a avaliagdo da competéncia por McClelland (1973), e, ainda,
as discussdes sobre a supera¢do do modelo da profissdo e do modelo do posto de trabalho; a
década de 1980, com a saida da crise econémica; a decada de 1990, com a importéncia de
Delors (1996) e a forca que recebe a tematica da competéncia, tornando-se central a educacéo
com foco na formagéo de capital humano. E interessante observar que, desde o0 movimento da

Teoria da Orientacdo Profissional, que critica o uso pseudocientifico da nogdo de aptiddo, do



Relatorio Aprender a Ser e das discussdes realizadas por McClelland (1973), vai se desenhando
uma nogédo de competéncias que acaba por reinscrever a relagdo com o conhecimento, ou seja,

com o conteudo propriamente dito.

Palavras-chave: emergéncia; pedagogia das competéncias; inspiracdo genealdgica; teoria do
capital humano; relatério Delors; modelo da profissdo; modelo de posto de trabalho; modelo de

competéncia.



ABSTRACT

The predominance of the neoliberal paradigm in various spheres of social life generates, as one
of its main consequences, a shift in the objectives of educational processes toward the
development of competencies. This thesis raises reflections on how the notion of competencies
emerges in Education, based on borrowings and transpositions from other fields, through a
process of excavation, involving the survey of documents, authors, and relevant works. In this
process, the relations of knowledge and power are questioned to understand how this concept
was historically constituted in Education, through documentary research of genealogical
inspiration, in which documents are regarded as monuments. The research objectives were: (1)
to construct the historicity of the concept of competencies, attributing meanings to it from
different fields of knowledge; and (2) to understand the historical context from which the
concept of competencies emerges in Education, which has become a central issue in educational
discussions. The theoretical framework was developed to explore, how these ideas may result
of the spread and development of Human Capital Theory and the culture of entrepreneurship in
Education — a hypothesis ultimately confirmed by analysis. The first approach involved direct
research into documents connected to the topic, as well as authors and works with great
convergence and contribution to this thesis. The second approach involved analyzing other
documents identified from the initial documents surveyed. These two approaches serve as
gateways to the composition of the empirical corpus. In this excavation process, the Delors
Report (1996) serves as a starting point, since understanding the establishment of the
competency logic requires examining the 1950s, 1960s, and 1970s, when Human Capital
Theory emerged and developed. The plot was developed from four time frames: the 1950s and
1960s, in which the developments of the Theory of Human Capital and the Learning Society in
Education are analyzed, seeking the formation of a certain type of subject for a certain type of
society; the 1970s, with “Aprender a ser” Report (1972), the movement to overcome
intelligence and aptitude tests proposed, the evaluation of competence by McClelland (1973),
and, also, the discussions on overcoming the profession model and the job model; the 1980s,
with the end of the economic crisis; the 1990s, marked by the importance of Delors (1996) and
the centrality of competence in education, with a focus on the formation of human capital
becoming essential. It is interesting to note that, since the Career Guidance Theory movement,
which criticizes the pseudoscientific use of the notion of aptitude, the “Aprender a ser”” Report,
and the studies conducted by McClelland (1973) a notion of competencies has been emerging,

one that ultimately redefines the relationship with knowledge — that is, with content itself.



Keywords: emergence; pedagogy of competencies; genealogical inspiration; human capital
theory; Delors report; profession model; job model; competency model.



RESUMEN

La predominancia del paradigma neoliberal en muchas esferas de la vida social causa, como
una de sus principales consecuencias, el cambio de objetivos de los procesos educativos para el
desarrollo de competencias. Esta tesis moviliza reflexiones sobre como la nocion de
competencia emerge en la Educacion, a partir de deslizamientos y transposiciones de otros
ramos, por medio de un proceso de excavacion, apreciacion de documentos, autores y obras
potenciales. En este proceso, se cuestiona las relaciones del saber y del poder para comprender
como se constituyo histéricamente ese concepto en la Educacion, en una busca documental de
inspiracion genealdgica, en que los documentos son vistos como monumentos. Los objetivos
de la busca fueron: (1) construir la historicidad del concepto de competencias, tejiendo los
sentidos de los cuales son atribuidos por diferentes areas del conocimiento; y (2) comprender
la trama histdrica de que emerge el concepto de competencias en el area de Educacion, que se
torno una cuestion central en las discusiones educacionales. Se elaboro la estructura tedrica de
manera a tramar, a lo largo del analisis propiamente dicho, de la forma que esas ideas pueden
ser fruto de la propagacion y de los desdoblamientos de la Teoria del Capital Humano y de la
cultura del emprendimiento en la Educacion, lo que vino a confirmarse. En su primer
movimiento, se investigo, a partir de una busca directa, documentos que se conectan al tema,
asi como autores y obras con potencial de convergencia y de contribucién con esta tesis. En el
segin movimiento, se utilizé6 otros documentos, identificados a partir de los primeros
documentos apurados. Eses dos movimientos son la puerta de entrada para la composicion del
corpus empirico. En ese proceso de excavacion, el Informe Delors (1996) se presenta como
punto de partida, pues, para que la l6gica de competencias ahi estuviera puesta, fue necesario
el estudio de décadas de 1950, 60, 70, cuando la Teoria del Capital Humano surge y tiene
desdoblamientos. Se constituyd la trama a partir de cuatro marcos temporales: las décadas de
1950 y 1960, en que se analizan los desdoblamientos de la Teoria del Capital Humano y de la
Sociedad de Aprendizaje en la Educacion, buscandose la formacion de determinado tipo de
sujeto para determinado tipo de sociedad; la década de 1970, con el Informe Aprender a Ser
(1972), el movimiento de superacidén de pruebas de inteligencia y aptitudes propuestas, la
evaluacion de la competencia por McClelland (1973), y ain, las discusiones sobre la superacion
del modelo de profesion y del modelo de la posicion del trabajo; la década de 1980, con la salida
de la crisis econdmica; la década de 1990, con la importancia de Delors (1996) y la fuerza que
recibe la tematica de la competencia, tornandose centro en la educacion con foco en la

formacion del capital humano. Es interesante observar que, desde el movimiento de la Teoria



de la Orientacion Profesional, que critica el uso de seudocientifico de la nocion de aptitud, del
Informe Aprender a Ser y de las discusiones realizadas por McClelland (1973), va a dibujando
una nocién de competencias que acaba por reinscribir la relacion con el conocimiento, o sea,

con el contenido propiamente dicho.

Palabras Clave: emergencia; pedagogia de las competencias; inspiracién genealdgica; teoria
del capital humano; informe Delors; modelo de profesion; modelo de la posicion de trabajo;

modelo de competencia.
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NOTAS INTROD

-

“[...] Dentro do meu peito um desejo martelo
Uma vontade bigorna

Vou certo

De estar no caminho

Desperto.” (Lenine)
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1 NOTAS INTRODUTORIAS

De que valeria a obstinacdo do saber se ele assegurasse apenas a aquisicdo dos
conhecimentos e ndo, de certa maneira, € tanto quanto possivel o descaminho daquele
que conhece? Existem momentos da vida onde a questdo de saber se se pode pensar
diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que se vé, é
indispensavel para continuar a olhar ou a refletir (Foucault, 2020, p. 13).

A educacdo vem passando por intensas mudancas que se alicercam em discursos
articulados a racionalidade neoliberal, constitutiva de modos de ser e de estar no mundo. A
predominancia de tal racionalidade em diversas esferas da vida reflete transformacoes
importantes na area educacional, que passa a ser estruturada de forma a desenvolver
caracteristicas como flexibilidade, capacidade de adaptacdo, meritocracia e qualificacdo com
base em competéncias mensuraveis, em um contexto de transposicao de aspectos valorizados e
exigidos no mundo do trabalho para a educacao.

A sociedade do conhecimento, pds-capitalista, anunciada por Drucker (2004), refere-se
a uma nova forma de organizacdo social, em que, diferentemente da sociedade capitalista que
a antecedeu, o recurso econémico basico ou 0 meio de producdo nédo € o capital, ou ndo séo os
recursos naturais, mas o conhecimento, entendido agora como “saber para fazer algo”. Essas
transformacoes, que, historicamente, estdo associadas a constituicdo do modo de ser fordista,
assinalam a passagem da instrucdo ou do ensino para a aprendizagem (Faure, 1972). A pratica
discursiva recorrente é a de que o investimento em capital humano gera desenvolvimento, o
que deve ser feito segundo pardmetros de custo-beneficio.

A propria sociedade demanda e consome educacdo (Drucker, 2004). Por isso, a
educacdo passa a voltar seus curriculos a formacéo de sujeitos empreendedores, competentes,
competitivos, proativos, flexiveis. Esses sujeitos assumem, entdo, uma busca constante de
investimento em si mesmos, a fim de se tornarem produtivos, incorporando a responsabilidade
pOr Seu Sucesso como empresarios de si.

Nesse contexto, o ideal republicano de educagdo, marcado por discursos de formag&o
para a democracia e a cidadania, foi sendo substituido por uma formacéao pautada na
I6gica da concorréncia e do empresariamento, em todas as esferas da vida (Pereira,
2024). Assim, a atual predominancia do paradigma neoliberal em diversas esferas da
vida social gera, como uma de suas principais consequéncias, a mudanca de objetivos
dos processos educativos para o desenvolvimento de competéncias. Em outros termos,
o conhecimento da sociedade iluminista foi substituido pela informacéo eficaz na acéo

(Drucker, 2004). A Pedagogia das Competéncias ou o Ensino por Competéncias!
parece ser um desses reflexos.

L As préticas pedagdgicas baseadas em competéncias carecem de uma definicdo mais objetiva. Utilizo, ao longo
deste trabalho, os termos “ensino por competéncias”, “formagdo por competéncias” ou “pedagogia das
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As maximas de que a escola deve formar sujeitos competentes para o seculo XXI e de
que a meta principal da escola ndo é o ensino dos contetdos disciplinares, e sim das
competéncias pessoais sdo, hoje, aclamadas por um discurso que aponta a crise e a ineficacia
da escola, propondo profundas reformas, que culminam com a reorganizacdo do trabalho
escolar e dos curriculos, de modo a buscar a formacdo pessoal como amplo espectro de
desenvolvimento de competéncias para o trabalho (Perrenoud, 2002). Nessa perspectiva,
“exige-se” que a escola, enquanto local de formagao, trabalhe com 0 desenvolvimento de
competéncias e habilidades para responder as demandas de um mundo globalizado e em
permanente transformacao.

A partir desse discurso de ineficacia da escola, que aponta a dificuldade em alinhar
conhecimentos tedricos ao desenvolvimento de habilidades importantes para a vida cotidiana,
tem se popularizado a proposta do ensino por competéncias de forma extremamente ligada a
expansdo dessa racionalidade. O desenvolvimento de competéncias passa a ser entendido como
o principal objetivo dos processos educativos nos documentos internacionais e nas politicas
educacionais contemporaneas.

Dessa maneira, a educacao volta seus curriculos a formacéo de sujeitos empreendedores,
competentes, competitivos, proativos, flexiveis. Esses sujeitos passam a assumir uma busca
constante de investimento em si mesmos, a fim de se tornarem produtivos, incorporando a
responsabilidade por seu sucesso como empresarios de si. “A educagdo passa de uma obrigagao
estatal para a responsabilidade pessoal e o cidaddo precisa tornar-se o ‘aprendiz permanente’”
(Noguera-Ramirez, 2011; Popkewitz, 2008). Assim, “o sujeito se encontra, com relagdo a sua
prépria educacdo, numa posicao fundamentalmente diferente: a responsabilidade substituindo
a obrigacao” (Faure, 1972, p. 243).

A partir dessa discussdo, mobilizo-me a pensar como a noc¢ao de competéncias emerge

na educacao, sendo constitutiva de modos de ser e de fazer a escola. Em uma sociedade em que

competéncias” como sindnimos, para fazer referéncia a um “modelo educativo composto por diversas teorias e
técnicas que t€ém em comum o fato de ser pautado no desenvolvimento de competéncias especificas”
(Barbaceli, 2020, p. 15). A pedagogia das competéncias é uma entre as muitas teorias que compdem uma
abordagem que prioriza o desenvolvimento de competéncias especificas como principal objetivo da educacao.
Cabe ainda dizer que o termo “competéncia” refere-se a capacidade de julgamento ou de realizagdo de
determinada atividade, e “competéncias” indicam ndo uma capacidade generalista, mas habilidades especificas
que devem ser desenvolvidas pela educagdo, segundo essas novas teorias pedagdgicas, conceito que aparece
como estruturante dos novos modelos de ensino e da legislacdo educacional. O conceito de competéncias,
embora seja possivel dizer que a abordagem da pedagogia das competéncias abarca diferentes concepcbes do
conceito de competéncias, ndo diz respeito apenas as habilidades especificas de determinada atividade
profissional, mas também a modos de relacionamento social, a exigéncias de qualificagdo e a interesses que
passam a nortear as politicas educacionais nacionais; esta atrelado a um modo de pensar a respeito do
desenvolvimento das pessoas e dos paises, que se caracteriza pela énfase nas relacdes mercadolégicas de
trabalho (Barbaceli, 2020).
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0 conhecimento se transformou no principal fator de producdo, muitos conceitos passam a
transitar entre o universo da administracdo, da gestdo de pessoas, da economia e da educagéo.
Ideias como as de qualidade, projeto, valor, conforme aponta Perrenoud (2002), sdo exemplos
importantes desse transito. A propria nocdo de competéncias “aparece” no discurso dos
administradores da economia do conhecimento como uma nocdo pragmatica, de por o
conhecimento a servico de empresas ou empreendedores, como também destaca Perrenoud
(2002). Penso ser importante problematizar a construgéo e a difuséo de teorias baseadas em
competéncias como modo de conceber curriculos, levando em consideragdo sua emergéncia na
area da Educacdo, o que implica considerar a expansao dessa abordagem em conjunto com a
popularizacdo de avaliacBes para analise de desempenho e de conceitos como meritocracia,
qualificacdo profissional, profissionalizacdo, certificacdo, entre outras concepgdes especificas
das teorias de ensino por competéncias, de que documentos da politica educacional e da
formacédo de professores passam a apropriar-se e a utilizar.

Procuro compreender, com esta pesquisa, intitulada Pedagogia das competéncias: um
estudo de inspiracdo genealdgica sobre a emergéncia da nogdo de competéncias na area da
Educacéo, na medida em que tém se mostrado estruturantes dos novos modos de se conceber
curriculos e da legislacdo educacional, as condi¢6es de possibilidade da emergéncia do conceito
de competéncias na educagdo, por meio de um processo de escavacdo, levantamento de
documentos, autores e obras potenciais. Nesse processo, questiono-me sobre as relacfes de
saber e de poder, para compreender como se constituiu, historicamente, esse conceito na
educacdo, partindo do pressuposto de que o Unico a priori é o a priori historico.

Os objetivos desta pesquisa, que oportunamente retomarei, sdo: (1) construir a
historicidade do conceito de competéncias, tecendo os sentidos que lhe séo atribuidos por
diferentes areas do conhecimento; e (2) compreender a trama historica de que emerge o conceito
de competéncias na area da Educacdo, que se tornou uma questdo central nas discusses
educacionais.

Uma hipotese que perpassa a construcdo da Tese € a de que o discurso conforme o qual
a educacdo deve formar sujeitos competentes é fruto da propagacdo e dos desdobramentos da
Teoria do Capital Humano e da cultura do empreendedorismo na educagéo.

Esta Tese foi estruturada em cinco capitulos, incluindo esta introdug&o. O capitulo dois,
Sobre a Pesquisa, apresenta e contextualiza o tema escolhido e seu entrelagamento com minha
trajetdria profissional e pessoal, em trés se¢des, intituladas Minha trajetoria, inquietacdes e

objetivos de pesquisa; Estado da arte; e Lentes tedrico-metodoldgicas da pesquisa.
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Na primeira dessas se¢des, apresento minha trajetéria profissional e académica, como
alguém que chega a Educacdo a partir da Gestdo e passa a problematiza-la, amadurecendo com
0s debates sobre Neoliberalismo e Educacdo e, mais especialmente, sobre o empresariamento
da educacdo, realizados no Grupo de Pesquisa Vestigios: Contemporaneidade, Politicas e
Gestao da Educacdo?, a que me vinculei desde o Mestrado em Educagdo (2019-2021), realizado
na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos). A pesquisa desenvolvida no Mestrado,
intitulada A docéncia em fio: alinhavos sobre o profissionalismo docente na trama da BNCC
(2020), possibilitou desdobramentos para um estudo em sede de Doutorado, que iniciei em
2021, junto a mesma Instituicdo. Ainda nessa secdo, exponho o problema de pesquisa, 0
objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa que aqui apresento.

Klaus (2011), ao descrever suas inquietagdes de pesquisa quando da construgdo de sua
Tese, esclarece:

Como bem nos disse Foucault [...], o sentido histdrico deve ter apenas a acuidade de
um olhar que dissocia, dispersa, distingue, deixa operar as separacdes e as margens.
O que fago é um exercicio de remontar a teia de relagdes que deu visibilidade a esse

tema em minha trajetoria enquanto académica e profissional da area da educacéo
(Klaus, 2011, p. 11-12).

Assim, esclareco que, na referida secdo, ndo tenho a pretensdo de apresentar um ponto
de origem do tema escolhido para a pesquisa, ou Seja, pontuar em que momento passei a me
interessar pela questdo da formacdo em competéncias, pois isso nao seria possivel; intento, de
alguma forma, mostrar como o tema tem me mobilizado ao longo dos ultimos anos e me
impulsionado a pesquisa-lo de forma mais aprofundada, pela relevancia que tem apresentado
no cenario escolar. De alguma forma, incluo-me entre aqueles que

ndo se conformam com os rumos perigosos que toma cotidianamente a configuracéo
do mundo publico e privado, e que acreditam na necessidade de mudangas urgentes,

em multiplas dimensdes, especialmente em relacdo a constituicdo de uma nova ética
e de novas formas de sociabilidade (Rago; Veiga-Neto, 2008, p. 10-11).

Na segunda secdo, que se refere ao estado da arte, apresento o que vem sendo pesquisado
até 0 momento sobre a tematica, procurando, a0 mesmo tempo, demonstrar 0 que minha
pesquisa tem de inovador. Descrevo os resultados obtidos a partir de trés buscas sucessivas no

Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

2 0 Grupo de Pesquisa, coordenado pela Profa. Dra. Viviane Klaus, estuda os efeitos da racionalidade neoliberal
na area da Educacdo e se ocupa da andlise da historicidade de temas contemporaneos, no recorte das politicas e
da gestdo educacional. Parte da compreensao de que o Unico a priori é 0 a priori histdrico e de que o campo da
educacdo, da gestdo e das politicas é profundamente afetado pelo fendmeno do empresariamento da educacéo e
pelas novas formas de governanga em rede. Aposta na poténcia da educacdo e na possibilidade de pensar de
outros modos a partir da desnaturalizacdo do que tem sido tomado como natural ha contemporaneidade.
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Superior (CAPES), com os seguintes descritores: “competéncias”; competéncias AND
historia”, e “pedagogia das competéncias”, esclarecendo os motivos que me levaram a excluir
determinados trabalhos e a selecionar outros. Quanto aos trabalhos selecionados, apresento um
resumo de cada um e aponto suas aproximagfes com esta pesquisa e 0s aspectos em que se
distancia do que foi produzido, por observar que, muitas vezes, os autores verificam onde esta
a competéncia, quando meu objetivo é saber como ela chegou a tal lugar. Cito também como,
a partir do estado da arte, foram emergindo outros estudos, obras, autores e estudiosos do campo
das competéncias, aqui considerados como documentos, tendo permitido que eu chegasse a
outros documentos, também mapeados para a composicdo da empiria desta Tese, em um
processo de escavacéo.

A terceira secdo apresenta as lentes tedrico-metodoldgicas da pesquisa, partindo da ideia
de oficina, em Foucault, e da utilizacdo dos conceitos foucaultianos, como “caixa de
ferramentas”, para problematizar o presente. Introduzo os trés dominios de Foucault, de modo
a compreender sua producdo, e situo o estudo genealdgico. Apresento, ainda, a analise do
documento como monumento para a construcdo da trama histérica, perspectiva que adoto a
partir de Foucault (2013; 2020) e Veyne (2008). Nessa secdo, esclareco como se deu a
composicao do corpus empirico.

Como indicado no titulo da Tese, procurei compreender as condi¢des de possibilidade
da emergéncia da no¢do de competéncias na area da Educacdo. Buscar a emergéncia consiste
em uma investigacao historica que se opde a unicidade da narrativa histdrica e a busca da
origem. Desse modo, advirto que ndo desejei, com esta pesquisa, voltar no tempo para
reestabelecer a continuidade da historia, mas restituir os acontecimentos em sua singularidade.
Pretendi ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo legitimados, a partir de um
estudo de inspiracdo genealdgica. A genealogia® ndo busca somente no passado a marca de
acontecimentos singulares, mas apresenta a questdo da possibilidade dos acontecimentos,
deduzindo da contingéncia que fez algo ser o que é a possibilidade de ndo mais ser (Revel,
2011). E nisso esta a originalidade deste estudo, conforme demonstro nas segdes referentes ao

estado da arte e as lentes tedrico-metodoldgicas da pesquisa — no “método”, tomado em sentido

3 “Chamemos provisoriamente genealogia o acoplamento do conhecimento com as memdrias locais, que permite
a constituigdo de um saber historico das lutas e a utilizagdo deste saber nas taticas atuais. Nesta atividade, que
se pode chamar genealégica, ndo se trata de modo algum, de opor a unidade abstrata da teoria & multiplicidade
concreta dos fatos e de desclassificar o especulativo para lhe opor, em forma de cientificismo, o rigor de um
conhecimento sisteméatico. Ndo é um empirismo nem um positivismo, no sentido habitual do termo que
permeiam o projeto genealdgico. Trata-se de ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo
legitimados, contra a instancia tedrica unitaria que pretendia depura-los, hierarquiza-los, ordena-los em nome
de um conhecimento verdadeiro, em nome dos direitos de uma ciéncia detida por alguns” (Foucault, 2021, p.
267-268).
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amplo, ou na forma como escavo pistas que indicam como se deu essa incorporacao, discussao
a que também me dedico pela relevancia que recebe neste estudo.

O terceiro capitulo procura introduzir o aporte tedrico que embasa a pesquisa,
contextualizando o Neoliberalismo e a Teoria do Capital Humano e o0 modo como a educacao
foi sendo concebida como investimento. Elaboro o arcabouco tedrico de modo a tramar, ao
longo da andlise propriamente dita, a relacéo entre essas ideias e as no¢des de desenvolvimento
de competéncias e de resolucdo de problemas, o que constitui uma hipotese de trabalho que se
confirmou.

O quarto capitulo apresenta as ideias que teco a partir da analise, retomando hipo6teses
que inicialmente construi de modo a entender a forma pela qual se deu a emergéncia da nocéo
de competéncias no mundo educacional. Por uma questéo didatica, teci a trama partir de quatro
marcos temporais que passam a compor quatro secdes de trabalho: as décadas de 1950 e 1960,
em que analiso os desdobramentos da Teoria do Capital Humano; a década de 1970, em que
investigo o Relatorio Aprender a Ser (1972), a superacdo dos testes de inteligéncia e aptidao e
as mudancas no modelo da profisséo e do posto de trabalho pelo modelo de competéncias; a
década de 1980; e a década de 1990, em que destaco a importancia de Delors (1996) e a forca
que recebe a tematica da competéncia.

O quinto capitulo, por fim, apresenta minhas conclusdes.

Dito isso, sigo a apresentacdo da pesquisa.



[..] vale a pena recorrer a metafora nietzschiana da Filosofia a martela-
das, de modo a entender os conceitos enquanto ferramentas com as
quais golpeamos outros conceitos, 0 Nosso préprio pensamento e
nossa propria experiéncia. Pode-se levar adiante a metafora, de modo
a considerar que, além das ferramentas, existem tanto a bancada
sobre a qual as usamos quanto o resto das instalagcdes da oficina que,
em conjunto, formam o fundo, o ambiente, sobre, no ou dentro do qual
trabalhamos. E o conjunto das ferramentas com o entorno em que elas
atuam gue nos permite, junto com Nietzsche, compreender a pratica
filoséfica como a posta em marcha de um pensamento sobre aquilo
que pensamos, bem como uma investigagao sobre outros modos de
pensar. Pensamos como se usassemos martelos, chaves de fenda,
alicates; além disso, pensamos sempre a partir de um fundo epistemo-
l6gico, a funcionar qual um paradigma ou uma weltanschauung que
informa e enforma o pensavel. [..]. (Veiga-Neto, 2006, p. 81).
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2 SOBRE A PESQUISA

Inventamos as verdades, esquecemos que inventamos, esquecemos que esgquecemos
(Nietzsche, 1996, p. 27).

Este capitulo contempla uma apresentagdo geral da pesquisa e se divide em trés seces,
introduzindo o problema e objeto de pesquisa de modo contextualizado a minha trajetoria. Na
primeira, intitulada Minha trajetoria, inquietacGes e objetivos de pesquisa, costuro experiéncias
profissionais, pessoais e minha relagdo com a escola, além de meu percurso académico e de
meu problema de pesquisa. Retomo a citacdo apresentada na epigrafe deste capitulo, a partir da
ideia de que a nogdo de competéncias esta posta como uma verdade diante da qual “esquecemos
que inventamos € esquecemos que esquecemos’ e que naturalizamos; afinal, quem pode ser
“contra” uma escola que procura formar sujeitos para a vida, ou sujeitos competentes?

A narrativa em torno da ideia de competéncias foi produzida e tem uma historicidade.
A leitura foucaultiana dessa narrativa permite-me interrogar o que, nesse contexto, esta se
instituindo como verdade e, a partir de questionamento e resisténcia, coloca-me
permanentemente em um exercicio de perguntar sobre algo, de modo a entender que tal
narrativa ndo € natural, mas produzida, questdo que me propus a discutir nesta Tese.

Na segunda secdo, intitulada Estado da arte, apresento 0os movimentos realizados para
identificar as producGes realizadas até 0 momento sobre o objeto da pesquisa, utilizando trés
descritores no Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES: “competéncias”, “competéncias AND
historia” e “pedagogia das competéncias”. Selecionei e mapeei as produgdes encontradas, o que
permitiu o levantamento tanto de autores e obras citadas como de outros documentos relevantes
para uma etapa posterior: a constituicdo da empiria da Tese. Com isso, quero dizer que o estado
da arte, além de possibilitar compreender em que medida minha Tese se diferencia das
pesquisas ja realizadas sobre o tema, serviu como primeira porta de entrada para o levantamento
de autores, obras e documentos sobre competéncias, uma vez que esta pesquisa visa a entender
como se deu a emergéncia desse conceito na area da Educacao.

Importa dizer que, para a constituicdo da empiria da investigagdo, considero como
segunda porta de entrada trabalhos outros, que estao interligados ao tema e fornecem subsidios
para esta pesquisa: o trabalho de Bitencourt (2001), A gestdo de competéncias gerenciais: a
contribuigdo da Aprendizagem Organizacional, e o de Pereira (2024), Escola para qué? Um
estudo de inspiracdo arqueogenealdgica sobre as fungdes da escola nos discursos da Unesco.

Considerando o segundo trabalho mencionado, 0 mapeamento de alguns dos documentos da
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UNESCO foi também utilizado para composi¢do do material empirico desta pesquisa®. Um
estudo de inspiracdo genealdgica propde-se a compreender as condigdes que possibilitaram a
emergéncia da nocdo de competéncias na area da Educacéo, pois rastrear autores, documentos
e obras potenciais sobre o tema, que, por sua vez, levardo a outras obras e documentos, é um
movimento analitico essencial. Porém, explicitei de forma detalhada a composicdo da empiria
na terceira secdo deste capitulo, em que apresento os referenciais tedrico-metodoldgicos da
pesquisa. Na referida secdo, parto da metéfora de Veiga-Neto sobre a oficina e apresento as
ferramentas de Foucault, minhas escolhas metodoldgicas, situando o estudo genealdgico
(Veiga-Neto, 2014; Machado, R., 2007) e expondo a nocdo de trama historica (Veyne, 2008).

2.1 MINHA TRAJETORIA, INQUIETACOES E OBJETIVOS DE PESQUISA

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca (Bondia, 2002, p.
21).

Conforme anteriormente mencionei, ndo h& como iniciar qualquer pesquisa sem que 0
pesquisador se posicione (ou se apresente), demarcando suas experiéncias pessoais,
profissionais e académicas, que o constituiram e continuam a constitui-lo. Sou pesquisadora do
Neoliberalismo, especialmente das relacdes entre a educacdo e a racionalidade neoliberal, na
medida em que foram as experiéncias que tive e que funcionaram como condicdo de

possibilidade para a prdpria problematizacdo do que esta posto.

4 A Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) foi criada para ser um
centro potencial de divulgacdo, compartilhamento de conhecimentos e colaboragdo dos Estados-membros
sobre o desenvolvimento de competéncias institucionais no &mbito da Educacéo, da Ciéncia e da Cultura.
Como colaboradora técnica, capta recursos, atua como institui¢do normativa e intervém na elaboragéo da
implementacéo das politicas publicas educacionais dos paises. Sobre a importancia da UNESCO como
instituicdo “autorizada” pela ONU a pensar ¢ a falar sobre a educag@o formal, orientador sobre politicas
educacionais no cenario mundial ap6s a Segunda Guerra Mundial, sugiro conferir a Tese de Pereira (2024),
colega de grupo de pesquisa, que realizou uma profunda anélise sobre os discursos referentes as funcgdes da
escola veiculados pela UNESCO e sobre 0 modo como essas func¢des foram e vém sendo ressignificadas a
partir das descontinuidades engendradas na e pela racionalidade neoliberal. Pela forma como essa institui¢do
pauta novas fungdes para a escola, de formar individuos com vistas a performance e a competitividade,
conforme a légica de competéncias, sugiro a leitura de seu trabalho, a fim de ampliar o olhar sobre a atuacéo
da racionalidade neoliberal na educacdo. A autora problematiza o lugar de enunciacdo da UNESCO e as fontes
dos discursos enunciativos que circulam em seus documentos, afirmando: “[...] reconhece-se que 0s discursos
veiculados pela UNESCO sao produzidos por multiplos e variados enunciadores. Mas esses enunciadores, de
alguma forma, sdo encomendados, autorizados, legitimados e institucionalizados pela prépria UNESCO, que
foi consolidando, ao longo do tempo, o seu status institucional e sua autoridade para estabelecer
regulamentacdes educacionais, além de seu papel juridico como uma instituicdo que incita e produz saberes.
(Fischer, 2020). Assim, embora a UNESCO declare em cada documento que as ideias apresentadas séo de
responsabilidade de seus autores, os discursos, em sua natureza polifonica, estdo articulados aos seus regimes
de verdade, que, por sua vez, também se encontram imersos nas I6gicas do governamento (neo)liberal [...] A
UNESCO, como uma institui¢ao, é aqui concebida como mais um ‘protdtipo das formas multiplas adotadas
pelo controle social moderno’”(Ferreira, 2012, p. 81 apud Pereira, 2024, p. 47).
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Parafraseando Veiga-Neto (2014), a importancia da retomada da trajetoria que aqui
apresento esta ndo em descobrir o que sou, mas em perguntar como cheguei a ser o0 que sou e,
a partir dai, contestar o que me tornei. E assim que passo a descrever minha trajetoria, como
alguém que chega a Educacdo a partir do Direito e da Gestdo e passa a problematizar a
imposicdo da propria logica do mundo empresarial & Educacdo. E minha formacdo — minha
formagcdo “alienigena™ — que possibilita a propria problematizacio do que estd posto nesse
sentido, a0 mesmo tempo em que constitui condi¢é@o que, por vezes, (des)legitima minha fala.
Foram os estudos no decorrer do Mestrado e a pesquisa entdo desenvolvida que permitiram
desdobramentos para um estudo de Doutorado, com o desconforto que todo estudo deve em si
provocar. Nesse estudo, a questdo das competéncias foi me mobilizando, remontando a teia de
relagdes (nem sempre claras) que deu visibilidade a esse tema em minha trajetoria na area da
Educacao.

Egressa do curso de Bacharelado em Direito, no seio de uma familia de professores,
vivenciei um modo muito peculiar de gestdo de uma escola particular por parte de minha
familia. Ha 18 anos, exerco a funcéo de coordenadora escolar do Ensino Médio, no Instituto
Dom Barreto, escola da rede privada, localizada no municipio de Teresina, Estado do Piaui.
Nessa institui¢do, assumi, no fim de 2019, o cargo de diretora. A escola tem, atualmente, mais
de quatro mil alunos, incluindo uma instituicdo filantropica mantida integralmente em um dos
bairros mais vulneraveis da capital, o Bairro Satélite. Nessas func@es, fui desenvolvendo outro
olhar sobre as préaticas pedagogicas, acompanhando e planejando o dia a dia escolar. Por isso,
busquei formacdo em nivel de especializacdo, na area de Gestdo Empresarial, pela Fundacao
Getulio Vargas (FGV); e em nivel de Mestrado e, agora, Doutorado, na area da Educacao,
ambos pela Unisinos.

Assumindo a postura de Veiga-Neto (2014), no sentido de que importa pensar ndo sobre
0 gue sou, mas como me constitui de tal forma, contextualizo as mudangas que vi (e senti) na

escola, a partir de reformas nas politicas de escolarizacdo para situar os curriculos escolares no

5 Silva (2003) ressalta o interesse crescente no campo das politicas educacionais e o forte sentimento de urgéncia
para produzir um panico moral em torno do que denomina problema da juventude por parte da cultura da midia
e de terceiros, de fora da escola. O autor preocupa-se com o que chama de sujeito estudante pés-moderno, ao
procurar compreender as populacGes escolares contemporaneas, considerando a juventude como um sujeito
exemplar do pés-modernismo, com novas necessidades e capacidades, praticas e identidades proprias do
contexto em que se insere. Silva (2003) também destaca um importante deslocamento da escola para a midia
eletrbnica de massa, caracterizando-o como o contexto socializador critico, ainda que haja argumentos em
favor da necessidade de se analisarem pedagogias exteriores ao processo de escolarizacdo. O autor questiona se
existem “alienigenas” em nossas salas de aula e a partir de que ponto de vista se esta falando de “alienigenas”:
“esses ‘outros’ que entram em nossas salas de aula e semindrios e nos miram a nds, seus outros; esses outros
que deliberadamente se fazem a si mesmos ‘outros’, a0 mesmo tempo que nés fazemos deles os nossos
‘outros’ (Silva, 2003, p. 212). Assim, aqui questiono minha propria condigéo.



28

interior de gramaticas politicas e pedagdgicas a partir de um perfil formativo vinculado ao

mundo do trabalho.

As recentes mudangas nos curriculos escolares e nas politicas de formacdo de

professores vém acompanhadas da disseminacdo, no campo educacional, de uma discursividade

prépria da gestdo e do mundo empresarial, que reforca a necessidade de investimento em si

mesmo como em uma empresa e de desenvolvimento de competéncias requeridas pelo

mercado®, de modo que o sujeito se forme como empreendedor, capaz de resolver problemas

com criatividade, segundo uma légica de performance propria da sociedade da aprendizagem.’

Migrando do mercado — das novas teorias econémicas, de administracéo e das grandes
corporacfes empresariais (ethos empresarial) — para toda a sociedade, essa nova
discursividade chega a educacdo acolhida e festejada tanto por setores progressistas
quanto por setores conservadores, por segmentos privados e publicos, por
organizagdes governamentais € ndo governamentais: “[...] a insercdo do
empreendedorismo no curriculo escolar visa, em primeiro lugar, a disseminar a cultura
empreendedora, a importancia do empreendedor na escola, promovendo a sua
integragio nos projetos conjuntos” (ARCURIO; ANDRADE, 2005, p. 13). A
disseminacdo dessa cultura, sempre em estreita conexdo com a educagdo, com a
escola, com projetos sociais e assistenciais, esportivos e de formagdo técnico-
profissional, vem sendo feita de tal modo a ampliar-se progressivamente, como
estando associada a virtualmente tudo o que seja decisivo e bom ndo s6 para 0 sucesso
dos individuos, em particular, mas também para o progresso, o desenvolvimento
sustentavel e o bem-estar de toda a sociedade. Nao seria exagerado dizer, nesses
termos, que o culto ao empreendedorismo vem sendo apresentado como a panaceia
para os males do pais e do mundo (Gadelha, 2009, p. 181).

Noguera-Ramirez (2011) afirma que, em 1993, Peter Drucker, fildsofo conhecido como

o0 “pai da gestdo moderna”, langava seu livro A sociedade pos-capitalista e anunciava o advento

da “sociedade do conhecimento”. Esse termo referia-se

[...] a uma nova forma de organizacdo social que estava se constituindo e na qual,
diferentemente da anterior sociedade capitalista, “o recurso econdmico basico — ‘o
meio de produgdo’, para usar a expressdo dos economistas — ja ndo € o capital e nem
os recursos naturais (a ‘terra’ dos economistas) nem o ‘trabalho’. E e serd o
conhecimento”. (DRUCKER, 2004, p. 10). Todavia, trata-se ndo de qualquer
conhecimento, do conhecimento em geral, mas do conhecimento altamente
especializado (Noguera-Ramirez, 2011, p. 13).

O autor completa esse ponto de vista afirmando que tal conhecimento ndo ¢é aquele que

se refere a uma pessoa “de conhecimento”, educada, dona de uma ampla cultura geral:

6 A ideia do ensino por competéncias tem se popularizado, aparecendo em diversos discursos, documentos sobre
formacdo de professores e também na legislacdo que rege a Educacéo Basica, sobretudo na Base Nacional
Comum Curricular. Mesmo quando néo esté explicita nos documentos legais normatizadores das politicas
educacionais, a pedagogia das competéncias tem fundamentado tais documentos, como pude analisar a partir
de sua simples leitura, o que retomarei quando da discussdo sobre a empiria.

7 Pesquisas diversas passam a embasar mudangas nas organizacdes orientadas para uma maior competitividade,
que se referem ndo a aspectos técnicos (dominio do conhecimento especifico), mas a postura gerencial, ao
relacionamento no ambiente de trabalho e a capacidade de resolugdo de problemas e adaptacdo a um mundo

em constante mudan(;a.
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[...] as pessoas educadas podiam falar e escrever sobre muitas coisas, mas “néo sabiam
0 bastante como para fazer alguma coisa em particular”. (p. 63, grifo do autor). Esse
conhecimento geral da sociedade iluminista foi substituido pelo conhecimento
especializado da sociedade pés-capitalista e, assim, “aquilo que hoje consideramos
conhecimento se prova a si mesmo na a¢do. Aquilo que entendemos por conhecimento
¢ informacdo eficaz na agdo, informacdo focada nos resultados.” (p. 64, grifo do
autor). Drucker fala dessa mudanga como a passagem do conhecimento para 0s
conhecimentos, passagem que deu “ao conhecimento o poder de criar uma nova
sociedade. Mas essa sociedade tem que se estruturar sobre a base de que o
conhecimento seja especializado, e as pessoas instruidas sejam especialistas. (p. 65).
Assim a passagem para a sociedade do conhecimento coloca a “pessoa educada”
(educated person) no centro [...] (Noguera-Ramirez, 2011, p. 13).

O relatorio apresentado a UNESCO pela Comissdo Internacional sobre Educacao para

0 século XXI, presidida por J. Delors (1996), coincide com os aspectos levantados por Drucker

(2004). A Sociedade de Aprendizagem, mobilizada em grande medida pelos Pilares da

Educaco para o Século XXI8, pde em circulacio a discussdo sobre o desenvolvimento de uma

educacdo para a vida e ao longo da vida, conceito que supde a capacidade de “aprender a

aprender”, para aproveitar as possibilidades oferecidas pela educacdo permanente, elementos
que abordarei ao longo deste trabalho.

As pessoas tém que aprender a aprender. As matérias podem ser menos importantes

que a capacidade dos estudantes para continuar aprendendo e sua motivagéo para fazé-

lo. A sociedade pds-capitalista exige aprendizagem durante a vida toda. [...]. Mas a

aprendizagem vitalicia requer também que o aprender seja atrativo. Na realidade, que

seja uma grande satisfacdo em si mesmo ou algo que o individuo almeja (Drucker,
2004, p. 274, grifos meus).

Em regra, o ensino formal é apontado como um ensino que se orienta essencialmente —
sendo exclusivamente — para o aprender a conhecer e, em menor escala, para o aprender a fazer.
Geralmente, as duas outras aprendizagens ndo sdo priorizadas, e, quando isso ocorre, é feito de
forma aleatoria. Nesse sentido, chovem criticas a educagdo e a instituicdo escolar como
incapazes de atender ao jovem e forma-lo para a vida. Essas criticas fundamentam inimeros

programas de institui¢Ges privadas, organizacdes publicas, estatais e ndo estatais, que propdem

8 O Relatdrio da Comissdo Internacional sobre a Educagéo para o Século XXI para a UNESCO, conhecido como
Relatério Jacques Delors, apresenta a educagdo como “um trunfo indispensavel & humanidade” no mundo
globalizado, visando ao desenvolvimento continuo. Retoma e atualiza o conceito de educacéo ao longo de toda
a vida de modo a conciliar a competicdo e a cooperagao (Unesco, 2012). O Relatério (Unesco, 2012) aponta
que a educagdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida,
serdo os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto &, adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; e aprender a ser, conceito essencial que integra os trés
precedentes, enquanto o ensino formal orienta-se essencialmente ao aprender a conhecer. Seria essa ideia a
precursora de um curriculo voltado para o desenvolvimento de competéncias? Dois trabalhos de membros de
nosso grupo de pesquisa sdo aqui referéncias para o aprofundamento dos estudos na area: Escola para qué?
Um estudo de inspiracéo arqueogenealdgica sobre as fungdes da escola nos discursos da Unesco, de Pereira
(2024), e Relagdes entre racionalidade neoliberal e narrativas educacionais contemporaneas: uma analise
sobre o Relatério Delors (1996), de Motta (2020).
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solugBes para a suposta crise da educagio, por meio de parcerias cujo mapeamento® vem
sendo feito pelo grupo de pesquisa ao qual me vinculei. Sob orientacdo da Profa. Dra. Viviane
Klaus, o grupo discute, entre outros temas: os efeitos da racionalidade neoliberal nos individuos
— especialmente alunos e professores — e na escola; a reforma educacional pautada na logica
empresarial; a constituicdo de jovens empreendedores por meio das mudancas curriculares; as
concepcdes empresariais veiculadas por parcerias empresa-escola; o empresariamento da
educacdo; as relacbes entre trabalho, educacdo e neoliberalismo; as exigéncias de
performatividade e a profissionalizacdo docente. A Profa. Viviane aduz: “A relagdo com um
ethos empresarial, o papel compensatério do Estado e o investimento em capital humano como
variavel da competitividade ganham centralidade” (Klaus, 2017, p. 347).

Performatividade e gerencialismo sdo as duas principais tecnologias da politica da
reforma educacional neoliberal, que, em conjunto, oferecem uma opgéo politicamente atraente
e eficaz ao tradicional provimento de educacéo para o bem-estar publico. Essas tecnologias ndo
sdo meros veiculos para mudancas estruturais e técnicas das organiza¢Ges, mas também
mecanismos para “reformar” os profissionais (Ball, 2005). As novas formas de organizacao do
trabalho nas empresas tém um ponto em comum: a necessidade de participacdo mais efetiva
das pessoas, fundamentada no desenvolvimento de novos conhecimentos, habilidades e atitudes
— ou seja, 0 desenvolvimento de competéncias, o que configura uma mudanca profunda na
subjetividade das pessoas (Bitencourt, 2001).

As inquietacdes que eu tinha (e tenho!) quanto aos efeitos da reforma educacional
neoliberal no trabalho escolar e no sujeito, especialmente no sujeito professor (identidade, modo
de ser e fazer docente) e em seu profissionalismo, levaram-me a buscar respostas e, por isso,
ingressei no Mestrado em Educacdo, para pesquisar a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a docéncia como temas interrelacionados. Conclui a pesquisa em 2020, na
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), e cada vez ficou mais clara minha

necessidade de buscar ferramentas conceituais para compreender melhor o mundo de hoje.

® Cito, alguns dos trabalhos concluidos no &mbito do Grupo de Pesquisa Vestigios: Contemporaneidade,
politicas e gestao da educacéo: A cultura do empreendedorismo na BNCC: redes de governancga neoliberal e
inovagOes da educagdo “publica” (Leandro, 2023); Redes de influéncia e empresariamento: o Movimento
Todos pela Educacéo enquanto porta-voz da educacao brasileira (Almeida, 2024); Relac6es entre
racionalidade neoliberal e narrativas educacionais contemporaneas: Uma analise sobre o relatério Delors
(1996). (Motta, 2020); Escola para qué? Um Estudo de inspiracao Arqueogenealdgica sobre as funcdes da
escola nos discursos da Unesco (Pereira, 2024), Politicas de assisténcia estudantil da UNEMAT: um estudo
sobre as (in)visibilidades de desigualdades sociais e educacionais (Silva Jr., 2025); A Reconfiguracédo do
regime de colaboracéo federativa no Brasil: atuagéo e influéncia do Movimento Colabora Educacéo (Sena,
2025), entre outros.
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Reconstruo, ao longo da pesquisa de minha Dissertacéo, intitulada A docéncia em fio:
alinhavos sobre o profissionalismo docente na trama da BNCC, a trama da reforma educacional
que vem se operando no Brasil, nas Ultimas duas décadas, especialmente a partir da publicacao
da Nova BNCC. A reconstrucdo dessa trama'® analitica se da a partir da analise ndo s6 do texto
dessas reformas (de documentos, extraidos da BNCC e da BNC-Formagéo, entre outros,
encontrados nos sites dos principais movimentos que encabecam a reforma educacional
neoliberal no Brasil), mas também do contexto em que tais reformas se desenvolvem, com o
fim de perceber os efeitos que tém/terdo no trabalho docente, especialmente em seu
profissionalismo. Trata-se de um movimento que, ao mesmo tempo em que reprofissionaliza,
desprofissionaliza a docéncia, como sou levada a concluir.

No estudo, procurei compreender a producdo da docéncia no contexto da BNCC e de
outros textos relacionados a esse documento, tendo em vista os processos de profissionalizagéo,
desprofissionalizacdo e reprofissionalizacdo docentes, categorias analiticas resultantes da
pesquisa. Os objetivos do estudo foram: compreender a BNCC no contexto da racionalidade
neoliberal em sua interface com a educagdo; compreender o0 contexto contemporaneo e seus
efeitos no trabalho docente; mapear, analisar e produzir as categorias de analise e tecer a trama
analitica, de modo a entender como a docéncia é produzida no contexto da BNCC e de outros
documentos selecionados como corpus empirico nos sites do Movimento pela Base Nacional
Comum e do Movimento Todos pela Educacéo; e, especialmente, examinar 0s modos
contemporaneos de constituicdo do trabalho docente no Brasil, enfocando, principalmente, os
processos de (des)profissionalizacdo do magistério e as tentativas de reprofissionalizacao.
Analisei os sentidos de profissionalidade, o profissionalismo docente e as mudancgas nos saberes
da formagdo profissional que vém sendo estabelecidos na BNCC e na Politica Oficial para a
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacdo). Para tanto, adotei a analise
documental como lente tedrico-metodoldgica de pesquisa e a compreensdo de documentos

como monumentos (Foucault, 2013; Le Goff, 1996).

10 Adoto, como voltarei a esclarecer quando tratar da metodologia, a perspectiva de trama de Paul Veyne, em
Como se escreve a historia: Foucault revoluciona a historia (Veyne, 2008). Segundo o autor, a historia ndo se
interessa pela originalidade dos acontecimentos individuais, mas por sua especificidade; o esfor¢o do trabalho
historico consiste em reencontrar a organizac¢ao natural dos fatos: “Os fatos ndo existem isoladamente, mas tém
ligacGes objetivas; a escolha de um assunto de historia é livre, porém, dentro do assunto escolhido, os fatos e
suas ligacdes sdo 0 que sdo e nada podera muda-los; a verdade histérica ndo é nem relativa, nem inacessivel
como uma extraordindria extrapolacdo de todos os pontos de vista, como um ‘geometral’. Os fatos ndo existem
isoladamente, no sentido de que o tecido da histéria é o que aqui denomino como uma trama, uma mistura
muito humana e muito pouco ‘cientifica’ de causas materiais, de fins e de acasos; de uma fatia de vida que o
historiador isolou segundo sua conveniéncia, em que os fatos tém seus lacos objetivos e sua importancia
relativa. [...] Essa trama ndo se organiza, necessariamente, em uma sequéncia cronoldgica. [...] sera sempre
trama porque sera humana” (Veyne, 2008, p. 42).
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Minha analise abrangeu dois grandes blocos documentais: o primeiro era composto por
documentos legais, pareceres, a propria BNCC (Lei n. 13.415/2017) e pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais e da Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da
Educacao Basica (Resolugdo CNE/CP n. 2/2019); o segundo bloco referia-se a documentos que
subsidiaram a construcdo da BNCC e da BNC-Formacéo, presentes nos sites dos referidos
Movimentos. Contextualizei a trama das reformas educacionais neoliberais, de modo a
compreender a logica que as inspirou, bem como a forma como age sobre os modos de ser da
escola, especialmente do professor, bem como sobre os saberes constitutivos da docéncia e
sobre o profissionalismo docente. Esse aspecto tornou-se central no trabalho, a partir do
historico da profissionalizacdo do professor, em que procurei mostrar como os retratos da
docéncia no Brasil constituem-se ora em torno da vocagdo e da maternidade, o que
desprofissionaliza a docéncia, ora em torno de saberes técnicos e profissionais.

O capitulo analitico foi dividido em trés secdes: a primeira foi introdutdria; a segunda
apresentou a categoria profissionalizagdo docente; e a terceira analisou as categorias
reprofissionalizacdo docente e desprofissionalizacdo docente em conjunto, porque estdo
profundamente articuladas. Com as andlises feitas, vislumbrei que a ressignificacdo de “boas
praticas pedagogicas” e a adogdo da logica de defini¢do de competéncias profissionais docentes
constituiram-se a partir de processos de responsabilizacdo dos professores, amparados na
performatividade.

Como fui percebendo ao longo da pesquisa, enquanto os professores sdo acusados de
ndo estarem preparados para formar sujeitos aptos ao século XXI, diversas politicas
educacionais parecem ter como norte investir continuamente na formacao de professores para
obtencdo de melhores resultados em avaliagbes em larga escala, tendo em vista sua
reprofissionalizacdo. Compreendi que essas politicas correlacionam a formacéo de professores
em uma logica de competéncias com a qualidade da formacéo dos jovens e, assim, inspiram a
elaboragdo de uma Base Nacional Comum da Formacéo Docente (BNC-Formacéo), a luz da
BNCC.

Ocorre que essas politicas também tém impacto decisivo e direto sobre o trabalho
docente, sobre 0 modo como professores sdo formados, avaliados e representados, ao
posicionarem-nos como principais responsaveis pelo diferencial de um ensino “eficiente”, de
acordo com uma perspectiva que relega o profissionalismo a uma forma de performance e
enseja promocdes e demissdes (Ball, 2005; Ball et al., 2013). Tudo isso tem contribuido para a

intensificacdo do trabalho docente e, em alguma medida, para sua desprofissionalizacéo.
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Em conclusdo, argumentei que a nova Politica de Formacéo de Professores coloca em
circulacdo um processo dual, que desprofissionaliza a docéncia, a0 mesmo tempo em que a
(re)profissionaliza, a partir de uma formacdo de Gtica gerencialista e performatica.

Como mencionei acima, foi esse estudo que fez com que eu observasse a logica de
competéncias como algo que inspiraa BNCC e o desenvolvimento de competéncias dos alunos
como algo que esta diretamente relacionado ao desenvolvimento de competéncias dos
professores. O “Ensino Por Competéncias”, ou a ‘“Pedagogia das Competéncias”, mesmo
quando ndo aparece de forma explicita nos documentos legais normatizadores das politicas
educacionais, passa a fundamentar tais documentos, a exemplo da l6gica adotada na BNCC e
na BNC-Formacdo.

A adogdo de determinada perspectiva ou logica por meio do curriculo constitui uma
manifestacdo muito concreta de determinados objetivos e impde todo um sistema de
comportamentos ¢ valores, € ndo apenas de “assimilacdo” de conteudos e conhecimento. O
curriculo escrito, expressao dos conteudos regulamentados para a escolaridade, tem o valor de
legitimar determinada perspectiva, embora seu poder determinante para a pratica seja limitado,
porque o curriculo real é bem mais amplo que qualquer documento. O conceito de curriculo
tem “[...] acep¢Oes que cobrem realidades diferenciadas, que se projetam em formas de analisar
e conceber a préatica, a partir das quais se da sentido as estratégias e politicas para mudar a
realidade” (Sacristan, 1995, p. 85).

Sacristan (1995), ao estudar o curriculo multicultural, compreende-o ndo apenas como
meio pelo qual as minorias alcancam oportunidade de se verem refletidas na escolarizacéo,
como objeto de referéncia e de estudos, mas também como algo que afeta a representatividade
cultural do curriculo comum. O curriculo multicultural exige um contexto de decisdo sobre 0s
conteddos do ensino, uma estrutura curricular e uma mentalidade por parte de professores, pais,
alunos, administradores e agentes que confeccionam os materiais escolares. Da mesma forma,
0 autor entende que a definicdo de curriculo a partir de uma ldgica de desenvolvimento de
competéncias produz modos de ser e de estar no mundo, constituindo determinados tipos de
sujeitos (o sujeito empreendedor, empresario de si, seja ele 0 aluno ou o professor) e de praticas
pedagdgicas para determinada sociedade (neoliberal). Parafraseando-o, é possivel dizer que a
escola tem se configurado, em sua ideologia e em seus usos organizativos e pedagdgicos, como
um instrumento de homogeneizacéo e assimilacdo da perspectiva neoliberal.

As organizacOes, orientadas cada vez mais a competitividade, com novas formas de
organizacdo do trabalho, enfocam as pessoas com base no desenvolvimento de novos

conhecimentos, habilidades e atitudes, isto é, no desenvolvimento de competéncias, que remete
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ao comportamento gerencial. As exigéncias referem-se ndo somente a capacitacao individual,
mas & formacdo de competéncias coletivas, que, segundo as maximas da gestdo, seriam
dificilmente desenvolvidas via treinamento de abordagens tradicionais na formacao de recursos
humanos (Bitencourt, 2005).

Nesta pesquisa, procurei articular temas de meu interesse — as mudancas no perfil de
jovens e de professores que se pretende formar — a uma discussao que precisa ser realizada e
problematizada, em vez de ser tomada como algo ja posto, sobre a l6gica da gestdo na escola,
que pauta curriculos e formacéo de alunos e professores. Nesse sentido, continuo refletindo
sobre as relacGes entre formacgédo, processos de construcdo de subjetividade e processos de
profissionalizagdo no contexto da racionalidade neoliberal, dedicando-me a compreender como
a nocdo de competéncias chegou a educacgdo e hoje mobiliza os processos de formacdo de
alunos e professores. O referencial tedrico adotado pelo grupo de pesquisa funciona como uma
caixa de ferramentas'! para observar e problematizar o tempo presente.

Como ja mencionei, parece evidente que esse contexto de transposicdo dos aspectos
valorizados na esfera do trabalho para a da educagédo contribui para a constituicdo desse novo
modo de conceber curriculos, em que o desenvolvimento de competéncias passa a ser definido
como o principal objetivo dos processos educativos, tanto em documentos oficiais de
organizacOes globais (como a UNESCO e o Banco Mundial) quanto na legislacdo brasileira
sobre educacéo (como a Lei de Diretrizes e Bases e os Parametros Curriculares Nacionais). 1sso
produz reflexos também nos objetivos estabelecidos para a formacdo docente e atinge
especialmente os cursos de formacdo inicial de professores: as graduacdes em Pedagogia.
(Barbaceli, 2017, p. 8-9).

Barbaceli (2017) destaca que 0 ensino por competéncias passa a dividir os pesquisadores
em dois grupos: o primeiro é composto por pesquisadores contrarios as teorias das
competéncias, por entenderem que reproduzem, na area educacional, a l6gica neoliberal
existente nas relacdes trabalhistas, citando trabalhos de Paro (2011), Saviani (2011), Duarte
(2006) e Ramos (2009). O segundo grupo, favoravel a tal concepcéo, € dividido pela autora em
dois subgrupos: um deles se identifica com a légica neoliberal e defende as competéncias como
uma proposta adequada a nosso tempo, a exemplo de Fleury e Fleury (2001), e outro, conforme

a autora, apesar de criticar as ideias neoliberais, entende a teoria das competéncias como

11 Conforme Deleuze e Foucault, “Uma teoria é como uma caixa de ferramentas. [...] E preciso que sirva, é
preciso que funcione. E ndo para si mesma. Se nao ha pessoas para utiliza-la, a comecar pelo préprio teérico
que deixa entdo de ser tedrico, é que ela ndo vale nada ou que 0 momento ainda nao chegou. Néo se refaz uma
teoria, fazem-se outras; ha outras a serem feitas. [...] A teoria ndo totaliza; a teoria se multiplica e multiplica”
(Deleuze; Foucault, 2008, p. 132).
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alternativa de constituicdo de uma educacdo inovadora em meio a realidade neoliberal, ou ndo
estabelece aproximagdo tedrica entre a Teorias das Competéncias e o paradigma neoliberal. A
pesquisadora cita Perrenoud como um autor classificado nesse grupo. Ainda, Barbaceli (2017)
declara-se filiada ao primeiro grupo, entendendo que a Teoria das Competéncias refor¢a um
posicionamento frente a educacdo que deve ser combatido: a transposicdo de aspectos
mercadoldgicos, proprios do contexto neoliberal, para a educacéo.

Ressalto que ndo percebo a nocdo de competéncias como algo binério, no sentido de
concebé-las ou como algo de esséncia mercadoldgica ou como algo puro. Entendo ser essa uma
questdo bem mais complexa: ndo me oporei aos dois grupos de pesquisadores, mas admito que
concepcOes caras a educagao tém sofrido deslizamentos a partir da confluéncia de diversas areas
no processo de empresariamento da sociedade e da educacio. E preciso ndo buscar explicacdes
simplistas, e, assim, valho-me da li¢do de Foucault:

A critica consiste em cagar [0] pensamento e ensaiar a mudanca; mostrar que as coisas
ndo sdo tdo evidentes quanto se cré, fazer de forma que isso que se aceita como vigente
ndo seja 0 mais em si. Fazer a critica é tornar dificeis os gestos faceis demais. Nessas

condigBes, a critica (e a critica radical) é absolutamente indispenséavel para qualquer
transformagdo (Foucault, 2004, p. 180).

Compreendo que o neoliberalismo modifica a forma da empresa, transformando-a em
norma geral de conduta, e passa a regular todas as relacdes sociais a partir de uma logica de
competitividade. A predominancia desse paradigma em todas as esferas da vida social gera,
como uma de suas consequéncias, transformacdes na area educacional, conforme anteriormente
afirmei, e esta passa a ser estruturada com vistas ao desenvolvimento de caracteristicas como a
flexibilidade, a capacidade de adaptacdo e a meritocracia, bem com passa a investir em
formacéo segundo uma relagéo de custo/beneficio e em qualificacdo com base em competéncias
mensuraveis, a partir de indicadores internacionais, em avaliagdes em larga escala (Dardot;
Laval, 2016; Barbaceli, 2017).

No contexto das constantes transformacGes percebidas em todas as areas, em busca de
maior competitividade, a Teoria do Capital Humano, o aprendizado ao longo da vida, o
investimento em formac&o para o desenvolvimento de competéncias exigidas pelo mercado e a
Aprendizagem Organizacional emergem, exigindo que sujeitos e instituicdes desenvolvam sua
capacidade de aprender continuamente. Para isso, devem tornar-se responsaveis por seus
resultados, em uma légica de eficiéncia, produtividade, performatividade e competividade.

Retomando e explicitando meu objeto de estudo, a pesquisa intitulada Pedagogia das
competéncias: um estudo de inspiracdo genealdgica sobre a emergéncia da nocdo de

competéncias na area da Educacdo procurou compreender a emergéncia da nocdo de
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competéncias na area de Educacédo, na medida em que tem se mostrado estruturante dos novos
modos de se conceberem curriculos e legislagdo educacional. Procurou, também, compreender
como se constituiu historicamente esse conceito, partindo do pressuposto de que o Unico a
priori € 0 a priori histérico e, ainda, mostrando a dispersdo de areas que se ocupam desse
debate, por meio de um profundo processo de levantamento de documentos, autores e obras
potenciais, desenvolvido a partir do estado da arte. Penso ser importante entender o momento
historico em que ocorre a difusdo das teorias baseadas em conceitos de competéncias, em
conjunto com a difusdo de conceitos como meritocracia, profissionalizacdo, qualificacdo
profissional, entre outros.

Assim, o problema principal deste trabalho é entender como se constituiu historicamente
0 conceito de competéncias e como se deu a emergéncia de tal conceito na area da Educacéo.

S&o objetivos da pesquisa:

e construir a historicidade do conceito de competéncias, tecendo os sentidos que lhe séo
atribuidos por diferentes areas do conhecimento;

e compreender a trama historica de que emerge o conceito de competéncias na area da
Educacao;

e compreender como a Pedagogia das Competéncias tornou-se uma verdade e como a

ideia de competéncias veio a ser uma questdo central nas discussdes educacionais.

Portanto, procurei compreender, com esta pesquisa, as condi¢cGes de possibilidade da
emergéncia do conceito de competéncias na Educacéo, a partir de um processo de escavagéo,
em que me pergunto sobre as relagdes de saber e de poder, para que, depois, possa entender
como o conceito é construido, estende-se a Educacdo e recebe novas roupagens. Uma hipotese
que construi foi a de que o discurso segundo o qual a educagdo deve formar sujeitos
competentes é fruto da propagacéo e dos desdobramentos da Teoria do Capital Humano e da
cultura do empreendedorismo na Educacdo. Para melhor compreender essa tessitura, discorro,
no referencial tedrico, sobre a referida teoria, pois acredito que € nessa trama que o conceito de
competéncias se apresenta.

Conforme procurei demonstrar ao longo de meus estudos, sempre me causou incémodo
o fato de que a l6gica das competéncias esteja posta nos mais diversos documentos (em alguns,
de forma implicita) que normatizam as recentes politicas educacionais e politicas de formagéo,
sem que seja problematizada a forma como ocorreu sua transposi¢do de outros ramos para a

Educacdo. Desenvolvi aqui uma pesquisa documental, trabalhando com monumentalidade, a
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fim de buscar a emergéncia do conceito de competéncias na educacgéo a partir do rastreio de
documentos potenciais da UNESCO e da legislagdo nacional, entre outros, que coletei ao longo
da investigacao sobre o estado da arte e que passaram a compor a empiria, em dois movimentos
de que decorrem a primeira e a segunda portas de entrada, o que esclareco melhor na secao
seguinte.

Em um primeiro movimento, averiguei, a partir de uma pesquisa direta, documentos que
se conectam ao tema, autores e obras com potencial de convergéncia e de contribui¢cdo com esta
Tese. Li-o0s, analisando seus titulos e resumos, realizando novas sele¢cdes e eliminando os
trabalhos que ndo guardavam pertinéncia com o tema. No segundo movimento, utilizei outros
documentos, identificados a partir dos primeiros levantados.

Objetivei, assim, escrutinar os documentos encontrados, observando suas engrenagens
e coletando pistas das leituras feitas, a fim de entender a emergéncia do conceito de
competéncias na Educacdo. Com isso, esperei uma compreensdao maior do contexto da
ocorréncia e dos efeitos das reformas educacionais no Brasil. A partir dos achados, continueli
entrelacando 0 modo como se deram essa emergéncia e a reforma educacional que vem se
operando no Brasil, de matriz neoliberal, conectando isso a pesquisa anterior, que analisou tais
aspectos como enredados na mesma trama historica. Ressalto, porém, que esta pesquisa foi
transversalizada por uma abordagem hipercritica, inspirada nas teoriza¢cdes foucaultianas: ndo
buscou respostas definitivas ou acabadas, pois ndo forgou respostas, nem acusou os fendmenos
descritos ou pressupds uma verdade, conforme explico adiante, na abordagem do percurso
tedrico-metodoldgico (Foucault, 2020).

Os trabalhos encontrados no estado da arte, assim como outros que coletei ao longo de
meus estudos anteriores, funcionaram como rastros para a pesquisa, pois documentos, autores
e referéncias apresentadas por eles — e eles mesmos, enquanto documentos — auxiliaram-me a
compor a empiria da pesquisa. As etapas que segui a fim de posicionar meu objeto de estudo
no cenario das pesquisas académicas desenvolvidas ate aqui e de delimitar a empiria, apresento

na proxima secao, que trata do estado da arte.

2.2 ESTADO DA ARTE

Inicialmente, cabe destacar que, neste trabalho, 0 movimento para a composic¢ao do estado
da arte foi inspirado no trabalho desenvolvido por minha colega de grupo de pesquisa, na

elaboracéo da sua Tese do Doutorado em Educacéo pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos
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(Unisinos), Ana Paula Marques Pereira’?, cujo trabalho intitula-se Escola para qué? Um estudo
de inspiracdo arqueogenealdgica sobre as fungfes da escola nos discursos da Unesco (2024),
também sob a orientacdo da Prof. Dra. Viviane Klaus. O trabalho foi inspirado nos estudos de
Romanowski e Ens (2006), sobre pesquisas do tipo “estado da arte”, caracterizadas por “[...]
possibilitarem uma visao geral do que vem sendo produzido na area e uma ordenacdo que permite
aos interessados perceberem a evolucdo das pesquisas na area, bem como suas caracteristicas e
foco, além de identificar as lacunas ainda existentes” (Romanowski; Ens, 2006, p. 41).

O estado da arte €, assim, 0 movimento investigativo que aqui vou construindo e passo
a descrever, de modo a dar clareza as etapas e aos procedimentos realizados, que tém inicio
com a busca sistematizada de palavras-chave na plataforma do Banco de Teses e Dissertacoes
da CAPES, a fim de compreender o que ja foi dito sobre o assunto, em sede de Teses e
Dissertacdes da area da Educacdo, e de perceber contribuicdes e limites do tema proposto, a
partir do ja produzido.

Igualmente, o estado da arte contempla o rastreamento de documentos, autores e
referéncias citados nas proprias pesquisas selecionadas quando da revisdo de literatura, que
podem ser adequados a composi¢do da empiria, material que servira para a analise documental
e para a ampliacdo da fundamentacdo teorica e do referencial bibliografico da pesquisa (Pereira,
2024).

Desse modo, o estado da arte torna-se relevante nesta pesquisa, tanto para o
levantamento prévio dos conhecimentos ja produzidos sobre o tema relacionado as
competéncias, quanto para a composi¢do/ampliacdo da fundamentacdo tedrica, permitindo o
mapeamento de autores recorrentemente citados no contexto do tema (fontes bibliogréficas
relevantes a respeito do tema) e também de outros documentos citados ou estudados nas
pesquisas encontradas, que passam a constituir potencial empiria deste estudo e, por isso, ap6s
a qualificacdo, foram selecionados e tabulados para andlise. Além disso, o estado da arte
permite perceber as contribui¢bes tedrico-metodoldgicas das pesquisas existentes para este
trabalho, o que, neste caso especifico, acabou por revelar a originalidade da realizacdo de uma
andlise de inspiragdo genealdgica, a partir de Foucault.

Os documentos obtidos a partir do estado da arte passaram a compor a “primeira porta

de entrada” da composic¢ao da possivel empiria desta investigagdo. Foi justamente nesse sentido

12 Ana Paula Marques Pereira é doutora em Educacéo pela Unisinos (2024), Mestre em Gestdo Educacional pela
mesma Instituicdo (2018), pos-graduanda em Lingua e Literatura Vernaculas pela UFBA (1998), graduada em
Letras pela Universidade Cat6lica de Salvador (1997) e diretora de Unidades Escolares na Bahia e em Minas
Gerais.
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que me inspirei no trabalho de Pereira (2024), que selecionou parte dos documentos para seu
estudo de inspiracdo arqueogenealégico. Ainda inspirada nessa pesquisa, a empiria foi
composta também por uma segunda porta de entrada, de documentos outros, relacionados ao
tema e selecionados a partir dos documentos ja mapeados.

O percurso desenvolvido por mim tera suas etapas descritas abaixo, e serd 0 mesmo para
cada um dos descritores utilizados na pesquisa. Essa construcdo detalhada é importante para
que se perceba, com maior clareza, o refinamento da secdo de mapeamento, tdo relevante para

este estudo.

2.2.1 Composicédo do material empirico

2.2.1.1 Primeira porta de entrada de composicao da empiria

Meu primeiro movimento compreendeu a busca de trabalhos produzidos sobre a
tematica no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES. Inicialmente, utilizei o descritor
“competéncias”, que me levou a encontrar 14.806 trabalhos, cujo escrutinio, por certo, seria
invidvel a esta pesquisa.

Apliquei & pesquisa original o filtro &rea de concentracéo: educacéo, tendo encontrado,
entdo, 496 resultados, a fim de levantar e mapear estudos que se aproximavam de minha
tematica, em trabalhos académicos nacionais, em nivel de mestrado e doutorado, cujo objeto de
estudo tivesse sido a ado¢do da logica de formacgdo por competéncias nos curriculos e préaticas
pedagogicas, conforme a racionalidade neoliberal. Depois, também os considerei como recorte
temaético.

Optei por realizar a leitura dos titulos e, quando necessario, dos resumos e das palavras-
chave. Essa etapa me permitiu identificar aspectos e dimensdes dos estudos ja produzidos, alem
de buscar possibilidades de dialogo entre esses trabalhos e a pesquisa que desenvolvi e, ao
mesmo tempo, delinear o que meu trabalho teria de inédito, quanto a tematica e/ou a
metodologia, ao referencial tedrico etc., para, assim, perceber como posso contribuir para tal
campo de pesquisa.

Para os 496 trabalhos encontrados, utilizei como critério a analise dos problemas de

pesquisa e 0s objetivos. Dessa forma, exclui aqueles que:

e a partir da leitura dos titulos, ndo guardavam pertinéncia com a tematica ou objeto de
estudo;
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e referiam-se ao desenvolvimento de competéncias em areas especificas ou ao
conhecimento em interface com o tema do curriculo ou da formacdo de professores (por
exemplo, competéncias docentes relacionadas ao uso de tecnologias digitais ou letramento
digital);

e relacionavam-se ao processo de ensino-aprendizagem (estratégias de aprendizagem e
desenvolvimento de fung¢Bes executivas) ou a pratica docente;

e analisavam aspectos da legislacdo nacional ou internacional que contemplam
competéncias socioemocionais, digitais ou outras, pois j& partem da adocdo da ldgica das
competéncias como algo posto, discutindo a importancia do desenvolvimento de competéncias
especificas, ou em areas especificas do conhecimento, e seus reflexos na formagdo e na
ampliacdo das funcbes da educacdo, sem, entretanto, discutir como emergiu a nogdo de
competéncias na educacgéo;

e relacionavam-se a avaliacdo em larga escala;

e tratavam de certificacdo docente;

e abordavam trabalho e profissionalizagdo docente;

e ndo tiveram sua divulgacédo autorizada (um deles, ainda que potencialmente ligado a

meu objeto de estudo, ndo pdde ser acessado na integra e, portanto, precisou ser excluido).

Apos a exclusdo, a busca reduziu-se a quatro trabalhos, que apresento no  Quadro 1, a
seguir. Utilizei essa metodologia na selecdo dos trabalhos e, para a apresentacdo nesta Tese,
emprego o formato de quadro, contendo titulo do trabalho, resumo e metodologia, tanto para

esse descritor como para 0s demais descritores.



Quadro 1 - Trabalhos selecionados a partir do descritor “competéncias”

QUADRO 01

TITULO

Trabalhos selecionados a partir do descritor “competéncias”.

FORMAGAO POR COMPETENCIAS NO ENSINO MEDIO: DESDOBRAMENTOS PARA A
ORGANIZAGAO ESCOLAR.

AUTOR/TIPOLOGIA

DISSERTAGAO DE MASCARELLO, CELOY APARECIDA, DEFENDIDA EM 17/10/2019

Resumo

A abordagem das questdes centrais foi subdividida em trés capitulos. O primeiro abordou o tema da
competéncia através de uma andlise conceitual, a partir da qual € possivel inferir que muitas sdo as
definicoes e as abordagens em torno dessa nogao. O segundo apresentou elementos para discutir uma
abordagem critica sobre & formacao por competéncias. O terceiro apresentou questdes relacionadas a
padronizag&o da educacao a partir da énfase no ensino por competéncias.

Palavras-chave

Formagao por competéncias; BNCC; Ensino Médio; trabalho.

Metodologia

Pesquisa bibliografica (natureza descritiva bibliogréfica com abordagem qualitativa).

Principais Autores

Mulder; Weigel; Collins {2007); Loilola {2013); Ramos (2006); Fleury; Fleury (2001); S&; Paixao (2015)

TiTuLo

COMPETENCIAS NA FORMACAO DOCENTE: UM OLHAR HERMENEUTICO.

AUTOR/TIPOLOGIA

TESE DE ALBERTI, DIRCEU LUIZ, DEFENDIDA EM 17/06/2015

Resumo

A pesquisa investiga as possibilidades e os limites da Pedagogia das Competéncias, enquanto fundamento
tedrico para a formacdo docente e para a educagao. Propde-se, como questao geral de pesquisa, a analisar
os fundamentos filoséficos da Pedagogia das Competéncias, perscrutando suas origens e limites, a fim de
conhecer as diferentes possibilidades de desenvolvimento da experiéncia educativa que emerge quando
da assungao do conceito de competéncia comunicativa.

Palavras-chave

Formagao; competéncia; docéncia; hermenéutica.

Metodologia

0 enfoque investigativo, de cunho filoséfico, concentra-se na abordagem critica
hermenéutica das recentes reformas curriculares da educacao no Brasil, implantadas pelos PCN e pelas
DCN.

Principais Autores

Jonnaert; Mussadak; Defise (2010); Perrenoud (2013); Ramos (2002)

TiTuLo

0 ENFOQUE POR COMPETENCIAS NO DISCURSO SOBRE O ENSINO MEDIO BRASILEIRO:
UM EXERCICIO DE PROBLEMATIZAGAO.

AUTOR/TIPOLOGIA

DISSERTAGAO DE MIGUEL, IVAN GREGORIO SILVA, DEFENDIDA EM 17/03/2014

Resumo

Os propésitos desta pesquisa foram problematizar como o enfoque por competéncias no Ensino Médio
brasileiro é posto em discurso; analisar as condicoes de possibilidade que propiciaram sua emergéncia e
visualizar algumas alternativas referentes ao papel do docente no sistema que promove essa abordagem.
Levando em conta que os documentos of iciais e programas do Brasil vinculam-se as competéncias de
diferentes formas desde hd, pelo menos, 20 anos, com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) de 1996, consideramos pertinente realizar uma analise que nos permitisse

problematizar essa realidade partindo de um olhar inspirado pelo pensamento do filésofo Michel Foucault.

41
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Palavras-chave Enfoque por competéncias; Ensino Médio; discurso; governamentalidade; tecnologia de governamento.

Metedologia A pesquisa foi baseada em documentos internacionais vinculados a tematica (projeto Tuning e informes da
experiéncia europeia), documentos oficiais brasileiros (PNE, LDB e DCNs para o Ensino Médio) e uma
selecao de artigos da producao académica brasileira.

Principais autores Perrenoud (1999); Ramos (2011); Frigotto e Ciavata (2011)
TiTULO A FORMAGAO POR COMPETENCIAS COMO MODELO ATUAL DE FORMAGAO DE
PROFESSORES E 0S DESAFIOS PARA A PROFISSIONALIZAGCAO DA DOCENCIA.
AUTOR/TIPOLOGIA TESE DE BARBACELI, JULIANA TRINDADE, DEFENDIDA EM 28/09/2017
Resumo Este trabalho tem o proposito de investigar as relacdes entre a politica atual de formacao docente e o

processo de profissionalizacae da docéncia baseada no desenvolvimento de competéncias especificas.
Para tanto, analisa documentos nacionais e internacionais basilares da esfera da educacao a partir da
compreensao de que constituem a materializacao de discursos oficiais, construidos em processos de
disputas e negociagoes politicas.

Palavras-chave Teorias das competéncias; formacao por competéncias; profissionalizacao docente; teoria da atividade;
modelos ideais de professores.

Metodologia Pesquisa documental e bibliografica com foco no desenvolvimento do conceito de competéncias, suas
raizes historicas e sua transposicao para a area da educacao.

Principais autores Ramos (2009); Campos (2004); Zorzal (2006); Marrach (1996); Giron (2008); Costa (2004)

Fonte: Elaboracao minha (2023).

No trabalho de Mascarello (2019), Formacédo por competéncias no Ensino Médio:
desdobramentos para a educacao escolar, a autora apresenta, no segundo capitulo, intitulado
Competéncia: uma analise conceitual, duas secbes que interessam a esta pesquisa: uma delas
trata de uma perspectiva historica, terminologica e semantica de competéncia, e a outra aborda
0 conceito de competéncia, com revisao de fontes (Mascarello, 2019, p. 20-29). A autora discute
o significado de competéncia para usar “a palavra comoO representacdo de seu conceito,
especialmente devido as imprecisdes do proprio termo” (Mascarello, 2019, p. 20).

A proposta do capitulo, segundo a autora, permite transitar entre o uso e o sentido de
competéncia a partir de trés elementos: uma visao histdrica, uma referéncia etimolégica e uma
delimitacdo semantica. Na abordagem historica, que interessa a meu estudo, mapeei autores
citados por ela, como Mulder (2007) e Mulder, Weigel e Collins (2007), os quais afirmam que

a ideia de competéncia, sob o ponto de vista histérico, além do dialogo platdnico Lisis, também
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aparecia no Codigo Babilénico de Hamurabi. A autora, na abordagem etimoldgica, cita Loiola
(2013), que se refere a Idade Média e relaciona o termo “competéncia” ao Direito.

Mascarello (2019) ainda cita Ramos (2006), que, em livro intitulado A pedagogia das
Competéncias: autonomia ou adaptacdo, preconiza que, em 1970, na Franga, o conceito de
competéncia surgiu no questionamento do conceito de qualificacdo e no processo de formacéo
profissional, especialmente técnica:

Descontentes com o desacordo que ocorria entre as necessidades do mundo do trabalho
e 0 que os trabalhadores ofereciam, buscavam aproximar o ensino das necessidades
empresariais, tendo em vista 0 aumento de capacitagdo dos trabalhadores. Havia uma

relacdo entre competéncias e saberes (saber agir) no referencial do certificado de
conclusdo de curso e do emprego” (Mascarello, 2019, p. 22).

A autora faz referéncia, na secdo que se refere aos conceitos de competéncias, a autores
como Fleury e Fleury (2001), que citam Le Boterf (1997) e Zarifian (2001; 2003); Perrenoud
(2000); Dugue, 2004; Roldao (2002); Munoz-Seca; e Riverola (2004).

Mascarello (2019) também menciona Sa e Paixdo (2015), que, por sua vez, citam dois
projetos que poderiam interessar a este estudo: o primeiro é Definicdo de Selecdo de
Competéncias — DeSeCo, patrocinado pela Organizacdo para a Cooperagéo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), de 1997, com o objetivo de construir uma estrutura conceitual de
referéncia abrangente, visando, por um lado, ao desenvolvimento de competéncias-chave
individuais e, por outro, a sua respectiva avaliacdo, de acordo com normas internacionais. O
projeto DeSeCo é uma continuidade dos relatérios Aprender a Ser — Educacao do Futuro, de
1972, e Educacdo: um tesouro a descobrir (Delors, 1996). O outro projeto citado pela
pesquisadora é Tuning, que surgiu na Europa, no contexto de reforma da educacdo superior
europeia, materializada no Tratado de Bolonha, em 1999. O projeto indica que as competéncias
representam uma combinacdo dinamica de conhecimentos, habilidades, capacidades e valores.
Esses documentos serdo, posteriormente, analisados como uma nova porta de entrada desta
pesquisa.

A segunda Tese selecionada para analise foi a de Dirceu Luiz Alberti, intitulada
Competéncias na formagédo Docente: um olhar hermenéutico (2015). Nesse trabalho, destaco
o capitulo 2, cujo titulo € Génese e significado do termo competéncia: a relacao histdrica entre
educacéao e trabalho (Alberti, 2015, p. 59). Para compreender o percurso e os desdobramentos
etimoldgicos do termo no contexto de sua utilizacdo, 0 autor contextualiza a organizagdo da
sociedade contemporanea neoliberal a partir da relacdo historica existente entre educacao e

trabalho, que esté atrelada as politicas econémicas e sociais do século XXI.
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Na segunda secdo do mesmo capitulo, o autor aborda o deslocamento do sentido do
termo “qualificacdo” para o termo “competéncia”, citando Ramos (2002) e Jonnaert, Mussadak
e Defise (2010), quando trata de duas tendéncias interpretativas do termo competéncia: uma
delas é ligada a teoria do sujeito, fundamentada na Psicologia, a partir da qual se entende
competéncia no sentido de mérito ou talento de alguém; a segunda vincula-se a teoria da acéo,
que compreende competéncia como a habilidade, a amplitude dos saberes e do saber-fazer em
um dado campo.

A terceira dissertacdo selecionada, O enfoque por competéncias no discurso sobre o
Ensino Médio brasileiro: um exercicio de problematizacéo, é de Ivan G. Silva Miguel (2014).
O autor problematiza a construcdo do discurso do enfoque por competéncias no Ensino Médio,
a fim de compreender como é posto em funcionamento e colocado em um regime de verdade,
a partir de uma rede de relagdes entre documentos internacionais e documentos que
regulamentam o Ensino Médio no Brasil, tendo alguns deles composto o quadro do material
empirico apresentado na secdo Engrenagem da pesquisa. A dissertacdo de Miguel (2014)
analisou também dez artigos académicos selecionados nos bancos de dados da CAPES e da
plataforma SciELO, no periodo compreendido entre a promulgacdo da LDB (1996) até 2014,
ano da defesa de sua dissertacdo. Dos 38 trabalhos inicialmente encontrados pelo autor,
restaram 21, que se referiam a competéncias no Ensino Médio, incluindo abordagens sobre
professores, alunos, metodologias e politicas publicas. O autor aplicou, ainda, o recorte
temporal, selecionando as produc¢des dos 5 anos anteriores a apresentacao de seu trabalho.

O quarto trabalho selecionado foi A formacgao por competéncias como modelo atual de
formacao de professores e 0s desafios para a profissionalizacéo da docéncia (Barbaceli, 2017),
cujo propdsito era o de investigar as relacdes entre a politica atual de formacdo docente e o
processo de profissionalizacdo da docéncia baseada no desenvolvimento de competéncias
especificas. Para tanto, a pesquisadora analisou documentos nacionais e internacionais que
considerou basilares na esfera da educacdo, a partir da compreensdo de que constituiriam a
materializacdo de discursos oficiais, construidos em processos de disputas e negociagdes
politicas.

A autora realizou uma pesquisa documental e bibliografica, com foco no
desenvolvimento do conceito de competéncias, em suas raizes historicas e em sua transposi¢do
para a area da Educacéo. Posteriormente, procedeu a um levantamento da legislacéo brasileira
que aborda esse conceito e da legislacdo que regulamenta as atividades de formacdo docente
nas instituicdes de ensino. A partir desses dados, discutiu a questdo da profissionalizacdo da
docéncia e da popularizagdo das certificagOes profissionais, representadas pela profuséo de
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cursos e programas de desenvolvimento de competéncias docentes ofertados atualmente no
Brasil. Utiliza a teoria da atividade, perspectiva desenvolvida por Leontiev a partir dos trabalhos
de Vygotsky, como ferramenta de anélise do tema e como proposta para uma nova abordagem
de formacdo docente, focada no desenvolvimento do homem-genérico e na efetiva valorizacédo
e profissionalizacdo da docéncia.

Em sua pesquisa, a autora apresenta, no terceiro capitulo, uma subsecdo intitulada A
evolucdo do conceito de competéncias, como parte da secdo Entendendo os conceitos:
competéncia e neoliberalismo. Embora a perspectiva adotada por Barbaceli (2017) seja a de
“evolucdo”, o que acaba por reforgar o diferencial da pesquisa que desenvolvi, a referida se¢ao
interessa a meu estudo. A autora cita Ramos (2009), segundo quem a transferéncia dos
conteudos do ambito do trabalho para o da formacgao origina a “pedagogia das competéncias”.
Cita também Campos (2004) e Zorzal (2006), que relacionam as politicas brasileiras
fundamentadas em desenvolvimento de competéncias as exigéncias de organismos
internacionais por reformas educativas em troca de apoio financeiro para o desenvolvimento de
programas educativos. A compreensdo sobre essas exigéncias pode revelar o momento em que
a ideia de um curriculo baseado em competéncias passa a ser construido no Brasil, e isso
merece, neste estudo, o olhar enquanto empiria. Ainda segundo a pesquisa de Barbaceli (2017),
Campos (2004), cuja obra também foi levantada por mim, esclarece que a migragdo da ideia de
competéncias para a area educacional vem atrelada a um objetivo de maior adaptabilidade
social dos sujeitos, necessaria de acordo com as transformacgdes do mundo do trabalho.

Barbaceli (2017) apresenta como empiria varios documentos inicialmente também
selecionados para analise, e comuns a Miguel (2014). Séo eles: o Parecer CNE/CEB n. 9/2001
(Brasil, 2001a); o Parecer CNE/CP n. 2/2015 (Brasil, 2015); o Parecer CNE/CP n. 9/2001
(Brasil, 2001b); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996); os Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997); e, ainda, os seguintes documentos internacionais:
Relatorio do Banco Mundial de 2010: atingindo uma educacéo de nivel mundial no Brasil:
proximos passos; Relatorio da Comissédo Internacional sobre a Educacéo para o Século XXI
da UNESCO: Educagéo, um tesouro a descobrir (Delors, 1996); as orientacbes da UNESCO
propostas na Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em marco de 1990,
em Jomtien, na Tailandia; e a Declaracdo de Dakar, promulgada em abril de 2000, dez anos
apos a realizacao da primeira Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos, que estendia
até 2015 o prazo para o cumprimento das metas anteriormente definidas. Todos esses
documentos foram mapeados por mim e oportunamente analisados. Acabaram sendo excluidos

todos aqueles posteriores a década de 1990-2000, pois entendo que um dos marcos mais
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referenciados para a definicdo da ldgica das competéncias foi o Relatorio Delors (1996), e os
documentos posteriores a ele acabam por apresentar uma perspectiva das competéncias como
algo ja posto e instituido, pouco contribuindo para a busca de sua emergéncia. Entdo, mantive
o relatorio Delors (1996) e a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (UNICEF,
1990), que emergem em um mesmo contexto historico.

Barbaceli (2017) argumenta que a Pedagogia das Competéncias € uma entre as muitas
teorias componentes de uma abordagem que prioriza 0 desenvolvimento de competéncias
especificas como principal objetivo da educacdo, entendida da forma mais ampla possivel —
como ressalta a autora, incluindo o ensino formal escolar, fundamental ou superior, a educacgéo
organizacional, a profissionalizante, em servigo e outras. Entretanto, segundo a autora, essa
abordagem “abarca modelos, teorias, praticas e discursos que partem das diferentes concepgdes
do conceito de competéncias [...]” (Barbaceli, 2017, p. 10). Ela complementa o ponto de vista,
afirmando que as teorias baseadas em competéncias ndo sdo restritas as areas da Educacao e
fazem-se presentes em diversos espagos de atuagdo social humana, citando, por exemplo, a
influéncia das teorias psicoldgicas sobre multiplas inteligéncias, que implicam competéncias
especificas, relacionadas a comunicacéo, linguagem, expressdo corporal, entre outras. Saliento
gue ha concepcbes caras a educacao que tém sido fruto de deslizamentos ou de confluéncia de
diversas areas e que estdo presentes nos discursos reformistas neoliberais.

A autora diz, ainda, que o objetivo de sua pesquisa é analisar de que modo documentos
sobre formacéo docente apropriam-se de algumas concepcdes especificas das teorias de ensino
por competéncias; como essas concepcdes sao utilizadas nesses documentos; e qual a relacéo
entre tais teorias e a profissionalizacdo da docéncia, assunto sobre o qual me debrucei durante
0 Mestrado. Barbaceli demonstra preocupacdo com o processo por meio do qual a légica de
competéncias se desenvolve e com o porqué de se difundir tdo rapidamente. Entdo, explica que
a pluralidade do conceito de competéncias contribui para essa difusdo, sendo fundamental

analisar a construcdo e a difusdo de teorias baseadas em conceitos de competéncias
levando em consideracdo o0 momento histérico em que elas ocorrem, ou seja,
considerarmos a expansdo dessa abordagem em conjunto com a popularizacdo de

conceitos como meritocracia, qualificacdo profissional, profissionalizacdo e
certificacdo (Barbaceli, 2017, p. 11, grifos meus).

Barbaceli discute a emergéncia do neoliberalismo como uma reagdo ao Estado do Bem-
Estar Social e a propagacao de “termos como individualidade, meritocracia e desenvolvimento
de capacidades que sdo predominantes atualmente em empresas, nos sistemas de educacéo e
em atividades cotidianas” (Barbaceli, 2017, p. 40). Complementa, afirmando que o

neoliberalismo apresenta a ideia do trabalhador cognoscente, em substitui¢do a do trabalhador
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especialista, difundido pelo modelo taylorista/fordista, e diz que a busca por vantagem
competitiva passa a exigir formagéo e aprendizagem constantes.

Barbaceli (2017, p. 41) situa, bem de acordo com uma perspectiva histdrica, o ensino
por competéncias na década de 1920, quando, segundo ela, foi popularizado como saber-fazer.
A pesquisadora, no entanto, ndo aponta como chegou a essa data. Assevera que, a partir do ano
de 1960, a area educacional é imbuida da responsabilidade pela formagéo de individuos que
possam competir no mercado de trabalho, quando os documentos sobre a educagdo passam a
destacar estratégias que privilegiam o individualismo e a competitividade, o que define o ensino
por competéncias. A autora cita Marrach (1996), segundo quem a educacédo, nesse contexto,
deixa de fazer parte do campo social e politico para ingressar no mercado, assumindo o papel
estratégico de preparar o individuo para adaptar-se ao mercado de trabalho e qualificar-se para
ser competitivo no mercado nacional e internacional. Para tanto, a escola passa a adotar técnicas
de gerenciamento empresarial.

A partir da leitura do trabalho de Barbaceli (2017), outra obra que destaco é a de Giron
(2008), a qual entende que a necessidade de flexibilizacdo e aprendizagem constantes,
materializada no discurso de competéncias, consiste em uma releitura da Teoria do Capital
Humano, que, no Brasil, esteve em voga nos anos 1950 e 1960, l6gica que, naquele momento,
segundo Barbaceli (2017), os documentos mundiais e a legislacdo nacional passavam a
apresentar, cada vez mais. Costa (2004), referenciada pela autora, destaca a amplitude global
que essas ideias alcancaram e a influéncia de organismos internacionais, como o Banco
Mundial, na definicdo de politicas que tém essa perspectiva, difundindo-se o lema do “aprender
a aprender”, enfatizado por instituicdes como a UNESCO e por documentos como os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) em quatro etapas: “aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser” (Brasil, 1999, p. 29-30).

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LBDN) (1996) inaugura,
conforme a autora, 0 processo de valorizacdo da nocéo de competéncias no cenario educacional
brasileiro. A partir dai, a Pedagogia das Competéncias € difundida nas redes de ensino e passa
a compor o0s objetivos da escola, além de estar presente em outros documentos oficiais, como
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Ao estabelecer relacdo entre o mercado de
trabalho, o profissional polivalente, as competéncias e a revolugdo tecnoldgica, a justificativa
dos PCN apresenta um novo conceito para o conhecimento e um novo papel para a educagéo

escolar:
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Um de seus efeitos é a exigéncia de um reequacionamento do papel da educacédo no
mundo contemporaneo, que coloca para a escola um horizonte mais amplo e
diversificado do que aquele que, até poucas décadas atras, orientava a concepgao e
construcéo dos projetos educacionais. N&o basta visar a capacitagdo dos estudantes
para futuras habilitagBes em termos das especializac@es tradicionais, mas antes trata-
se de ter em vista a formacdo dos estudantes em termos de sua capacitacdo para a
aquisicdo e o desenvolvimento de novas competéncias, em funcdo de novos saberes
que se produzem e demandam um novo tipo de profissional, preparado para poder
lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos e
processos. Essas novas relagfes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de
iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas
demandas para a escola. A educagao basica tem assim a fungao de garantir condic6es
para que o aluno construa instrumentos que o capacitem para um processo de
educacdo permanente (Brasil, 1997, p. 27-28).

Barbaceli (2017) destaca que, na legislacdo sobre educagdo, os termos “capacidades”,
“saberes” ¢ “habilidades” sdo complementares ¢ aparecem sobrepostos. Os PCN sdo um
exemplo, visto que, nas justificativas, citam as expressdes “desenvolvimento de capacidades”
e “competéncias”, embora, nos objetivos, salientem as capacidades:

A decisdo de definir os objetivos educacionais em termos de capacidades é crucial
nesta proposta, pois as capacidades, uma vez desenvolvidas, podem se expressar numa
variedade de comportamentos. [...] Assim, os objetivos se definem em termos de

capacidades de ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relagdo interpessoal e insercdo
social, ética e estética, tendo em vista uma formagdo ampla (Brasil, 1997, p. 47).

Para Campos (2004, p. 2), o fato de a noc¢éo de competéncias ter aparecido na legislacéo
educacional brasileira por intermédio do Estado, e ndo devido a uma ampla negocia¢do com 0s
sujeitos educacionais, é fundamental para que tal nocdo ocupe o nucleo do processo de
aprendizagem, tanto na reforma da Educacdo Basica, como no Ensino Técnico e
Profissionalizante, e apresente, para a educacdo escolar, o objetivo de formar sujeitos com
adaptabilidade social cada vez maior. Barbaceli (2017), por sua vez, entende que os documentos
nacionais e internacionais citados e suas propostas apresentam uma mesma base ideoldgica
neoliberal e que o desenvolvimento de competéncias € um dos fundamentos das propostas
educativas, tanto na esfera da formacéo profissional (inicial, continuada ou em servigo) quanto
na educacao fundamental.

O trabalho de Barbaceli (2017) parece-me 0 que mais se aproxima da pesquisa que
desenvolvi, embora adote a perspectiva da Analise do Discurso e da Teoria da Atividade,
diferentemente daquela por mim adotada. O estudo historico elaborado pela autora poderia ser
utilizado em minha pesquisa como base para refletir sobre a questdo das competéncias; porém,
como nédo parti da nogdo de “evolugdo”, e sim da nocdo de “emergéncia” do conceito de
competéncias na educagdo, considerando varias condi¢bes de possibilidade, a prépria

compreensdo da dimens&o histérica em Michel Foucault sustenta a importancia do trabalho que
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desenvolvi. Meu estudo dialoga com outros trabalhos ja realizados, selecionados por
apresentarem algum elemento que contribui com a reflexdo sobre a historicidade da adogéo do
conceito de competéncias na educacao.

Apols a pesquisa inicial, continuei buscando outros trabalhos, a partir de novos
descritores, a fim de aproximar-me de meu objeto de estudo, em movimentos sucessivos e sob
diferentes perspectivas. Em uma segunda busca no Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES,
utilizei os descritores “competéncias AND historia”. O operador “AND” foi utilizado para que
eu pudesse encontrar registros que contivessem ambos os termos, separados pelo operador. Essa
pesquisa apontou 704 resultados. Elaborei, entdo, uma relacdo de todos os trabalhos
encontrados, contendo titulo, autor, palavras-chave e o resumo. Procedi a uma leitura dos
titulos, novamente de modo a excluir aqueles mais distantes de minha pesquisa (utilizando os
mesmos critérios da primeira busca) e li resumos e palavras-chave daqueles que mais se
aproximaram, assim como fiz no primeiro movimento, ja descrito.

Dessa forma, dos 704 resultados obtidos, exclui um, que ndo tinha sua divulgacéo
autorizada, e 532 que eram anteriores a ativacdo da Plataforma Sucupira, 0 que gerou a
necessidade de busca nos bancos de Teses e dissertacGes de universidades especificas. Ainda
assim, ndo obtive acesso, totalizando 171 resultados. Realizei, entdo, a leitura dos titulos desses
trabalhos.

Exclui outros estudos por ndo guardarem pertinéncia com o tema, tratando, por exemplo,
sobre influéncia da familia no processo de escolarizacdo, educacdo de surdos, figura dos
professores em histérias em quadrinhos, representacfes do trabalho médico em salde da
familia, formacdo de professores em areas especificas, como a Educacdo Fisica, ou formacéo
ambiental, mediacdo no ensino a distancia, indicadores de qualidade na educacdo integral,
Educacao de Jovens e Adultos na perspectiva da Pedagogia das Competéncias (que caracteriza
a ja posta Pedagogia das Competéncias com olhar para a Educagdo de Jovens e Adultos).
Restaram trés trabalhos, que li de forma mais aprofundada, resultando nos dados expostos no
Quadro 2.



Quadro 2 - Trabalhos selecionados a partir do descritor “competéncias AND histéria”

QUADRO 02

TiTULO

Trabalhos selecionados a partir do descritor competéncias AND
historia.

COMPETENCIAS: A PEDAGOGIA DO “NOVO ENSINO MEDIO",

AUTOR/TIPOLOGIA

TESE DE SILVA, MONICA RIBEIRO DA, DEFENDIDA EM 1°./09/2003

Resumo

Atese ocupa-se do estudo da reforma curricular do Ensine Médio no Brasil, empreendida nos anos 90. Um
dos objetivos da tese €, portanto, o de investigar o significado que adquire a no¢ao de competéncias no
ambito das prescri¢des normativas. Com base na Teoria Critica da Sociedade, discute-se a hipdtese de que
a nogac de competéncias, no interior dos dispositivos normativos, comporta um carater instrumental e
operacional; esse cardter instrumental viabiliza, ainda, a sujeicdo da escola ac controle externo, seja no que
diz respeito a sua subordinacdo as prescricoes da politica local e internacional, seja em relacdo a sua
adaptacao a propaladas mudancas no mercado de trabalho.

Metodologia

Sao tomadas como objeto de analise as “Teorias da Competéncia”, em suas explicitagdes no campo da
psicologia da aprendizagem, nas vertentes piagetiana e condutista, e na linguistica de Noam Chomsky. Sao
analisadas as apropriacoes recentes dessas teorias pela Sociologia do Trabalho e pelo campo do Curriculo.

Principais Autores

Isambert-Jamati (1997); Perrenoud (2000)

TITULO

0S SENTIDOS DE COMPETENCIA NO IDEARIO EDUCACIONAL BRASILEIRO: A
HIPERSUBJETIVAGAO DO INDIVIDUO COMO FORMA DE SUBMETE-LO
AOS ORDENAMENTOS DO CAPITAL.

AUTOR/TIPOLOGIA

TESE DE SILVA, DENSON ANDRE PEREIRA DA, DEFENDIDA EM 22/12/2014

Resumo

Este trabalho tem como objetivo, a partir do levantamento das condicdes socio-historicas e idecldgicas da
década de 1990, investigar os sentidos atribuidos ao termo competéncias no idedrio educacional brasileiro.
Segundo o autor, 0 uso desse termo na educacdo brasileira aponta para uma mudanca de paradigma para
0s processos educacionais, sobretudo no que concerne a passagem do discurso tradicional sobre
educagdo para o discurso “moderno” das competéncias. Sua introducac no campo educacional brasileiro
estd diretamente relacionada as transformacgdes do mundo do trabalho apés o surgimento de novos
modelos produtivos do capital em decorréncia do esgotamento do fordismo.

Palavras-chave

Discurso; competéncias, educacéo.

Metodologia

0O trabalho utilizou os seguintes procedimentos metodoldgicos: 1°) a pesquisa bibliografica, buscando
obras de alguns estudiosos da drea de Educagao que trabalham a partir do conceito de competéncia em
uma perspectiva critica, a exemplo de Ramos, Ropé e Tanguy, Dolz, Duarte, entre outros; e 2°) a analise
discursiva dos documentos da legislacao educacional brasileira, tomando por base a teoria de Pécheux.

Principais Autores

Ropé e Tanguy (2004); Ramos (2006); Duarte (2000)

TITULO

FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR:
DIRETRIZES CENTRAIS.

AUTOR/TIPOLOGIA

DISSERTAGAO DE SILVA, VANESSA MARIA COSTA BEZERRA, DEFENDIDA EM 19/02/2020
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Resumo Este estudo analisou os fundamentos pedagdégicos da BNCC (2018). O problema central da pesquisa partiu
das seguintes indagacdes: 1- Quais sao os fundamentos pedagdgicos da BNCC? 2- Quais sao as diretrizes
centrais desses fundamentos? 3- Qual formacao discente a BNCC quer instaurar nas escolas de Educagao
Bésica? Para responder, a pesquisadora efetivou, com base na perspectiva qualitativa, um estudo analitico
de base documental, cuja referéncia tedrica foram os seguintes autores: Harvey (2008), Didgenes (2014),
Cury (1998; 2000; 2002; 2003; 2018), Saviani (1998; 2004), Ramos (2001) e Frigotto (2006; 2010). O marco
normativo da pesquisa encontra-se na terceira Lei da Educacdo Brasileira (Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional/LDB n. 9.394, de 20/12/1996), que regulamentou os PCN/1997, as DCN/1998; 2010, os
PNE/ 2001-2011; 2014-2024 e a BNCC (2018).

Palavras-chave BNCC, Estado Neoliberal; politicas educacionais; competéncias; educagao integral.

Metodologia 0 estudo utilizou como método o materialismo histérico-dialético, a fim de compreender os movimentos
e as contradicoes em que a BNCC (2018) se insere, considerando as seguintes categorias: Estado Neoliberal,
Politicas Educacionais, Competéncias e Educacdo Integral.

Principais Autores Harvey (2008); Ramos (2001); Frigotto (2006; 2010); Perrenoud (1999; 2000)

Fonte: Elaboragao minha (2023).

O primeiro trabalho mapeado foi o de Silva (2003), Competéncias: a pedagogia do
“Novo Ensino Médio”. Em uma das se¢des do trabalho, a autora apresenta a raiz da nocao de
competéncias, como o tecnicismo e a pedagogia por objetivos, expondo também um breve
histérico da constituicdo do modelo de competéncias nas proposi¢cdes de formacao,
correlacionando-as as mudancas do mundo do trabalho. Destaca as reformas curriculares
nacionais, especialmente a definicdo do Novo Ensino Médio, sob a perspectiva da terceira
revolucdo técnico-industrial e informatica.

A autora, citando Isambert-Jamati (1997), aproxima-se do termo “competéncia” a partir
de sua etimologia. Historicamente, o termo apresenta o sentido que mantinha na Idade Média,
na linguagem juridica, e, depois, na Franga, como sinbnimo de capacidade reconhecida em
determinada matéria, sendo também associada ao termo “competi¢io”. E a partir das “provaveis
origens e significados da no¢do de competéncias” (Silva, 2003, p. 25) que a autora intentou
compreender a formagao que se pretende no Novo Ensino Médio. Silva parte das “teorias da
competéncia”, em suas explicitagdes no campo da Psicologia da Aprendizagem, citando em
especial a Teoria Psicogenética de Jean Piaget, que evidencia a ideia de competéncia cognitiva,
e da Teoria da Sintaxe, de Noam Chomsky. Segundo a autora, essas teorias estdo pressupostas
nos sistemas de avaliacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), quando preveem a avaliacdo a partir de uma matriz de

competéncias. A autora correlaciona as teorias da competéncia ao tecnicismo (anos 1970, nos
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Estados Unidos), base da “pedagogia por objetivos”, como referéncia na investigagdo,
contemporaneamente, das fontes da nogéo de competéncias. Assim, ela destaca a ideia de que
essa nocao é portadora de uma concepg¢do instrumental da formagdo humana, presente nos
dispositivos normativos da reforma curricular no Brasil.

Outro ponto que a autora destaca é a apropriacdo das teorias da competéncia por
vertentes da Sociologia do Trabalho e do Curriculo, manifesto nas tendéncias atuais de
educacdo profissional, no ambito da Economia e da Sociologia do Trabalho: “Esta ¢ a origem
de fato aparente e manifesta em muitos dos enunciados da reforma curricular” (Silva, 2003, p.
29). Ela ainda salienta:

As discussdes sobre a formagdo para o trabalho, muitas delas recorrendo as mudancas
na economia mundial, em especial as transformagdes tecnoldgicas e organizacionais
no processo de producdo, tém estado presente [sic] nas prescricdes que visam a
mudanga no “paradigma curricular”: de um curriculo organizado com base em saberes

disciplinares para um curriculo organizado com base na defini¢cdo de competéncias a
serem desenvolvidas pelos alunos (Silva, 2003, p. 30).

A autora também demarca, em sua analise, a Sociologia do Curriculo, citando os estudos
de Perrenoud e a ja referida Teoria Psicogenética de Jean Piaget, como referenciais para o
curriculo em uma abordagem por competéncias.

O segundo trabalho selecionado foi Os sentidos da competéncia no ideario educacional
brasileiro: a hipersubjetivacdo do individuo como forma de submeté-lo aos ordenamentos do
capital (Silva, 2014), tratando dos sentidos atribuidos ao termo na educacdo brasileira e
apontando uma mudanca do discurso tradicional sobre educagao para o discurso “moderno” das
competéncias. O autor ressalta a importancia das ideias de Piaget para a pedagogia tecnicista,
citando Duarte (2001), e destaca, na legislacdo nacional, especialmente a que regula o Novo
Ensino Médio, 0 uso do termo “competéncias”, no plural, como habilidades, remontando aos
pré-construidos neoliberais do “aprender a aprender” e do “aprender a fazer”, e referenciando
0 documento de Delors (1996), ja mapeado nesta pesquisa.

O terceiro trabalho, intitulado Fundamentos pedagdgicos da Base Nacional Comum
Curricular: diretrizes centrais (Silva, 2020), parte da l6gica de competéncias instituida na
legislagdo, correlacionando-a as mudangas do mundo do trabalho. Destaco que esse trabalho
apresenta os antecedentes histéricos da BNCC e suas diretrizes centrais, como a Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, em 1990, como ponto de partida
da politica neoliberal para a educag&o brasileira. A autora cita as normativas (PNE 2001-2011,
2014-2024) concretizadas pela aprovacdo da BNCC (2018), que, por sua vez, centra-se no

desenvolvimento de competéncias, interrelacionando-o a reforma trabalhista (Lei n. 13.467, de
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13 de julho de 2017). Ao menos de forma superficial, ndo percebi conexdes com o tema de
minha pesquisa, no sentido de buscar a emergéncia das competéncias, mesmo quando
fundamentam determinada forma de se conceber o curriculo. O trabalho foi selecionado por sua
contribuicdo historica e, a partir disso, cruzado com as demais pesquisas que selecionei.

Finda essa parte da busca, como terceiro movimento, empreguei o descritor “pedagogia
das competéncias” no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES, que revelou 89 resultados.
N&o obtive acesso a 64 desses trabalhos, pois eram anteriores a Plataforma Sucupira. Dos 25
restantes, exclui, ainda, os trabalhos que ja partiam da l6gica das competéncias nos curriculos,
especialmente na BNCC, uma vez que ndo discutiam a emergéncia da no¢do de competéncias
na legislacéo, apesar de, em sua maioria, abordarem as ideologias e 0s interesses que perpassam
a formulacdo das leis alicercadas na Pedagogia das Competéncias. Exclui também outras
pesquisas, cuja tematica ndo era pertinente a deste estudo, ou que se referiam a aspectos
especificos da formacdo, ou, ainda, que tratavam da contextualizacdo da reforma educacional
neoliberal da educacdo, sem se ocuparem da historicidade da Pedagogia das Competéncias.
Novamente, tabulei os quatro trabalhos selecionados por titulo, resumo e metodologia,

conforme o Quadro 3.
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Quadro 3 - Trabalhos selecionados a partir do descritor “pedagogia das competéncias”

. : o : «G)”
QUADRO 03 Trabalhos selecionados a partir do descritor “pedagogia das
competéncias’.
TiTULO A PROPOSTA PEDAGOGICA DE PHILLIPE PERRENOUD: FUNDAMENTOS FILOSOFICOS ‘

DA PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS.

AUTOR/TIPOLOGIA

DISSERTACAO DE MACHADO, JOAO CARLOS BERNARDO, DEFENDIDA EM 1°./07/2007 ‘

Resumo

Na sociedade contemporaneg, a ciéncia foi consagrada como uma visdo cultural nova e fundamental para
responder sobre o real, a partir da eleicdo de um conjunto de atitudes que variam de acordo com o
contexto no qual se manifesta. Para justificar os argumentos que defendem uma verdade pela certeza que
a prética estabelece, a contemporaneidade deu destaque, além da filosofia analitica, a uma pedagogia que
se expressa como a Unica justificativa palpavel capaz de conduzir o sujeito ao saber cientifico e a autono-
mia social: a pedagogia das competéncias.

Metodologia

Pesquisa tedrico-bibliografica.

Principais Autores

Phillipe Perrenoud (1999;2000)

TITULO

O CARATER COLETIVO DO DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS E AS
POSSIBILIDADES DA RELAGAO ENTRE TRABALHO, EDUCAGAO E ESCOLA.

AUTOR/TIPOLOGIA

DISSERTACAO DE LIMA, MARCELO NUNES DE, DEFENDIDA EM 22/12/2006 ‘

Resumo

Realizou-se uma pesquisa documental, em que se analisaram os documentos oficiais e legislagao sobre a
educacao no pais, e constatou-se que o discurso da educagao como formagao para o trabalho sempre
esteve presente, desde o inicio da década 30 do século XX, com a primeira legislacao educacional, até a Lei
n. 9394/96 (LDB). No discurso oficial, constata-se que a competéncia vem sendo considerada como um
atributo individual do trabalhador, atribuindo a esta um carater subjetivo. Nessa perspectiva, 0 modelo
vigente da pedagogia das competéncias, por desconsiderar o carater social da subjetividade, ndo pode
formar o individuo como um todo e o tornar um sujeito consciente de seu processo educacional e produti-
VO.

Palavras-chave

Discurso; competéncias; educacao

Metodologia

Ametodologia de pesquisa se deu da seguinte forma: levantamento do histérico da legislagdo da educagao
brasileira a partir da década de 30 do século XX; estudo da relacao educacao e trabalho, considerando esse
historico e identificando seus avancos e recuos no que se refere a formacao do trabalhador; estudo dos
documentos oficiais que regulamentam a educacao no Brasil: Diretrizes Curriculares do Ensino Médio e
Parametros Curriculares do Ensino Médio; analise de autores que discutem a competéncia no Ensino
Médio.

Principais Autores

Silva (2003); Piaget (1975)

TITULO

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: UMA ANALISE A PARTIR DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA.

AUTOR/TIPOLOGIA

DISSERTACAO DE JOHANN, RAFAELA CRISTINA, DEFENDIDA EM 1°./07/2021 J

Resumo

Nesta dissertacao, nos debrucamos na investigacao das ideologias e dos interesses que perpassam a
formulagdo de uma BNCC alicergada na Pedagogia das Competéncias, a qual tem como principais patroci-
nadores diversos grupos privados. Este estudo constatou que a BNCC, fundamentada na Pedagogia das
Competéncias, promove o esvaziamento do curriculo frente aos conteldos cientificos, filoséficos e
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artisticos em suas formas mais desenvolvidas, formando individuos despolitizados, com conhecimentos
minimos, que podem vir a tornar-se unicamente trabalhadores desvalorizados com fungao adaptavel e
técnica, sem condicdes de organizar o pensamento por conceitos a partir da realidade objetivada.

Palavras-chave Base Nacional Comum Curricular; Pedagogia das Competéncias; Pedagogia Histérico-Critica

Metodologia Trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental de natureza bésica e descritiva, fundamentada na
Pedagogia Histérico-Critica (PHC), que se materializa fidedignamente no Materialismo Histérico-Dialético.

Principais Autores Bessa (2011); Cool (2001); Perrenoud (1999); Ramos (2006); Saviani (2019)

TiTULO A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS NO BRASIL E NO MEXICO: A TENSAO ENTRE
GLOBAL X LOCAL A PARTIR A TEORIA DECOLONIAL (2013 A 2019).

AUTOR/TIPOLOGIA TRABALHO APRESENTADO NO EVENTO | SIPPE ACAFE, DE MACEDO, BARBARA, E LAMAR,
ADOLFO RAMOS, EM 14/02/2022

Resumo A intencionalidade desse trabalho é trazer reflexdes preliminares sobre o didlogo entre as construcdes
epistemoldgicas e politicas das Pedagogias Decoloniais, Pedagogia do Movimento (MST) e a Educagao do
Campo no Brasil. Percebemos que as pedagogias em movimento, sejam as Pedagogias Decoloniais, a
Pedagogia do Movimento do MST e a Educagdo do Campo como reflexdes praxicas do giro decolonial,
partem da resisténcia dos povos do campo ao jugo neocolonial, neoliberal capitalista e antidemocratico.

Palavras-chave Pedagogia das Competéncias; global x local; reformas educacionais; Teoria Decolonial; Educagdo Compara-
da; Epistemologia

Metodologia A metodologia é de natureza qualitativa e se constitui como uma revisao bibliografica.

Principais Autores Ramos (2002); Frigotto (2005; 2006; 2009); Saviani (2007)

Fonte: Elaboragao minha (2023).

O primeiro trabalho selecionado nesta parte da busca foi A proposta pedagdgica de
Phillipe Perrenoud: fundamentos filosoficos da pedagogia das competéncias, de Jodo Carlos
Bernardo Machado (2007). Para Perrenoud (2000), o bom funcionamento do processo de
aprendizagem no sistema educacional requer a formacao continua do aluno, organizada pela
atualizacdo dos saberes e pela construgdo de novas competéncias (capacidade de agir
eficazmente, por diversos recursos cognitivos, em determinada situacdo), o que demanda
também o desenvolvimento rigoroso da reflexéo sobre a pratica docente no processo de ensino-
aprendizagem. Bernardo Machado (2007) preocupa-se em investigar o significado das
competéncias, da préatica pedagdgica e do conhecimento construido na acéo.

O segundo trabalho selecionado foi de Marcelo Nunes de Lima, intitulado O carater
coletivo do desenvolvimento de competéncias e as possibilidades da relacdo entre trabalho,

educacéao e escola (2006). Ao abordar o conceito de competéncias, o autor afirma que a obra A



56

epistemologia genética, de Jean Piaget (1970) ja discutia o termo quando mencionava a
formagdo do individuo. Com base em Piaget, o autor da dissertacéo explica:
A principal nocdo piagetiana que sustenta a ideia de que se trata de uma teoria da
competéncia € a de esquemas de regulacdo. Os esquemas de regulacdo, bem como as

estruturas deles resultantes, estariam reunidos no organismo e derivam da relagdo
entre este e 0 meio ambiente (Piaget apud Silva, 2003, p. 75).

O terceiro trabalho, Base Nacional Comum curricular: uma analise a partir da
pedagogia historico-critica (Johann, 2021), procurou realizar uma analise conceitual da BNCC,
para contrapor os fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica e da Pedagogia das
Competéncias, a partir de uma pesquisa bibliografica e documental, fundamentada no
materialismo historico-dialético. Entre as contribui¢des desse trabalho, interessa ao meu estudo
a pesquisa sobre ideologias e interesses que perpassam a formulagdo da BNCC, alicercada na
Pedagogia das Competéncias. Na dissertacdo, Johann contextualiza a reforma educacional
neoliberal da educacdo e aponta documentos internacionais que antecederam a elaboracao da
Base. O trabalho, entretanto, ndo se ocupa de pesquisar a historicidade da Pedagogia das
Competéncias.

O quarto trabalho selecionado foi o de Macedo e Lamar (2021), A Pedagogia das
Competéncias no Brasil e no México: a tensdo entre global x local a partir da Teoria
Decolonial (2013 a 2019). Um de seus objetivos foi apresentar concepcdes e tensdes presentes
nas reformas educacionais que adotaram a Pedagogia das Competéncias. O terceiro capitulo do
trabalho apresenta uma secéo intitulada A origem do conceito (do termo “competéncias”)
(Macedo; Lamar, 2021, p. 49-51). Os autores afirmam que a década de 1970 significou a crise
do capitalismo mundial, invertendo a base do processo de producéo taylorista-fordista para a
base toyotista (Saviani, 2007): “O novo modelo exigiu novas ‘competéncias’ para a estrutura e
formato da educag¢dao” (Macedo; Lamar, 2021, p. 49). Tal contexto foi apontado por Saviani
(2007) como a Teoria do Capital Humano, atrelada a principios como o da racionalidade, o da
eficiéncia e o da produtividade, porém com uma nova significancia. O termo “capital humano”
surge na década de 1950 e, nas décadas de 1960 e 1970, segundo Macedo e Lamar (2021),
aparece no campo educacional. Os autores citam, ainda, pesquisadores como Frigotto (2005;
2006; 2009) e Ramos (2002), os quais afirmam que a utilizacdo da Teoria do Capital Humano
na Educacéo faz parte de uma nova economia global, relacionada as transformac@es neoliberais
da década de 1990, em que “a falsa liberdade de escolha individual e a responsabiliza¢do do
trabalhador por sua empregabilidade traz consigo a obrigatoriedade do desenvolvimento de

competéncias reconhecidas para a qualidade total” (Macedo; Lamar, 2021, p. 50).
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Os pesquisadores ndo se ocupam da emergéncia do termo na area da Educacdo e nem
fora dela. Contextualizam historicamente as reformas educacionais de inspiragdo neoliberal,
relacionando-as a Teoria do Capital Humano, mas, assim como ocorreu em outros trabalhos,
ndo averiguam como o conceito vai sendo engendrado.

Realizando a leitura de todos os trabalhos selecionados ao longo dos trés movimentos
anteriores, busquei entender o que tem sido dito no meio académico sobre o tema voltado a
Pedagogia das Competéncias; em que campos epistemoldgicos as pesquisas foram feitas (&reas
da Educacdo, da Administracéo, da Psicologia, da Sociologia do Trabalho e do Curriculo e da
Psicologia da Aprendizagem), percebendo conexfes com o objeto deste estudo, limites do que
tem sido estudado, entre outros aspectos. Ao refinar as pesquisas, observei se os resultados
apresentavam as discussdes considerando os engendramentos entre o tema e a racionalidade
neoliberal, o que esta de acordo com minha abordagem. Por fim, voltei o olhar as teorizacGes e
as epistemologias que davam aporte aos estudos feitos, bem como as metodologias adotadas.

Os trabalhos que selecionei para andlise foram lidos integralmente, pois abordavam a
organizacao de competéncias como ldgica da organizagdo curricular e da formacao docente, a
partir da discussao sobre o sentido da incorporacdo dessa ldgica em propostas da Educacéo
Basica, e continham elementos que permitiam a busca pela historicidade da adocdo dessa
perspectiva. Esses trabalhos, de uma forma ou de outra, apresentavam o enfoque por
competéncias na formagéo de alunos e professores como algo posto, conforme um regime de
verdade que coloca esse enfoque a servico do sistema empresarial neoliberal, porém sem
discutir como ou de onde emerge o conceito de competéncias na Educacdo, sendo a partir de
uma abordagem linear e historica.

Mesmo quando hé elementos de historicidade nos trabalhos selecionados, evidenciando,
por exemplo, a origem do conceito de competéncias, isso ndo é feito a partir da perspectiva que
adoto, e isso revela que o método genealdgico na analise dos documentos é um elemento que
contribui para o ineditismo de minha proposta, ao enfocar o tema das competéncias. A respeito
do método genealdgico, demonstrarei, mais adiante, em se¢édo especifica, a complexidade da
analise e o diferencial de, ao adotar essa ferramenta de trabalho, construir a partir do que ja é
dito sobre o tema. A compreensédo de que o Unico a priori € 0 a priori histérico, de que € preciso
compreender as condic¢des de possibilidade da emergéncia da nogdo de competéncias na area
da Educacéo e de que o neoliberalismo ndo é uma ideologia, mas uma racionalidade que afeta
profundamente nossos modos de ser e de estar no mundo, fazem com que este estudo se

diferencie dos demais, mapeados no estado da arte.
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Importa dizer que esse movimento investigativo também buscou rastrear, nas pesquisas
selecionadas, documentos potenciais para a composicao da analise documental. Os trabalhos
também apontaram referenciais teoricos e metodoldgicos que contribuiram com a investigacao
que aqui proponho. Dessa forma, fui registrando os principais autores citados nos trabalhos

encontrados, consolidando a busca no quadro abaixo.
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Quadro 4 - Sintese dos principais autores selecionados no Banco de Teses e Dissertacoes
da CAPES, a partir dos descritores “competéncias”, “competéncias AND histéria” e
“pedagogia das competéncias”

Sintese dos principais autores selecionados no Banco de Teses e '
Dissertacoes da CAPES, a partir dos descritores “competéncias’, °?
competéncias AND histéria e “pedagogia das competéncias”. =

QUADRO 04

Mulder, Weigel e Collins (2007) - Artigo
SINOPSE:

Este texto € uma continuagao da revisao descritiva de Weigel, Mulder e Collins em relagao ao uso do
conceito de competéncia no desenvolvimento da educagdo e da formagdo profissional na Inglaterra, na
Franca, na Alemanha e nos Paises Baixos. A analise também aponta as teorias e criticas mais importantes
sobre 0 uso do conceito de competéncias nos estados mencionados.

Marise Nogueira Ramos

APEDAGOGIA DAS
COMPETENCIAS:

autonomia ou adaptacao?

Ramos (2001) - Livro
SINOPSE:
O livro abriga um estudo aprofundado do conceito de competéncia. A autora destaca o deslocamento

conceitual no campo das relagdes educativas, caracterizado pela negagéo do conceito de qualificagdo e
pela ascensdo do conceito de competéncia, este Ultimo como regulador das praticas e projetos educativos.

Afonso Fleury
Marie Tereza Leme Fleury

"

Estratégias

Empresariais

e Formagao de

Competéncias
Um Quebra-cabega

Caleidoscépico da
Indistria Brasileira

igso
Revista ¢ Ampliada

Fleury; Fleury (2001) - Livro
SINOPSE:

0O objetivo deste livro € compreender o processo de reestruturacdo produtiva pelo qual passa a industria
brasileira. A imagem usada pelos autores, da montagem de um quebra-cabega com a estrutura de um
caleidoscopio, ilustra a complexidade e a dinamica desse processo - a cada vez que se chega a uma figura,
um novo movimento acontece, e a figura assume novos contornos.

TR

S4; Paixao (2015) - Artigo
SINOPSE:

Este artigo apresenta, como principal objetivo, contribuir, por meio da analise reflexiva de perspectivas
avangadas, a partir de diferentes autores, para a clarificagao da nogdo de competéncia, assumindo uma
perspectiva integrada e sistémica do conceito.

SA, Patricia; PAIXAO, Fatima. Contributos para a clarificacao do conceito de competéncia
numa perspectiva integrada e sistémica. Revista Portuguesa de Educagdo, CIEd -
Universidade do Minho, v. 26, n. 1, p. 87-114, 2015.
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Jonnaert, Ettayebi, Defise (2010) - Livro
SINOPSE:

Este livro reforca a ideia de que a principal questao em educagdo esta na qualificacdo tanto do corpo
docente quanto do curriculo, principalmente no que se refere a qualidade das formagées.

Perrenoud (2013) - Livro
SINOPSE:

Esta obra propde uma discussdo sobre o papel da escola no desenvolvimento de competéncias.

CONSTRUR

AS COMPETENCIAS
DESDE A ESCOLA

Pilippe Perrenoud

Perrenoud (1999) - Livro
SINOPSE:

Conforme esta obra, 0 sucesso na escola ndo é um fim em si mesmo. Além de cada aprendizado preparar
para etapas subsequentes do curriculo escolar, o aluno deveré ser capaz de mobilizar suas aquisicoes
escolares fora da escola, em situages diversas, complexas, imprevisiveis. Hoje, essa preocupagao €
expressa no que se costuma chamar de problematica da transposicdo didatica ou de construgdo de
competéncias. O autor aborda, no livro, as perspectivas e as limitagdes em préticas de sala de aula, a
construcao das competéncias e a transposicao didatica.

Picidnacio
daEducacags
Profissianal

Ramos (2009) - Artigo
SINOPSE:
Uma das defini¢des de competéncia comumente empregadas considera-a como o conjunto de conheci-

mentos, qualidades, capacidades e aptidoes que habilitam o sujeito a discussao, a consulta, a decisao
frente a tudo o que concerne a um oficio, supondo conhecimentos teéricos fundamentados.

RAMOS. Marise Nogueira. Pedagogia das competéncias. In: PEREIRA, Isabel Brasil; LIMA,
Julio César Franga de. Diciondrio da Educagéo Profissional em Saudde. 2. Ed. Ver. E ampl.
Rio de Janeiro: FIOCRUZ, 2009.
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Campos (2004) - Artigo
SINOPSE:
De acordo com a autora, a reforma da formacdo dos professores da Educagdo Basica, que vem sendo

implementada pelo Estado brasileiro desde o final da década de 1990, imprime uma nova légica aos
processos formativos, em especial pela centralidade atribuida a nogao de competéncias.

CAMPOS, Roselene Fatima. A formagao por competéncias e a reforma da formacao de
professores. Revista Teias: Rio de Janeiro,ano 5, n. 9-10, jan./dez. 2004.
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Zorzal (2006) - Tese
SINOPSE:

As propostas ultraliberais de transformacdes inexoraveis a educagdo e ao trabalho no final do século XX
reeditam, pelo discurso da competéncia, argumentos e propostas equivalentes aos discursos dominantes
em circunstancias de transformagao e crise capitalista, entre o século XIX e 0 XX.

T T TR

Costa (2004) - Artigo
SINOPSE:

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), foi instituido, em 1998, com o objetivo fundamental de avaliar

o0 desempenho dos alunos, ao término da escolaridade basica, para aferir desenvolvimento de competén-
cias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania.

COSTA, Claudio Fernandes da. O Enem e o desenvolvimento de competéncias no contexto

da educagdo para o trabalho e a cidadania. Revista Teias, Rio de Janeiro, ano 5, n. 9-10,
jan./dez. 2004.

Saberes e
competéncias

¥ e de tain e 24 excols & m3 erepre

Frangoise Ropeé
Lucie Tanguy
Ovgs )
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Isambert-Jamati (1997); Ropé e Tanguy (2004) - Livro
SINOPSE:

Partindo do pressuposto de que a utilizagdo acritica e racionalista dos conceitos e das palavras pode ocultar
as relagdes sociais que estdo por tras delas, os autores buscam discutir sentidos e significados dos novos
conceitos de saberes e competéncias, inserindo-os em um contexto social e procurando entender as
causas que apontam para sua atual utilizacdo na escola e na empresa.
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Delors (1996)
SINOPSE:

Educagdo: um tesouro a descobrir abrange os avangos adquiridos no decorrer do século XX e langa
perspectivas em todos aspectos, para a coletividade num mundo globalizado. E um alerta dos problemas
causados pelos desniveis da Educacao entre o Terceiro Mundo e os poderosos blocos econdmicos. O livro
contém uma visao da pessoa humana em sua totalidade e encerra com artigos de especialistas sobre o
tema, numa visdo cultural e multicultural.

i8hilippe Perrenoud

Perrenoud (1999; 2000)
SINOPSE:

Embora o autor reconhega a impossibilidade de um inventario definitivo de competéncias, argumenta que
a discussao genebrina de 1996 foi suficiente para definir 10 grandes familias, a saber: Organizar e dirigir
situacdes de aprendizagem; administrar a progressao das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacao; envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em
equipe; participar da administracdo da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias;
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao; administrar sua prépria formacao continua.

Fonte: Elaboracao minha (2023)

2.2.1.2 Segunda porta de entrada de composicao da empiria

Apos esses trés movimentos, inicio o que aqui denomino “segunda porta de entrada” de

composi¢do da empiria, a partir da identificacdo e do registro para anélise de outros documentos

que chegaram indiretamente até mim. Em outros termos, ndo foram fruto da pesquisa direta nos

bancos de pesquisa, mas advieram da leitura das pesquisas e de outras leituras que realizei na

area. Observei a empiria dos trabalhos selecionados nos movimentos, referéncias, autores e

documentos outros, citados por eles, e mapeei, bem como as leituras prévias realizadas por

mim. Considerei esses documentos como rastros e, assim, igualmente os tabulei, pois poderiam

enriquecer o corpus empirico de minha pesquisa.
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2.2.1.2.1 “A gestdo de competéncias gerenciais: a contribui¢do da Aprendizagem

Organizacional” (Bitencourt, 2001)

O primeiro desses documentos foi a Tese de Claudia Bitencourt (2001), intitulada A
gestdo de competéncias gerenciais: a contribui¢cdo da Aprendizagem Organizacional. A autora
estuda o termo na area da Administracdo, especialmente com foco na Aprendizagem
Organizacional, o que é de grande valia para esta Tese, principalmente em razdo do tema
voltado ao empresariamento da educagdo. A pesquisa em questdo busca levantar algumas
consideracOes acerca da gestdo de competéncias, visando a contribuir para o processo de
mudanca organizacional das empresas, por meio do desenvolvimento de competéncias feito a
partir da aplicacdo dos conceitos e principios da Aprendizagem Organizacional. Segundo a
autora, essa abordagem favorece aspectos coletivos, interacdo entre as pessoas e estratégias
organizacionais que privilegiam tanto o desenvolvimento de competéncias como um fator de
mudanca organizacional como a Aprendizagem Organizacional, aspecto facilitador do processo
de desenvolvimento de competéncias (Bitencourt, 2001).

A Tese de Claudia Bitencourt tem por objetivo identificar e analisar a construcdo de
competéncias gerenciais a partir da revisdo bibliogréfica e da pesquisa de campo. E a revisio
bibliogréfica que ganha importancia em meu estudo, pois a autora apresenta, no segundo
capitulo, o surgimento e a evolugdo de conceitos (Bitencourt, 2001, p. 25), esclarecendo que 0
termo, apesar de ndo ser novo, abrange uma diversidade de conceitos. Essa parte, destinada a
historicidade do conceito de competéncias, foi um importante ponto de partida e revelou pistas
gue ajudaram a compor a materialidade desta pesquisa.

Ainda de acordo com Bitencourt (2001), no fim da Idade Média (como outros autores
também apontam), a expressdo ‘“competéncia” era associada, basicamente, a linguagem
juridica, como a capacidade de apreciar e julgar certas questdes. A autora destaca:

No contexto gerencial, o conceito de competéncia comegou a ser construido com
Richard Boyatzis. Segundo Wood e Payne (1998, p. 23), “Boyatzis foi a primeira
pessoa a usar o termo competéncia. Seu livro, The Competent Manager: a Model for

Effective Performance iniciou o debate acerca do tema competéncias” (Bittencourt,
2001, p. 25).

O referido modelo de Boyatzis baseia-se na explicitacdo de 21 atributos que norteiam a
construcdo de um perfil ideal de gestor. O quadro a seguir, construido por Bitencourt (2001, p.

26) sintetiza esse construto.



Quadro 5 - As 21 competéncias de Boyatzis

QUADRO 05

As 21 competéncias de Boyatzis.

METAS E GESTAO PELA ACAO

2.

3.

&,

Orientagdo eficiente

Produtividade

Diagnostico e uso de conceitos

Preocupacao com impactos (proatividade)

LIDERANCA

7.

Autoconfianca

Uso de apresentagoes orais

Pensamento légico

Conceitualizacdo

RECURSOS HUMANOS

12.

Uso de poder socializado

Otimismo

Gestdo de grupo

Autoavaliago e senso critico

DIREGCAO DE SUBORDINADOS

14.

Desenvolvimento de outras pessoas

Uso de poder unilateral

Espontaneidade

FOCO EM OUTROS CLUSTERS

17.

18.

Autocontrole

Objetividade perceptual

Adaptabilidade

Preocupacao com relacionamentos proximos

CONHECIMENTO ESPECIALIZADO ||

20.

21.

Meméria

Conhecimento especializado

Fonte: Adaptado de Wood e Payne, 1998 (Bitencourt, 2001, p. 26).
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Os principais autores referenciados por Bitencourt, ao citar os conceitos de competéncia,

foram sintetizados no quadro a seguir, servindo como fontes/materialidade desta pesquisa.

Quadro 6 - Conceitos de competéncias

=N
QUADRO 06 | Conceitos de Competéncias. |E‘|
AUTOR CONCEITO ENFASE
1 Boyatzis “Competéncias sao aspectos verdadeiros ligados a natureza humana. Sa0 comportamen- | Fermagao,
® (1982,p.23) tos observaveis que determinam, em grande parte, o retorno da organizagéo”. comportamentos,
resultados.
2 Boog “Competéncia ¢ a qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer | Aptiddo, valores,
P eterminada coisa; significa capacidade, habilidade, aptiddo e idoneidade”. ormagao.
*  (199,p.76) d inada coisa; signifi idade, habilidad| iddo e idoneidade” i 3
3 Spencer; “A competéncia refere-se a caracteristicas intrinsecas ao individuo que influencia e serve | Formagao, resultado.
®  Spencer de referencial para seu desempenho no ambiente de trabalho”.
(1993, p.9)
4 Sparrow; “Competéncias representam atitudes identificadas como relevantes para a obtengdo de | Estratégias, agdo,
*  Bognanno alto desempenho em um trabalho especifico, ac longo de uma carreira profissional,ou no | resultados.
(1994, p. 3 contexto de uma estratégia corporativa”.
5 Moscovicci “0 desenvolvimento de competéncias compreende os aspectos intelectuais inatos e | Aptiddo, agdo.
* (1994, p.26) adquiridos, conhecimentos, capacidades, experiéncia, maturidade. Uma pessoa compe-
tente executa acdes adequadas e habeis em seus afazeres, em sua drea de atividade”.
6 Cravino “As competéncias se definem mediante padrdes de comportamentos observaveis. Sdoas | Acdo, resultados.
* (1994, p.761) causas dos comportamentos, e estes por sua vez, sio a causa dos resultades. E um fator
fundamental para o desempenho”.
7 Parry “Um agrupamento de conhecimentos habilidades e Atitudes correlacionades, que afeta | Resultado, formagao.
* (199, p. 48) parte consideravel da atividade de alguém, que se relaciona com o desempenhao, que
pode ser medido segundo padrdes preestabelecidos, e que pode ser melhorado por meio
de treinamento e desenvolvimenta”.
Sandberg “A nocao de competéncia é construida a partir do significado do trabalho. Portanto, ndo | Formacéo, interacao.
8 G p p G G
* (1996, p. 4T implica exclusivamente na aquisi¢ao de atributos”.
9 Bruce “Competéncia € o resultado final da aprendizagem”. Aprendizagem
* o (1996,p.6) Individual,
autodesenvolvimento.
10 Le Boterf “Competéncia & assumir responsabilidades frente a situaces de trabalho complexas | Mobilizagao, acao.
* 1997, p.267) buscando lidar com eventos inéditos, surpreendentes, de natureza singular”.
n Magalhdes “Conjunto de conhecimentos, habilidades e experiéncias que credenciam um profissional | Aptiddo, formagao.
* et al. (1997, p. 14 a exercer determinada fungao”.
p ¢
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12 Perrenoud ‘A nocao de competéncia refere-se a praticas do quotidiano que se mobilizam através do | Formagao, acao.
®  (1998,p.1) saber baseado no senso comum e do saber a partir de experiéncias”.
13 Durand “Conjuntos de conhecimentos, habilidades e atitudes interdependentes e necesséarias a | Formacao, Resultados
® (1998 p.3) consecucao de determinado proposito”.
14 Hase et al. “Competéncia descreve as habilidades observaveis, conhecimentos e atitudes das pessoas | Acao, resultado.
® (1998 p.9) ou das organizagdes no desempenho de suas fungdes [..] A competéncia é observavel e
pode ser mensurada por meio de padroes”.
15 Dutraetal. “Capacidade da pessoa gerar resultados dentro dos objetivos estratégicos e organizacio- | Aptidao, resultados,
®  (1998,p.3) nais da empresa, se traduzindo pelo mapeamento do resultado esperado (output) e do | formagdo.
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessérios para o seu atingimento
(input)".
16 Ruas “E a capacidade de mobilizar, integrar e colocar em agdo conhecimentos, habilidades e | Agdo, resultados.
®  (1999,p.10) formas de atuar (recursos de competéncias) a fim de atingir/desempenhos configurados
na missdo da empresa e da area".
Fleury e “Competéncia: um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, | Acao, resultado.
17. Fleury transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agreguem valor econémico a
(2000, p. 21) organizagao e valor social ao individuo".
18 Hipdlito “O conceito de competéncia sintetiza a mobilizagdo, integracdo e transferéncia de | Formacao, resultados,
®  (2000,p.7) conhecimentos e capacidades em estoque, deve adicionar valor ao negécio, estimular um | perspectiva, dindmica.
continuo questionamento do trabalho e a aquisicao de responsabilidades por parte dos
profissionais e agregar valor em duas dimensoes: valor econdmico para a organizagao e
valor social para o individuo".
1 Davis “As competéncias descrevem de forma holistica a aplicacdo de habilidades, conhecimen- | A¢do, resultado.
9. (2000, p.1e15) tos, habilidades de comunicacao no ambiente de trabalho [..]. Sdo essenciais para uma
participacdo mais efetiva e para incrementar padrées competitivos. Focaliza-se na
capacitagao e aplicagao de conhecimentos e habilidades de forma integrada no ambiente
de trabalho".
20 Zarifian “A competéncia profissional é uma combinagdo de conhecimentos, de saber-fazer, de | Aptidao, acao, resultado.
® (2001, p.66) experiéncias e comportamentos que se exerce em um contexto preciso. Ela é constatada
quando de sua utilizagao em situagao profissional a partir da qual é passivel de avaliacdo.
Compete entdo a empresa valia ica-la, valia-la, valida-la e fazé-la evoluir”.
21 Becker et “Competéncias referem-se a conhecimentos individuais, habilidades ou caracteristicasde | Formacao, desempenho.
L]

al. (2001, p.156)

personalidade que influenciam diretamente o desempenho das pessoas”.

Fonte: Bitencourt (2001, p. 27-29).
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Valendo-se dos construtos apresentados, Bitencourt afirma que ha necessidade de
construir-se um conceito mais relacional acerca da gestdo de competéncias, privilegiando
aspectos holisticos e contextuais.

A autora observa que as competéncias sdo entendidas e/ou construidas a partir de
atributos (aplicacdo das competéncias). Assim, existem diversas classifica¢fes, sendo as mais
divulgadas e conhecidas as abordagens de Katz (1974), Parry (1996), Durand (1998) e Zarifian
(1996). No primeiro caso, as competéncias sdo compreendidas tomando-se como base a analise
de competéncias técnicas, humanas e conceituais. Para Parry (1996) e Durand (1998) (apud
Bitencourt, 2001), apresenta-se como foco a andlise de conhecimentos, habilidades, atitudes.
Zarifian (1996 apud Bitencourt, 2001) compreende que as competéncias sdo fundadas em
competéncias sobre processos, competéncias técnicas, competéncias sobre a organizacéo,
competéncias de servico, competéncias sociais. J& Moscovicci (1994) e Swieringa e Wierdsma
(1992) (apud Bitencourt, 2001) sugerem “modelos orientadores simplificados”. Assim, de
acordo com a Tese da autora, a nogcdo de competéncia seria uma construgédo individual das
empresas, baseada em alguns conceitos genéricos simplificados.

Todos esses autores foram mapeados e foram retomados na pesquisa, em discussdes

sobre os conceitos de competéncias.



Quadro 7 - Autores e textos retomados durante a pesquisa

QUADRO 07

THE COMPETENT
MMANAGER

P —

T T T

" (=]
Autores e textos retomados durante a pesquisa. ° IE :

AUTOR:
Boyatzis (1982, p. 23)

SINOPSE:

Desenvolve um modelo légico e integrado de competéncia gerencial que explica a relagdo dessas caracte-
risticas entre si e também com as funcoes do trabalho de gerenciamento e com os aspectos-chave do
ambiente organizacional interno. Também apresenta um modelo de competéncia individual.

AUTOR:
Boog (1991, p. 16)

SINOPSE:

O sucesso empresarial € analisado pelo autor a partir de conceitos modernos e cléssicos. Sdo examinados
0s seguintes temas: o significado das competéncias, a dimensdo do sucesso, crescimento e desenvolvi-
mento, produtividade duradoura e geréncia avangada.

COMPETENCE

AUTOR:
Spencer; Spencer (1993, p. 9)

SINOPSE:

Fornece analise de 650 empregos, com base em 20 anos de pesquisa realizada a partir da metodologia de
avaliagdo de competéncias de trabalho (JCA) McClelland/McBer. Inclui modelos de trabalho genéricos para
empreendedores, profissionais técnicos, vendedores, prestadores de servicos e gerentes corporativos.

Compriamcy Beguiorament boreanting.
Fansrs dor Iolermstismal Srlestian
and Asssssmera

[ ey VI Sw—

AUTOR:

Sparrow; Bognanno (1994, p. 3)

SINOPSE:

O artigo tenta integrar os conceitos de competéncia organizacional em vérios niveis de andlise. Sao analisa-
dos os pontos fracos associados as abordagens de competéncia de gerenciamento, assim como a questao
da validade. Discutem-se também as implicacdes do fato de considerarem-se as competéncias como
recursos de nivel organizacional para a estratégia de recursos humanos.
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AUTOR:
Moscovicci (1994, p. 26)

SINOPSE:

De acordo com esta obra, a competéncia deve ser vista sob as 6ticas da competéncia técnica e da compe-
téncia interpessoal, considerando-se que ambas sdo fundamentais para o desenvolvimento do ser
humano. A obra destaca que os conhecimentos e as técnicas nao asseguram um desempenho adequado
e de qualidade. Segundo o autor, o que torna o individuo diferenciado sao as caracteristicas humanas que
influenciam no comportamento.

anr Maror { e

AUTOR:
Cravino (1994, p. 161)

SINOPSE:

“Em este texto hemos recorrido ciertos aspectos de la administracion del desempefio. Esta temética del
management moderno puede ser abarcada em extenso y desde diferentes perspectivas. Aqui nos
centramos de manera especifica em uno de sus vértices: la gestion por ivel éncias. También encaramosem
mayor fvel de detalle el impacto del performance management em la gestién de recursos humanos”.

SENC =

AUTOR:
Parry (1996, p. 48)

SINOPSE:

0 artigo examina as diferencas de qualidade nos estudos de competéncias e adverte que os instrutores
devem ter certeza de que as competéncias identificadas sdo, de fato, validas e Uteis. Oferece diretrizes para
identificar e descrever as competéncias importantes para os funcionarios de uma organizagao especifica.

Instructional Science

) Springer

AUTOR:

SINOPSE:

A obra discute a educacao para as profissdes em que professores procuram capacitar seus alunos para a
competéncia na pratica profissional. Questiona a adequagao das abordagens tradicionais para promover a
pratica de competéncias e sugere que o desenvolvimento de competéncias se concentre na experiéncia
enriquecedora da pratica e na mudanca da estrutura do significado para praticar.
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AUTOR:

Bruce (1996, p. 6)

SINOPSE:

Para Bruce, a competéncia ¢ o resultado do processo de aprendizagem. O autor enfatiza a aprendizagem
individual e o autodesenvolvimento, propondo que a responsabilidade maior do processo deva ser
atribuida ao préprio individuo.

Guy Le Boterf

compétence
navigation
professionnelle

AUTOR:

Le Boterf (1997, p. 267)

SINOPSE:

Nesta obra, Guy Le Boterf desenvolve trés conceitos:

1. 0o modelo combinatério de competéncia, que se iniciou na Franca e em vdrios paises. O autor propde
definir competéncia mais em termos de “saber agir” do que de “saber fazer”.

2. A navegagdo profissional, segundo a qual todos podem tornar-se pilotos de suas carreiras, tendo em
conta os requisitos da empresa.

3. A competéncia coletiva, que resulta de uma boa cooperacdo entre as competéncias individuais.

T™N TN

AUTOR:

Magalhées et al. (1997, p. 14)

SINOPSE:

De acordo com os autores, competéncias sao atributos necessarios para executar uma atividade ou cargo.
Formam o conjunto de conhecimentos, habilidades e experiéncias adquiridas, que o colaborador devera
manter para exercer o cargo.

TN

AUTOR:

Perrenoud (1998, p. 1)

SINOPSE:

“Aos que afirmam que a escola deve desenvolver habilidades, os céticos opdem uma objecao classica: isso
nao ocorre em detrimento do conhecimento? Nao ha o risco de reduzi-los ao minimo, quando a missao da
escola é antes de tudo instruir, transmitir saberes? O verdadeiro debate deve incidir sobre os objetivos
prioritarios da escola e sobre os equilibrios a respeitar na elaboragéo e implementacao dos programas”.
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AUTOR:
Durand (1998, p.3)

SINOPSE:

Este artigo aborda a questao de documentar o conceito de competéncia nas organizacées adotando a
perspectiva da incompeténcia. A l6gica do projeto de pesquisa por trds deste artigo parte de trés comenta-
rios preliminares, que servem de ponto de partida para a analise:

a- a literatura de gestao baseada em competéncias tem dado muita atencao a aprendizagem;

b- uma caracteristica corolaria da literatura baseada em competéncias em gestdo é a falta de trabalho
empirico;

¢- todo argumento por tras da teoria baseada em competéncias € projetado para ser aplicado no nivel
de organizagoes.

AUTOR:
Hase et al. (1998, p. 9)

SINOPSE:

Hase et al, aplicando o conceito de “capacidade” aos negdcios, a gestdo e a intengao estratégica, afirmam
que a capacidade pode ser assim definida: é aplicagao confiante e cuidadosa dos conhecimentos atuais e
habilidade potencial (competéncia e capacidade).

AUTOR:
Dutra et al. (1998, p. 3)

SINOPSE:

A proposta deste artigo é apresentar um novo modelo, baseado em conceitos de competéncias, que
forneca orientacdo integrada a todos os aspectos da gestdo de recursos humanos, apesar da pressao
ambiental. A aplicabilidade do modelo ¢ testada a partir da analise de sua implementacdo em uma
empresa de telecomunicagdes, que vem sofrendo profundas transformagdes nos Ultimos anos. O artigo
inicia-se com uma revisao conceitual de competéncia, considerando diferentes correntes tedricas, seguida
de apresentacdes da industria e da empresa.

———
AUTOR:
16.
Ruas (1999, p. 10)
SINOPSE:
: Segundo Ruas, a competéncia pode ser um recurso empregado para desenvolver os instrumentos de
!; gestdo e compreender a gestdo de pessoas na empresa. O tema € tratado como “[..] a capacidade de
E mobilizar, integrar e colocar em agdo conhecimentos, habilidades e formas de atuar a fim de atingir/supe-
E rar desempenhos configurados na missdo da empresa e da area’".
z
R —
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AUTOR:
Fleury e Fleury (2000, p. 21)

SINOPSE:

Recuperando uma discusséo tedrica sobre competéncias e construindo uma nova abordagem conceitual,
a obra discute como as empresas, ao definirem suas estratégias, precisam identificar as competéncias
essenciais e, a partir delas, rever suas estratégias, gerando um circulo virtuoso lastreado na aprendizagem.

FNCTTSETR

AUTOR:

Hipélito (2000, p. 7)

SINOPSE:

Hipdlito (2000) apresenta a fragilidade dos sistemas de remuneracao baseados em cargos, citando como
desvantagens desse sistema a baixa flexibilidade, a dificuldade em acompanhar e sinalizar os objetivos
organizacionais, a inviabilidade de descentralizagao das decisées salariais, 0 alto custo de manutencao do
sistema de administracdo salarial, a baixa confiabilidade de informagdes obtidas por meio de pesquisas
salariais e o reconhecimento do tempo de trabalho, e ndo da contribuicao, do funciondrio.

NS

AUTOR:

Davis (2000, p. 1 e 15)

SINOPSE:

Conforme Davis, as competéncias contribuem para a elevagao dos padrées competitivos e descrevem, de
forma holistica, a aplicacao de habilidades, conhecimentos, habilidades de comunicacdo no ambiente de
trabalho. S3o essenciais para uma participacao mais efetiva e para incrementar padroes competitivos.

Objetivo

Competéncia

-l

AUTOR:

SINOPSE:

0O autor, por sua formacao e experiéncia, aborda com rigor o conceito de competéncia. Na obra, o conceito
fundamenta-se em trés nocdes: evento, que se refere ao que ocorre de forma imprevista nos sistemas
produtivos; comunicacao, que se relaciona a necessidade de as pessoas partilharem objetivos e normas
organizacionais; e servico, que significa produzir algo para um destinatario.
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FOREWORD BY DAVID NORTON AuToR:
Becker et al. (2001, p. 156)

SINOPSE:

Na obra, trés especialistas em Recursos Humanos apresentam um sistema de medicdo que mostra, de
SCORECARD
Linking PEOPLE, forma convincente, como o RH gera impacto sobre o desempenho dos negécios. Com base no estudo
Eggég%%ﬂ& Na(r;]E: continuo dos autores sobre quase 3000 empresas, o livro descreve um processo de sete etapas para

incorporar sistemas de RH na estratégia global da empresa - o que os autores denominam Scorecard de

BRIAN E. BECKER

M%‘;‘;ébﬂ%&m RH - e para medir suas atividades de tal modo que os gerentes de linha e os CEOs considerem atraente.

Fonte: Bitencourt (2001, p. 27-29).

2.2.1.2.2 “Escola para qué? Um estudo de inspiragdo arqueogenealogica sobre as fungoes

da escola nos discursos da Unesco.” (Pereira, 2024)

A Tese de Pereira (2024), ja referenciada neste trabalho, também se torna uma fonte
importante em que posso beber. A pesquisa, intitulada Escola para qué? Um estudo de
inspiracao arqueogenealdgica sobre as fungdes da escola nos discursos da Unesco, mapeia 0s
documentos da UNESCO que tratam sobre educagdo, com o fim de analisar os discursos sobre
as funcdes da escola. Nesses documentos, procuro os principais marcos, a fim de filtrar quais,
eventualmente, apresentam a questdo das competéncias e de perceber se, em algum deles, ha
algum rastro sobre a forma como essa nocdo foi absorvida ou recepcionada pela educacdo. Foi
possivel, em um momento subsequente, analisar recorréncias entre os documentos aqui
selecionados e os citados nas pesquisas anteriores.

Dos 41 documentos da UNESCO mapeados pela autora — todos eles, tratando sobre a
escola —, selecionei os que poderiam guardar aproximacfes com o tema de minha pesquisa.
Entre eles, destaco o Relatorio Delors (1996), a partir do qual estabeleco uma interlocucéo

analitica importante com outro trabalho, de Motta (2020).



Quadro 8 - Documentos que tém aproximacao tematica com a pesquisa

QUADRO 08

Documentos que tém aproximacao tematica com a pesguisa

ANO; DOCUMENTO

DESCRIGAO E CONTEXTO DO DOCUMENTO

EMENTA

1981

PROYECTO PRINCIPAL DE
EDUCACION EN AMERICA LATINA
Y EL CARIBE: SUS OBJETIVOS,
CARACTERISTICAS Y
MODALIDADES DE ACCION

O documento retoma os marcos que o antecederam, os principais
objetivos, os principais problemas a serem enfrentado e as recomenda-
¢oes de Quito guanto aos principais focos de intervencao. Além disso,
enumera os principais aspectos ou fatores da qualidade da educacao, os
requisitos para a consecucao dos objetivos, o carater interdisciplinar do
projeto, as dimensdes nacional, regional e sub-regional, a duracio e as
fases do projeto, as acdes de cooperacdo entre os paises-membros, e 0
anexo da Declaracao do México. O Projeto Principal de Educacao na
América Latina e Caribe é resultado do consenso de representantes dos
paises da regiao sobre a necessidade de um esforco renovado, intenso e
sustentavel para atender, tendo como horizonte o ano de 2000, a
caréncias e necessidades educativas fundamentais nao satisfeitas e
indispensaveis ao desenvolvimento dos paises. Aborda cooperacao
horizontal, sub-regional, regional e internacional. Sdc mencionadas
reunides intergovernamentais para sua manutencao e regulacao:
Conferéncia Regional de Ministros de Educagdo e de Panejamento
Econdmico; Reunides da UNESCO para constituicdo de resolugdes
relativas ao PPE; reunides da CEPAL. O projeto € uma resposta aos
problemas educativos fundamentais considerados no marco legal do
desenvolvimento de paises da regido. Retoma a Declaragdo do México.

O documento é uma resposta aos
problemas educativos fundamen-
tais.

E descritivo, apresentando os
principais objetivos, a estrutura e a
organizagao do PPE.

1981

RECOMENDAGAQ DE QUITO -
REUNION REGIONAL
INTERGUBERNAMENT AL SOBRE
LOS OBJETIVOS, LAS
ESTRATEGIAS Y LAS
MODALIDADES DE ACCION DE
UN PROYECTO PRINCIPAL EN LA
ESFERA DE LA EDUCACION EN LA
REGION DE AMERICA LATINAY EL
CARIBE. QUITO, 610 ABRIL 19810

[PPE) Esse documento é resultado da Reunido Regional Intergoverna-
mental sobre os objetivos, as estratégias e as modalidades de agdo do
PPE. Reafirma os objetivos da Declaragdo do México e de reunides
anteriores, reiterando os seguintes itens: promocdo da formacéo
integral de uma sociedade mais justa; equidade de género nos estudos,
condigdes favordveis ao desenvolvimento das pessoas e dos grupos
socials em todas as partes; contribuicdo para a supressao da pobreza;
fortalecimento da conexdo entre educagdo e cultura; promogao da
preservagdo do patriménio cultural; fortalecimento da cooperaco
sub-regional, regional, nacional. O referido projeto teve como principais
objetivos:

A Recomendacao de Quito (1981)
reafirma os principios contidos na
Declaraggo do México e propde, a
partir deles, as estratégias para a
consecucao dos objetivos emana-
dos da Declaragdo do México. A
partir dessas estratégias,
recomendadas aos Estados-mem-
bros, recompoe-se um novo papel
dos processos educativos formais.
A educacao passa a ser vista como

RECOMENDACION DE QUITO propulsora de um novo estilo de

ampliagao da escolaridade minima obrigatoria de 8 a 10 anos | desenvolvimento.

para pessoas em idade escolar;

consecucao de reformas para melhorar a eficiéncia e a qualida-

de dos sistemas educacionais;

erradicagdo do analfabetismo e ampliagdo da escolarizacao de

adultos até o final do século XX (Recomendacién de Quito, 1981).
1981 [PPE) Este documento propde uma base informativa, conectada a | Apresenta reflexdes que podem
REFLEXOES E SUGESTOES SOBRE | algumas reflexdes que podem contribuir para as deliberacdes da | contribuir para as deliberacoes da
0O GRANDE PROJETO DE reuniao convocada pela UNESCO em Quito, com o objetivo de concreti- | reunido convocada pela UNESCO,

EDUCAGAQ NA AMERICA LATINA

zar o PPE e seus objetivos e aspiragoes, definidos na Conferéncia

em Quito. Identifica e propde
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ENO CARIBE

Regional de Ministros da Educagdo e do Planejamento Econémico dos
Estados-Membros da América Latina e do Caribe - Declaragdo do
México de 1979. Apresenta, anexa, a Declaragdo do México. Criado noano
de 1980 e coordenado pela Oficina Regional para América Latina e
Caribe (Orelac), vinculada a Unesco, o PPE objetiva identificar e propor
acdes para problemas educacionais da América Latina. O contetdo
desse documento baseia-se nos acordos da Conferéncia do México e
inclui os objetivos ali delineados, sugerindo, também, outros para
consideracdo na reunido e delineamento de algumas diretrizes para sua
implementacdo na pratica. O documento faz men¢do ao Projeto
Principal de 1966: “Merece mencao especial pela sua propria natureza, e
por ter desenvolvido na Regido da América Latina, o ‘Grande Projeto de
Extensdo e Melhoria do Ensino Fundamental na América Latina’,
iniciado em 1957 e concluido em 1966".
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acdes para os  problemas
educacionais da América Latina.

Como o documento se desdobra a
partir de reflexdes e comentarios
sobre os objetivos do PPE, suas
metas e publico-alvo, é possivel
que haja conteldo sobre a fungdo
da escola a ser analisado.

1987

PROJETO PRINCIPAL DE
EDUCAGAO NA AMERICA LATINA
ENO CARIBE-BOLETIM N.12-
DECLARAGAO DE BOGOTA (1987)
-PROMEDLACI

A Il Reunido do Comité Intergovernamental do Projeto Principal de
Educagdo para a América Latina e o Caribe e a VI Conferéncia de
Ministros de Educacao, realizadas entre 24 de marco e 4 de abril de 1987,
na cidade de Bogot3, reiterou a necessidade de as politicas de educacao
adotarem como estratégia o objetivo de igualdade de oportunidades -
tanto de acesso como de permanéncia - de criangas, jovens e adultos no
sistema escolar. Quanto ao primeiro objetivo do PPE, a expansao dos
sistemas educativos foi moderadamente positiva. Reconheceu-se que o
impacto desfavoravel da forte crise econémica dos paises prejudicou a
consecugdo dos objetivos do PPE. O documento também reconhece a
coexisténcia de uma crescente democratizacao politica e de uma crise
econdmica que modificou as relagdes entre os Estados. Reafirmou,
ainda, que o gasto publico em educagao € prioritario para “reducir los
déficitos sociales frente a las limitaciones financeiras impuestas por las
crises econdmicas” (Unesco, 1987). Quanto ao segundo objetivo, ainda se
recomendam: diminuicao drastica da repeticao, da evasao e do fracasso
escolar; esfor¢o progressivo para alcancar o objetivo de uma educacdo
basica minima de oito a dez anos; e intensificacdo das acdes de
educacdo pré-escolar. Conforme a avaliagdo da Unesco, publicada em
Balance de los 20 afios del Proyecto Principal de Educacion en América
Latinay el Caribe (2001), as politicas da década de 1980 centralizaram-se
na expansao dos sistemas educativos, 0 que os levou a receberem mais
alunos que a capacidade material e humana lhes permitiam naquele
momento. Outro aspecto elencado por essa avaliagao consistiu em que
as jornadas escolares e os materiais didaticos foram insuficientes e
inadequados a formagdo dos alunos. Esses fatores, para a Unesco/Ore-
alc, promoveram a baixa qualidade da educagdo na década de 1980.

Percebo que, a partir dessa
Conferéncia, comeca um processo
de abertura de novos mercados,
sustentado pelo ideal neoliberal.
Para tanto, faz-se necessdria a
formagao da forca de trabalho,
direcionada a  “recompensar
conjunturalmente os efeitos da
revolucao tecnoldgica e econdmi-
ca que caracteriza a globalizagdo".
Buscarei esse documento, pois
parece potencial para a empiria.

1989

DECLARAGAO DE GUATEMALA -
PROMEDLAC Il CIUDAD DE
GUATEMALA, 26 A30 DE JUNIO
DE 1989

O DECLARACION DE GUATEMALA
O RECOMENDACION DE
GUATEMALA RELATIVA AL
SEGUNDO PLAN REGIONAL DE
ACCION DEL PROYECTO
PRINCIPAL DE EDUCACION EN
AMERICA LATINA Y EL CARIBE

A Terceira Reunido do Comité Intergovernamental Regional do Projeto
Diretor de Educagdo na América Latina e Caribe, estabelecido pelo
Resolu¢ao 2.2 da Conferéncia Geral (1983), foi realizada na Guatemala, de
26 a 30 de junho de 1989.

Avalia-se o progresso feito a partir
da execucdo das atividades
prioritarias definidas na PROME-
DLAC Il (Declaragao de Bogotd),
guanto ao Segundo Plano de A¢ao
do Projeto Principal e a forma
como a Unesco poderia aplicar as
recomendacoes de reunides.




1994

CEPAL. UNESCO. EDUCACAO E
CONHECIMENTO: EIXO DA
TRANSFORMAGAO PRODUTIVA
COM EQUIDADE (UMA VISAO
SINTETICA)

Texto produzido pela Comissao Econémica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL) e pela Oficina Regional de Educacdo para a América
Latina e o Caribe (OREALC). As diretrizes foram amplamente divulgadas.
A partir do documento “Eixo da Transformagdo Produtiva com Equida-
de”, elaborado em 1992, pelas instituicées mencionadas, em parceria, 0
progresso técnico deve ser adotado como elemento central para a
orientacao desses processos. Contudo, a proposta nasceu da finalidade
explicita de esbocar diretrizes gerais, favorecendo vinculagdes sistémi-
cas entre educagao, conhecimento e desenvolvimento e tomando por
base pressupostos anteriormente veiculados em um documento
elaborado pela Cepal (“Transformagao Produtiva com Equidade - A
Tarefa Prioritdria do Desenvolvimento da América Latina e Caribe nos
anos 90"), para reorientar as politicas de crescimento econémico dos
paises da regido. A estratégia proposta coloca a educagdo e o conheci-
mento no eixo da transformagao produtiva com equidade, como
campos necessarios para impulsionar o desenvolvimento da regido e
como objetivos atingiveis mediante a aplicagdo de um conjunto
coerente de politicas. No contexto atual, as experiéncias parciais em
andamento, bem como as percepgdes dos protagonistas do processo
educativo e da producdo e difusdo de conhecimentos, tendem a
convergir na direcdo das diretrizes propostas. Trata-se de uma tarefa de
grande envergadura, complexa, inevitdvel e ja em andamento; seus
resultados condicionardo tanto a evolugao econdmica e social interna
guanto o peso dos paises da regido latino-americana no contexto
mundial. O texto esta no livro “Cinquenta anos de Pensamento Cepal”.
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Apresenta diretrizes amplamente
divulgadas. Conforme o documen-
to, 0 progresso técnico deve ser
adotado como elemento central
para a orientagdo dos processos. A
estratégia coloca a educagdo e o
conhecimento no eixo da transfor-
magao produtiva com equidade
COMO Campos necessarios para
impulsionar o desenvolvimento da
regido e como objetivos atingiveis
mediante a aplicagdo de um
conjunto coerente de politicas.

1996

EDUCAGAO: UM TESOURO A
DESCOBRIR; RELATORIO PARA A
UNESCO DA COMISSAO
INTERNACIONAL SOBRE
EDUCAGAO PARA O SECULO XX
1996)

Este relatorio € uma espécie de guia para a tomada de decisdes nas
politicas publicas envolvendo sistemas educativos, apontando
direcionamentos para que o ensino do século XXI caminhe na mesma
direcdo. A ideia de uma comissdo que refletisse sobre questoes
envolvendo a educagao do século XXI nasceu em uma Conferéncia Geral
da Unesco, em 1991. Jacques Delors foi entdo convidado pela Unesco
para presidir a comissao, que foi criada oficialmente em 1993, ano em
gue 0s membros da comissao se reuniram pela primeira vez. O objetivo
principal do Relatério Delors é o de construir “uma sociedade educati-
va". O Relatério foi aprovado pela Conferéncia Mundial do Ensino
Superior, promovida pela Unesco e realizada em Paris, entre 5 e 9 de
outubro de 1998. O Relatério incorpora uma das conclusdes da
Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos, realizada na cidade de
Jomtien, na Tailandia, em 1990, sobre as necessidades educativas
fundamentais, que deveriam ser supridas na educacao basica.

O Relatério, coordenado por
Jacques Delors, é considerado um
marco para as decisbes nas
politicas  publicas, visto que
apresenta direcionamentos para o
ensino no século XXI. E fruto da
Conferéncia GCeral da Unesco,
realizada em 1991.

Analisa questbes da educacao do
século XX, refletindo sobre elas, e
retoma uma das conclusdes da
Conferéncia ~ Mundial
Educacao para Todos, que ocorreu
em Jomtien, na Tailandia, em 1990,
tematizando as necessidades
que
supridas  na

sobre

educativas  fundamentais,
deveriam  ser
educacdo basica.

1998

PREAL - PROCRAMA DE
PROMOCION DE LA REFORMA
EDUCATIVA EM AMERICA LATINA
Y EL CARIBE. “O FUTURO ESTAEM
JOGO" - RELATORIO DA
EDUCAGAO NA AMERICA LATINA.
1998

O relatério reflete o consenso dos membros da Comissao Internacional
de Educagao, Equidade e Competitividade Econdémica. Nem todos os
signatdrios concordam totalmente com cada texto, mas - exceto
conforme indicado nos comentérios individuais - cada um dos
membros adere ao conteldo geral e ao tom do relatdrio, apoiando suas
principais recomendagdes. Todos o assinam como individuos. As
afiliagdes institucionais tém apenas finalidade de identificacao.

E consenso que a educacio ¢é vital para o desenvolvimento econémico,

Trata-se de um relatério em que se
buscam os alinhamentos e os
consensos em relacao as agoes
educacionais para o desenvolvi-
mento econdmico.



o progresso social e o fortalecimento da democracia. Porém, a maioria
das criancas da América Latina e do Caribe ndo tém, hoje, acesso a
educacdo adequada e de boa qualidade. Na verdade, as escolas latino-a-
mericanas estdo em crise: ndo estdo educando os jovens da regido. Em
vez de contribuirem para o progresso, restringem a regiao e sua popula-
¢d0, aumentando a pobreza, a desigualdade e o fraco desempenho da
economia. Alunos das melhores escolas particulares da regiao mostram
niveis de desempenho comparaveis aos de escolas de paises industriali-
zados, mas, em contraste, alunos de escolas pUblicas tém um desempe-
nho muito aguém, em qualquer padrao. O futuro da América Latina
continuara sombrio até que todas as suas criancas tenham oportunida-
des reais de acesso a uma educagao adequada.

7

1998

A UNESCO E A EDUCAGCAQ NA
AMERICA LATINA E NO CARIBE
1987 - 1997 (1998, SANTIAGO,
CHILE)

O documento apresenta concepcdes educacionais da Unesco e suas
contribuicdes para os paises latino-americanos. Trata-se de uma
memoria sobre a a¢do da Unesco na América Latina e no Caribe, recupe-
rando ideias e contribuinde para construgao de novos horizontes. Essa
memoria reafirma a tarefa da Unesco, de “distribuir igualitariamente a
educagao concebida com educagdo para a paz e o respeito a diversida-
de e como afirmacao da liberdade e da democracia”.

O documento apresenta concep-
¢oes da Unesco sobre a educagao
para o século XXI, além de uma
meméria das acoes realizadas pela
Organizagao na Ameérica Latina.
Cita o art. 26 da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos.
Referenda as orientagdes do
Relatdrio de Jacques Delors,
acrescentando aos quatro pilares
do documento, o quinto pilar,
chamado “aprender a empreen-
der"”, preparando as pessoas para
05 postos que irdo ocupar na
contemporaneidade.

1999

DECLARAGAQ E PROGRAMA DE
ACAO PARA UMA CULTURA DA
PAZ

13 DE SETEMBRO DE 1999

A partir do foco na construgdo da cultura da paz, o documento refere-se
a medidas para promaver uma Cultura de Paz por meio da educagao.

O documento aborda a tematica
da cultura da paz.

Fonte: Elaborag@o minha a partir de Pereira (2024).

As listagens das duas portas de entrada serdo retomadas na se¢éo 2.3.2, em que descrevo

0s caminhos metodol6gicos para a composicdo da empiria e apresento 0 conjunto de

documentos selecionado inicialmente, bem como o conjunto final dos documentos de fato

analisados, compondo o corpus empirico da investigacao.
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2.3 LENTES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA

Séo os olhares que colocamos sobre as coisas que criam 0s problemas no mundo. Em
outras palavras, ndo ha problemas em si [...] pairando numa exterioridade, inertes num
grande deposito a sombra & espera de serem, antes, encontrados pela luz que langamos
sobre eles e, depois, solucionados pela razdo (Veiga-Neto, 2007, p. 30).

Se Foucault tivesse se ocupado com a construcdo de um sistema filosofico, seria
necessario examinar as diferentes de tal sistema partes para compreendé-lo e, depois, usa-lo. O
que Veiga-Neto ensina € que, exatamente pelo fato de Foucault ndo ser um fil6sofo sistematico,
é preciso também examinar as diferentes partes de seu pensamento para compreendé-las e usa-
las: “o plural aponta para essa distingdo: no primeiro caso, a questdo ¢ compreender (e ‘usar’ o
sistema; no segundo caso, ¢ compreender (e “usar’) os pedagos” (Veiga-Neto, 1996, p. 137).

Pretendo, entdo, ocupar-me com as partes do pensamento de Foucault em duas
subsecdes iniciais: uma, em que trato da teoriza¢do'® do autor como “caixa de ferramentas”, e
outra, em que apresento os dominios de Foucault, de modo a justificar o uso que faco do fil6sofo
a partir do entendimento do método** como percurso.

Apresentando minhas escolhas metodoldgicas, esclareco a adogdo da nogéo de trama.
Abordo a genealogia foucaultiana a partir de Veiga-Neto (2014) e também a analise
documental, elucidando a concepcao de documento/monumento a partir de Le Goff (1996). A
genealogia foucaultiana auxilia-me a pensar sobre as externalidades do documento e a entendé-

lo como monumento.
2.3.1 A oficina de Foucault e a teoria como uma caixa de ferramentas

Em primeiro lugar, considero-me uma estudiosa de Foucault e, como tal, valho-me das

ferramentas que o autor oferece para refletir sobre o presente e muda-lo. Porém, € preciso dizer

13 As nocdes de teoria e teorizagdo sdo anunciadas na nota seguinte e serdo também aprofundadas ao longo da
secdo 2.3.1, quando questiono se faz ou ndo sentido falar em teoria ou método foucaultiano.

14 Da mesma forma, discuto o que se compreende por método em Foucault na secdo 2.3.1, Veiga-Neto, em
Teoria e Método em Michel Foucault: (im)possibilidades (2009), discorre sobre a pertinéncia da aplicacdo dos
conceitos de método e teoria no d&mbito do pensamento de Michel Foucault. Identifica duas tendéncias sobre
tais conceitos, uma mais estrita, ou hard, e uma mais ampla, ou soft. Ao se usarem as palavras em um sentido
radical, para o autor, chegar-se-a a conclusdo de que ndo ha métodos e teorias foucaultianas; mas, usando-as
em sentido amplo, chega-se & concluséo de que ha. De fato, Foucault se afasta do sentido cientificista
moderno de método, como algo sistematico e universalmente aplicavel, sentido mais acima referido como
hard. Por outro lado, hd um gradiente, ainda que descontinuo, que vai da arqueologia a ética, passando pela
genealogia, ao longo do qual ha compromisso com o formalismo da técnica, do procedimento. Nesse sentido
mais amplo, ou soft, a arqueologia e a genealogia podem ser vistas como métodos foucaultianos, embora o
autor evite falar em “método”. “Assim, por exemplo, ao se referir a genealogia, ele fala em ‘uma atividade’,
‘uma maneira de entender’, ‘um modo de ver as coisas’. (Foucault, s. d.)” (Veiga-Neto, 2009, p. 89).
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que Foucault ndo foi um filésofo sistematico e que ndo existe um unico Foucault, na medida
em que o autor parece, a cada novo texto, deslocar-se continuamente e modular seu pensamento.

Assumir uma perspectiva implica pressupor as perspectivas possiveis e, entre elas,
também fazer escolhas, pois, ao delimitar um problema, é necessario definir a forma de aborda-
lo. Que fique claro: ao apresentar minha perspectiva, ndo tenho a pretensao de refutar as outras
possiveis ou, mesmo, de apresenté-la como superior ou melhor, sendo acabaria por contradizer
a abordagem que assumo neste trabalho.

Dito isso, ressalvo a minha (in)fidelidade a Foucault, como também esclarecerei adiante,
para que se compreenda que, ao assumir a perspectiva foucaultiana, suas ferramentas e
possibilidades, procuro mostrar que o pensamento do autor pode ser Gtil para observar o
presente ¢ que deixa aberto “para o lado e para a frente de si mesmo” (Veiga-Neto, 1996, p.
139), pois sempre pode haver algo novo debaixo do sol, parafraseando Rorty (1988).

N&o tomo as ideias de Foucault, aqui, como um catecismo epistemologico ou um guia
metodologico, pois funcionaria como um catalisador, um ativador para o pensamento, 0
inspirador de uma perspectiva analitica, um edificador. Devo ressalvar que ele mesmo prop6e
fugir a toda sorte de tradicdo, inclusive a sua propria. Nesse sentido, a (in)fidelidade a Foucault
reflete o compromisso diante daquele com quem se aprende e que quer ser “carbonizado depois
do uso”, ou seja, com aquilo que o proprio Foucault queria que se fizesse dele e com ele: usa-
lo como um instrumento, tomando, no todo ou em partes, as ferramentas conceituais do filésofo
que podem ser Uteis, mas indo para além do mestre (Veiga-Neto, 2006).

Veiga-Neto complementa: “[...] o éthos da tensdo permanente entre ser fiel — ndo ser
fiel funciona como a bancada sobre a qual usamos as ferramentas na oficina em que
desenvolvemos o oficio de pensar o presente” (Veiga-Neto, 2006, p. 84).

N&o se pode dizer, também, que ha uma teoria foucaultiana, como um construto racional
sistematico em que diversas proposi¢cdes se articulam segundo niveis de complexidade
variados, o que deve ser visto como um reflexo (e, antes, como a necessidade) de uma
perspectiva que assume a descontinuidade histérica (Veiga-Neto, 1995). Foucault nunca quis
ser modelo ou fundador de uma discursividade, por isso mesmo foi chamado de filésofo
“edificante”® (Rorty, 1988), e, como tal, € reativo e oferece satira; destrdi, ndo busca caminhos

seguros; muito ao contrério, quer manter espaco aberto para a sensacdo de admiragdo, ndo

15 Cabe dizer que situar Foucault entre os edificadores ou como antiestruturalista ndo é uma questdo de todo
pacifica. O (im)possivel enquadramento de Foucault foge ao &mbito deste estudo e, de certa forma, é um
exercicio préprio de uma filosofia sistematica. Ao fugir a sujei¢do aos sistemas, é o proprio Foucault quem
coloca a impossibilidade de fazer-se uma taxonomia com a qual se possa articula-lo aos demais pensamentos
deste tempo. Esse tema pode ser aprofundado em Veiga-Neto (1996).
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oferece respostas acabadas e seguras, e sim “destrdi para o bem de sua propria geragao” (Rorty,

1988, p. 286):
[...] Para Rorty (1988), de um lado esta 0 pensamento comprometido com a organizacao
dos sistemas — em que os saberes, as proposicdes e as ideias se articulam no sentido de
formar estruturas completas, fechadas, suficientes e o0 mais precisas possivel, cujo maior
exemplo se tem talvez no Idealismo Alemao. Do outro lado, estd um pensamento mais
livre e fragmentario, menos organico, cujas fronteiras sdo aproximativas e, por isso,
imprecisas e parciais. [...] ali esta explicita a nogdo heideggeriana de destruicdo da
desconstrugdo de Jacques Derrida. [...] Por incorporar radicalmente a temporalidade, é

central na filosofia edificante a ideia de impermanéncia como uma derivada da
contingéncia histdrica (Veiga-Neto, 1996, p. 142).

E possivel dizer, a partir de Rorty (1988), que, entre as trés “atitudes” perante a ideia de
uma teoria do conhecimento — a cartesiana (base da razdo formal), a hegeliana (base da razao
historica) e a nietzschiana (base do descarte pds-moderno da razdo transcendental, que
suportava as duas anteriores) —, é a essa Ultima que Foucault se filia. Entretanto, nesse caso,
filiar-se significa, simultaneamente, ndo se filiar, sem que isso seja em si uma contradi¢do, uma
vez que é a propria atitude nietzschiana que implica dar as costas a ideia de continuidade
historica (Veiga-Neto, 1995).

O que se pretende é rejeitar ndo a racionalidade!®, mas a razdo transcendental do
lluminismo (Veiga-Neto, 1995): “[...] ainda que abandone as grandes categorias iluministas —
0 Sujeito, a Razdo, a Totalidade, o Progresso etc. — o pos-moderno ndo se despede da
racionalidade, mas, antes, a subordina a um a priori histérico e, assim fazendo, desloca a razéo
da transcendéncia para a contingéncia” (Veiga-Neto, 1995, p. 14). Segundo Deleuze (1991),
talvez fosse possivel falar-se em um neokantismo, cuja principal diferenca em relacdo a Kant
decorre de que aquilo que interessa a Foucault sdo as condi¢cdes da experiéncia real (e ndo de
toda possivel), que estdo do lado do objeto, da formacao histdria, e ndo de um sujeito universal;
das préticas concretas, e ndo de uma suposta razdo autofundada, conservando apenas o a priori
historico (Veiga-Neto, 1996).

Conforme menciona Veiga-Neto (1996), ao contrario de ver o sujeito como um fazedor
da historia, o historicismo radical questiona como a historia constrdi diferentes sujeitos, em

diferentes épocas. Trata de uma historia do presente, dos problemas como séo vistos no

16 A esse respeito, acrescento o posicionamento de Veiga-Neto (1996, p. 147): “Essa qualificagdo (ou
desqualificacdo?) de irracionalidade [...] advém, em parte, do fato de Foucault trabalhar sobre uma perspectiva
que amplia o conceito de Razao ao pulveriza-la; ndo para destrui-la sendo para distribui-la em multiplos
‘lugares’ e assim ‘aplica-la’ em multiplas situacdes”. A critica da propria ideia da racionalidade ndo a exclui,
mas coloca em xeque a ideia iluminista de razdo; a ideia de identificar estruturas universais de todo o
conhecimento. Para Foucault, a razdo ndo é um a priori, nem um caminho para a maioridade humana, mas um
ethos, uma atitude que requer permanente reativacdo, reflexdo e transgressao (a atitude-limite) (Veiga-Neto,
1996).
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presente, e ndo de uma historia das ideias: € uma historia que tenta descobrir por que
determinados pensamentos e saberes tornam-se problematicos. Diz Veiga-Neto: “uma tal
historia estd duplamente vinculada a problematizagdo: ela ndo s6 problematiza radicalmente
(enquanto atitude metodoldgica), como ainda toma como objeto de investigacdo aquilo que 0s
outros declaram como problematico” (Veiga-Neto, 1996, p. 155-156).

Segundo Sommer e Sommer (2002), ndo haveria problema se ndo houvesse palavras
para formula-lo. E nesse sentido que a nogdo de problematizacdo (Foucault, 2020) foi
importante para a construcao do problema desta pesquisa. Para Foucault, a problematizacéo néo
¢ a “reapresentacdo” de um objeto preexistente, nem a criacdo, por meio do discurso, de um
objeto que ndo existe, mas “o conjunto das praticas discursivas ou ndo discursivas que lanca
algo no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto do pensamento” (Revel, 2011).

O que ele [Foucault] sempre quis foi evitar que seu pensamento viesse a ter o destino
comum de todo pensamento que é apropriado por uma tradicdo cultural que se torna
dominante. Nesse caso, tal apropriacdo o coloca entdo como apenas uma forma a mais
de dizer o que ela ja diz, como uma das possibilidades de respostas a problemas que
ela propor. Fazendo-o dizer o que ndo quis, esse tipo de apreensdo externa subtrai todo

0 poder de um pensamento ao fixéa-lo e identifica-lo dentro de uma tradicdo (Vaz,
1992, p. 30).

Foucault propunha um exercicio critico do pensamento, sem a pretensdo de dar solucéo
a nada, e sim problematizar. Para o autor, o foco do pesquisador deve recair sobre “[...] as
praticas a partir das quais as problematizagdes se formam” (Foucault, 2020, p. 17). Em uma
dimensdo arqueoldgica, torna-se importante investigar as proprias formas de problematizacao;
e, em uma perspectiva genealdgica, considerar sua formacdo a partir das préaticas e de suas
modificagdes (Foucault, 2020). Assim, por coeréncia com a perspectiva adotada pelo autor,
ressalto que esta pesquisa ndo “serve” a nada mais do que gerar inquietagdes sobre si mesma,
sem ter pretensdes utilitaristas ou visar a qualquer produto.
Conforme Veiga-Neto (2006), o oficio de Foucault era pensar como uma forma de travar
um combate; sua oficina era uma arena onde tercava as armas em suas investigagoes para
[...] mostrar as pessoas que um bom ndmero das coisas que fazem parte de sua paisagem
familiar — que elas consideram universais — sdo o produto de certas transformaces
historicas bem precisas. Todas as minhas analises [...] acentuam o carater bem arbitrario

das instituicBes e nos mostram de que espaco de liberdade ainda dispomos, quais so as
mudangas que podem ainda se efetuar (Foucault, 2004, p. 295-296).

A critica foucaultiana € uma critica da critica: “‘um trabalho critico do pensamento sobre
o proprio pensamento” (Foucault, 2020, p. 14); uma critica sempre pronta a voltar-se contra si

mesma para perguntar sobre as condicGes de possibilidade de sua existéncia e de sua prépria
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racionalidade, razdo pela qual é denominada hipercritical’ (Veiga-Neto, 2014). Seu ceticismo
dirige-se contra a ideia de uma unificacdo, de um mundo, de uma totalidade, de um sujeito e de
uma razdo, e interessa-se pelas condi¢fes da experiéncia real, das praticas concretas, e nao de
uma suposta razdo autofundada (Veiga-Neto, 1995).

Assumo, portanto, uma abordagem ‘“nao-representacionista, ndo-essencialista e nédo-
fundacionalista” (Veiga-Neto, 2009, p. 85) de uma critica que mais pergunta que responde,
afastando-se de qualquer verdade absoluta ou entidade subjetiva a priori. “E no mundo concreto
— das préticas discursivas e ndo discursivas — que essa critica vai buscar as origens dessas
mesmas praticas e analisar as transformacdes que elas sofrem” (Veiga-Neto, 2014, p. 25). A
hipercritica concretiza, na genealogia e na histéria, o projeto kantiano de critica radical; é ela
propria uma pratica sempre aberta, a desconfiar de si mesma, a desterritorializar, a
desfamiliarizar, e também nao se fundamenta em nenhum a priori, exceto o a priori histérico.

Valho-me, assim, dos conceitos foucaultianos como ferramentas para pensar sobre a
educacdo. Para melhor explicar, recorro a metafora nietzschiana da “filosofia a marteladas”,
empregada por Veiga-Neto (2006), a fim de entender os conceitos enquanto ferramentas com
as quais se golpeiam outros conceitos, 0 proprio pensamento, as certezas e a propria
experiéncia. O autor completa:

Pode-se levar adiante a metéfora, de modo a considerar que, além de ferramentas,
existem tanto a bancada sobre a qual as usamos quanto o resto das instalagfes da
oficina que, em conjunto, formam o fundo, o ambiente, sobre, no ou dentro do qual
trabalhamos. E o conjunto das ferramentas com o entorno em que elas atuam que nos
permite, junto com Nietzsche, compreender a préatica filoséfica como a posta em
marcha de um pensamento sobre aquilo que pensamos, bem como uma investigacéo
sobre outros modos de pensar. Pensamos como se usassemos martelos, chaves de
fenda, alicates; além disso, pensamos sempre a partir de um fundo epistemoldgico, a

funcionar qual um paradigma ou uma weltanschauung que informa e enforma o
pensavel (Veiga-Neto, 2006, p. 81).

Veiga-Neto (2009), a partir de um fragmento wittgensteiniano, discute o possivel ou
impossivel uso das expressdes “método” e “teoria” em Foucault a partir de posigdes
epistemoldgicas mais estritas (hard) ou mais amplas (soft). A pertinéncia ou a impertinéncia do
uso de ambos os conceitos, em Foucault, depende da aderéncia a uma ou a outra tendéncia, ou
seja, dependendo do que se entenda por metodo e por teoria, havera ou nao sentido nas

expressdes métodos foucaultianos e teorias foucaultianas.

17 Veiga-Neto (1996) assevera que, na falta de uma expressdo mais adequada, utiliza a terminologia hipercritica
para designar a perspectiva em que o social ndo é tomado como cenario em que acontece a historia e em que
se d&o os processos epistemologicos que o transcenderiam e/ou precederiam, gracas a uma racionalidade
intrinseca e inata colocada em ag¢do. O prefixo “hiper” pode denotar a ideia de posi¢do superior ou certa
qualidade da critica foucaultiana, que a coloca para além das demais (topologia ou hierarquia por juizo de
valor ou de veracidade), o que contraria a propria perspectiva foucaultiana.
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Segundo Veiga-Neto (2009), as discussdes sobre método e teoria deslocaram-se do geral
e do universal para o especifico e o regional, 0 que tornou possivel separar-se o0 conceito de
teoria do conceito de teorizagdo: enquanto aquele ¢ “um construto composto por um conjunto
de leis e principios racionais, hierarquica e solidamente sistematizados, de carater conclusivo,
aplicado a uma determinada area” (Veiga-Neto, 2009, p. 86), este configura “uma acdo de
reflexdo sistemética, sempre aberta/inconclusa e contingente, sobre determinadas préticas,
experiéncias, acontecimentos ou sobre aquilo que se considera ser ‘a realidade do mundo’”
(Veiga-Neto, 2009, p. 86).

O autor salienta, ainda, que método e teoria podem ser vistos de forma rigida, prescritiva
ou formal, ou de modo mais flexivel, ressalvando que se pode ser rigoroso sem ser rigido e que
seguir regras ndo implica adeséo ao formalismo. Considerando a ampla producéo de Foucault,
em que se observam deslocamentos nos conceitos que o autor emprega e, até, nos que ele cria,
ao se usarem as palavras “método” e “teoria” em um sentido estrito, ou hard, chega-se a
conclusédo de que ndo hd métodos nem teorias foucaultianas, pois Foucault identifica-se com o
pensamento pds-moderno, em que a nocdo de totalidade foi abandonada, ndo havendo lugar
para metanarrativas, e se afasta da ideia de um método imutavel, sistematico e universalmente
aplicavel.

Assim, a rigor, ndo existe um método foucaultiano, a menos que se tome a palavra
“método” em seu sentido soft, mais livre em relacdo ao que lhe conferiu 0 pensamento moderno
(Veiga-Neto, 2009). E somente nesse sentido que a arqueologia e a genealogia, como se vera a
seguir, podem ser entendidas como métodos, como determinadas formas de analise, algo que
se enquadra no que Santos (1991) denominou “vigilancia epistemoldgica” e que se associa aos
métodos de investigagao.

Veiga-Neto (2006) aborda métodos associados aos trés dominios investigativos de
Foucault, que explano adiante, na subse¢do 2.3.2.3 (Situando o Estudo Genealdgico: os trés
dominios de Foucault), quando abordo as escolhas metodologicas, expondo como Foucault
desenvolveu suas ideias de modo a situar a genealogia, o que o faco com intencéo didatica.

A seguir, apresento minhas escolhas metodoldgicas. As nogdes de trama e de a priori
histérico sdo também pontuadas, para que se compreenda a perspectiva de trabalho com a

genealogia.
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2.3.2 Escolhas metodoldgicas

N&o h& um porto seguro, onde possamos ancorar nossa perspectiva de analise, para, a
partir dali conhecer a realidade. Em cada parada no maximo conseguimos nos amarrar
as superficies. E ai construimos uma nova maneira de ver o mundo e com ele nos
relacionarmos, nem melhor nem pior do que outras, nem mais correta nem mais
incorreta que outras (Veiga-Neto, 2007, p. 33).

Importa, inicialmente, dizer que minhas escolhas metodoldgicas e a forma de tratamento
dos dados encontrados levaram em conta meu problema da pesquisa (Grazziotin; Klaus; Pereira,
2022), considerando o intuito que tinha, de estudar a emergéncia do conceito de competéncias na
area da Educac&o. E a partir da formulacio do problema de pesquisa que se inventa um peculiar
caminho para procurar, produzir e propor alternativas de resposta (Costa, 2007).

Nesse sentido, Costa (2007) explica que a pesquisa ndo se presta a homogeneizar tudo
ou a postular dicotomias como certo/errado, verdadeiro/falso, bom/mau. O que a pesquisa
pretende € que verdades ndo sejam tidas como absolutas e naturalizadas: “Isso significa [...] que
tudo aquilo que fazemos tem de ser continua e permanentemente questionado, revisado e
criticado” (Veiga-Neto, 2007, p. 34).

Nesta pesquisa, utilizei como procedimento metodoldgico a analise documental com
inspiracdo genealdgica. Fischer (2007, p. 40), em seu artigo A paixao de trabalhar com
Foucault, afirma que “trabalhar com Foucault” ¢ uma “experiéncia que se distingue
radicalmente daquela em que aplicamos um autor ou usamos um determinado método de
investigacdo”. Aqui, ressalto a importancia da genealogia foucaultiana na analise das politicas
educacionais, por possibilitar conhecer o passado, compreender algumas das condicdes que
possibilitaram a constituicdo do que esta posto e a rebeldia contra o presente (Veiga-Neto,
2014). Esse tipo de analitica situa-se em uma vertente externalista, que possibilita compreender-
se a constituicdo dos objetos estudados a partir de um conjunto de praticas culturais, sociais,
econdmicas e politicas.

Os documentos analisados que compuseram a empiria foram selecionados a partir da
primeira e da segunda portas de entrada, conforme descrevi na se¢do referente ao estado da arte,
e foram entendidos como monumentos, como esclarego adiante.

Dividi esta secdo, que apresenta minhas escolhas metodoldgicas, em subseces, a fim
de aprofundar as questdes tedrico-metodoldgicas que nortearam esta pesquisa: uma apresenta a
concepgdo historica de trama; outra explana sobre a pesquisa documental e a perspectiva do

documento como monumento; e a Ultima descreve os trés dominios de Foucault, com énfase na
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genealogia. Ressalto que as trés subsecdes estdo profundamente articuladas e que a divisao se

deu por uma questao didatica.
2.3.2.1 A nocdo de trama

Neste trabalho, adoto a perspectiva de trama de Paul Veyne (2008), segundo a qual é
preciso problematizar a historia sagrada, oficial e linear, as metanarrativas contadas, como a
verdade.

A pesquisa, de acordo com a perspectiva foucaultiana, ndo busca um terreno firme, nem
respostas, mas indicios que potencializem o pensamento. Quanto mais a modernidade
desmanchava tudo o que era tido como mais ou menos solido, mais permanecia presa a um
sistema de pensamento historiografico, que organizava o passado procurando compreendé-lo,
recontando ordenadamente os fatos em uma temporalidade sequencial ou dialética. Foucault
causou desconforto, questionando as segurangas, 0s instrumentos de trabalho e os modos de
operacdo; repelindo determinado conceito de histdria que implica procedimentos envelhecidos
e cristalizadores, presos as ideias de continuidade, necessidade, totalidade e a figura do sujeito
fundador; uma histéria que ignora os acasos, 0s desniveis, as descontinuidades em nome de
uma homogeneizacdo totalizadora, de imagens e de conceitos prontos (Rago, 2002).

Foucault anunciava que a “historia dos historiadores” havia, erroneamente, preocupado-
se em compreender 0 passado e que, na verdade, tratava-se de “cortar” (Rago, 1995). Conforme
esse ponto de vista, fica claro que uma histdria ndo é necessaria para aprofundar uma divida
com o passado, situar-se no tempo presente ou pensar no futuro, mas para construir
possibilidades emancipatorias, segundo afirmam autores como Harlan, Jenkins, Deleuze,
Butler, Rorty, Rago, entre outros.

E preciso despedacar o que permitia o jogo consolante dos reconhecimentos. Saber,
mesmo na ordem historica, ndo significa “reencontrar” e, sobretudo, ndo significa
“reencontrar-nos”. A historia sera “efetiva” na medida em que ela reintroduzir o
descontinuo em nosso proprio ser. Ela dividird nossos sentimentos; dramatizara

nossos instintos; multiplicara nosso corpo e o opora a si mesmo. [...] E que o saber
ndo é feito para compreender, ele é feito para cortar (Foucault, 2021. p. 72-73).

Rago (2002) ressalta a contribuicdo de Foucault a construcdo/desconstrugdo do
conhecimento historico, abrindo novas possibilidades e saidas para a propria disciplina. E
preciso reconhecer que os trabalhos de Foucault causaram estranhamento pela novidade teorica
de analise, questionando os instrumentos de trabalho e os modos de fazer dos historiadores, e,

além disso, ofereceram novos modos de olhar e pensar, que sdo muito potentes.
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Foucault questiona a histdria que se refere totalmente a atividade sintética do sujeito, o
estatuto do “real” como totalidade a ser reconstituida (ou seja, a ideia de a historia buscar saber
0 que “realmente ocorreu no passado”), e a forma como o discurso era estudado, esvaziado das
relacGes de poder, bem como 0 modo como estas se limitavam a esfera juridico-institucional e

ao aparato do Estado.

As limitacbes dessa forma de hist6ria foram questionadas e as criticas e proposicées
foucaultianas se esclareceram progressivamente. A autonomizacdo da historia
formulada pelo filésofo traduz-se, entdo, como um libertar-se de determinadas
representacdes do passado, de procedimentos que levam a determinados efeitos,
relagBes de poder, enfim, de construcgdes autoritarias do passado — sobretudo das que
se supBem as Unicas verdadeiras — e que, para além dos sujeitos excluidos, suprimem
o contato direto com as experiéncias da liberdade, inventadas e usufruidas por nossos
antepassados. Como diz ele, em Nietzsche, a Genealogia e a Historia: “trata-se de
fazer da histéria um uso que a liberte para sempre do modelo, ao mesmo tempo
metafisico e antropolégico da memdria. Trata-se de fazer da histéria uma
contramemoria e de desdobrar consequentemente toda uma outra forma do tempo.”
(FOUCAULT, 1979, p. 33) (Rago, 2002, p. 260-261).

Cabe destacar, ainda, que a compreensao de historia de Foucault é do presente. A busca
pela histéria dos objetos do passado se faz apenas como tentativa de compreenderem-se as

condicdes de possibilidade que os produziram e levaram a constituicdo do presente.

Como ele (Foucault) mesmo diz, sua relagéo com a historia é estabelecida a partir de
um problema que se coloca no presente e, para a resolugdo, necessita-se voltar ao
passado; mas, também, aqui é de uma nova relagdo com o passado que se trata, um
passado ndo mais visto como origem embrionaria, como germe a partir do qual tudo
evolui, mas nietzscheanamente falando, como “origem baixa”, lugar do
acontecimento, da emergéncia em sua singularidade, a partir da disputa de forgas em
conflito. Dai, a possibilidade de uma “ontologia histérica de nossa atualidade”, uma
reflexdo sobre nossas praticas, maneiras e concepgdes a partir de um olhar diferencial.
(Rago, 2002, p. 263).

Foucault defendeu uma histéria-problema, ou seja, um trabalho de pesquisa historica
que servisse para iluminar uma problematizagédo colocada pelo historiador e responder a ela, e
que desenharia, no percurso aberto, o préprio objeto da problematizagdo. Procurava determinar,
a partir de um problema, o ambito do objeto que seria necessario percorrer para resolvé-lo,
distinguindo-o do “modo dos historiadores”, que consistia em atribuir-se um objeto e tentar

resolver sucessivamente os problemas que este colocava (Rago, 1995).

Os fatos ndo existem isoladamente, mas tém ligacBes objetivas; a escolha de um
assunto de historia é livre, porém, dentro do assunto escolhido, os fatos e suas ligac6es
sd0 0 que sdo e nada poderd muda-los; a verdade historica ndo é nem relativa, nem
inacessivel como uma extraordinaria extrapolacéo de todos os pontos de vista, como
um “geometral”. Os fatos ndo existem isoladamente, no sentido de que o tecido da
histéria € o que chamaremos de uma trama, de uma mistura muito humana e muito
pouco “cientifica” de causas materiais, de fins e de acasos; de uma fatia de vida que
o historiador isolou segundo sua conveniéncia, em que os fatos tém seus lagcos
objetivos e sua importancia relativa. [...] Essa trama ndo se organiza, necessariamente,
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em uma sequéncia cronoldgica. [...] sera sempre trama porque serd humana (Veyne,
2008, p. 42).

Conforme essa perspectiva, os fatos historicos sao individualizados: o que individualiza
um acontecimento ndo é sua diferenca nos pormenores, sua materia, 0 que sdo em si proprios,
mas o fato de acontecerem em determinado momento e ndo se repetirem nunca (Veyne, 2008).

N&o ha, assim, uma diferenca radical entre os fatos estudados pelas ciéncias fisicas e 0s
fatos histéricos: todos sdo individualizados em um ponto de espaco e do tempo, e seria possivel
tratar ambos cientificamente. A verdadeira diferenca, segundo Veyne (2008), estd entre a
historiografia e a Fisica — esta € um corpo de leis que servirdo para explicar os fatos fisicos, e
ndo fatos fisicos descritos e explicados; ja aquela € um corpus ndo de leis, mas dos fatos que
explicariam essas leis.

A historia €, ainda, “conhecimento mutilado” (Veyne, 2008, p. 21), pois ¢ mera ilusdo
a reconstituicdo integral de um acontecimento. Tal ilusdo advém do fato de que os documentos,
“que nos fornecem as respostas, nos ditam também as perguntas; dai ndo somente nos deixam
ignorar bastantes coisas, mas ainda deixam ignorar que ignoramos” (Veyne, 2008, p. 21). O
conhecimento histérico é tracado sobre o modelo de documentos mutilados, e, como completa
o autor, “ndo aceitamos passivamente esta mutilacdo e devemos fazer um esforco para a ver,
precisamente porque medimos o que deve ser a historia sobre o modelo dos documentos”
(Veyne, 2008, p. 22).

Para Veyne (2008), os fatos ndo tém dimensdo absoluta, e entre eles ndo ha hierarquia;
quando se pensa que alguns fatos tém mais importancia que outros, essa importancia depende
inteiramente dos critérios escolhidos pelo historiador, e ndo tem grandeza absoluta. E
impossivel decidir que um fato é histérico ou é digno de esquecimento, porque todos os fatos
entram em uma série e nela tém importancia relativa (o historiador encontra-os organizados em
conjuntos, em que desempenham o papel de causas, fins, ocasifes, acasos, pretextos); um
acontecimento s6 tem sentido em uma série, e 0 nimero de séries é indeterminado, ndo se
dirigem hierarquicamente e nem tendem a um geometral de todas as perspectivas. O esforco do
trabalho histdrico consiste em reencontrar a organizacdo natural dos fatos a partir das ligaces
objetivas entre eles.

O autor acrescenta:

Os factos ndo existem isoladamente, no sentido de que o tecido da historia é o que
chamaremos uma intriga, uma mistura muito humana e muito pouco cientifica de
causas materiais, de fins e de acasos; numa palavra, uma fatia de vida, que o

historiador recorta a seu bel-prazer e onde os factos tém as suas ligagdes objectivas e
a sua importancia relativa (Veyne, 2008. p. 42).
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[...] Os historiadores contam intrigas, que sdo como outros tantos itinerérios que
tragam a sua maneira através do muito objetivo campo acontecimental [...]; nenhum
historiador descreve a totalidade deste campo, porque um itinerario deve escolher e
ndo pode passar por todo o lado; nenhum destes itinerarios é o verdadeiro, nem é a
Historia (Veyne, 2008, p. 46).

O entendimento da histéria como narracdo organizada em uma trama compreensivel,
marcada pelo acaso, por causas, pelo cotidiano, contrapbe-se ao mundo cientifico, regido por
normas e generalizacao de leis. As explica¢fes que a historia estaria comprometida a dar sobre
os fatos sociais, politicos, culturais e econdmicos nada mais séo, para Veyne (2008), do que 0
sentido ou a interpretagdo que o historiador Ihes da, e assim o autor conclui que a historia ndo
€ uma ciéncia, na medida em que também discute as descontinuidades necessarias a producao
de uma histéria ndo linear, descrente das escavacoes la no fundo, que exigem um olhar para o
subsolo dos acontecimentos (Henning, 2005).

A formagdo do historiador deve ser marcada pelo abandono de reducionismos, como
causa-consequéncia, linearidade e constancia da causalidade, busca da origem das esséncias,
entendendo que, na historia, ndo existem leis. A partir da historia, Foucault propde a realizacdo
de um diagndstico que mostre que aquilo que é nem sempre foi; que é sempre na confluéncia
dos acasos, de uma historia precéria, que se formam as coisas que, muitas vezes, a razdo entende
como evidentes e necessarias. A histdria permite perceber as redes de contingéncia que fizeram
emergir 0 que estd posto e nao se limitar a mostrar o que somos; permite, ainda, apontar a
direcdo a que estamos indo.

Trata-se de uma historia que permite entender a maneira como o ser humano se relaciona
com 0s objetos que cria, como pensa e como age no interior de uma dada racionalidade. Esta
em questdo a historizacdo de experiéncias singulares, referentes a sujeitos especificos (Veyne,
2008). Como ensina Rago (2002), Foucault ndo faz uma historia dos costumes ou dos
comportamentos, mas do pensamento, das racionalidades. Procura dar visibilidade ao dominio
em que a formac&o e o desenvolvimento das formas da experiéncia podem ocorrer, ou seja, uma
histéria do pensamento, entendido como aquilo que instaura o jogo do verdadeiro e do falso e
que constitui 0 ser humano como sujeito do conhecimento; aquilo que funda a aceita¢do ou a
recusa da regra e constitui 0 ser humano como sujeito social e juridico, instaurando a relacéo
consigo e com 0s outros e o constituindo como sujeito ético.

Segundo Veyne, Foucault revoluciona a histéria, pois “[...] reifica uma instancia que
escapa a acao humana e a explicacdo historica, que privilegia os cortes ou as estruturas

relativamente as continuidades ou as evolugdes, que nao se interessa pelo social [...]” (Veyne,
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2008, p. 313). E um dos maiores historiadores desta época, ocupando-se da raridade dos fatos
humanos, posto que estes séo arbitrarios em si mesmos.
A pretensdo dessa nova histdria esta na interrogacao diante dos discursos e das préaticas.
O estudo da historia ndo se preocupa com 0 que esta por tras do discurso; ndo se ocupa da base
do iceberg — valendo-me, aqui, da metafora utilizada por Veyne (2008). O que se acredita é que
praticas e discursos constituem os objetos dos quais falam. Assim:
A histdria-genealogia a Foucault preenche, pois, completamente o programa da
histéria tradicional; ndo deixa de lado a sociedade, a economia, etc., mas estrutura
essa matéria de outra maneira: ndo os séculos, os povos nem as civilizagdes, mas as
praticas; as tramas que ela narra sdo a histéria das praticas em que os homens
enxergam verdades e das suas lutas em torno dessas verdades. Esse novo modelo de
historia, essa arqueologia, como chama seu inventor [...] ndo se especializa na pratica,

no discurso, na parte imersa do iceberg, ou antes a parte oculta do discurso e da prética
é insepardvel da parte emersa (Veyne, 2008, p. 280).

A prética ndo € uma nova instancia descoberta por Foucault; ele esforca-se por ver a
pratica das pessoas tal como ela realmente é. O autor ndo diz algo diferente daquilo que qualquer
historiador diz; simplesmente, “ele resolve falar disso exatamente, descrever 0s seus contornos
pontiagudos, em vez de falar termos vagos e nobres” (Veyne, 2008, p. 323). Se o historiador se
ocupar ndo com o que as pessoas fazem, mas com aquilo que dizem, o0 método a seguir sera o
mesmo. A palavra discurso designa aquilo que é dito; ndo é semantica, nem ideologia e nem
implicito, da mesma forma que a palavra pratica designa aquilo que é praticado. Foucault,
portanto, convida a observar exatamente aquilo que é assim dito (Veyne, 2008).

Ha praticas e discursos que constituem os objetos dos quais falam, e eis ai a importancia
da historia, ja que estudar a genealogia da producdo desses objetos interessa para compreender
os discursos aceitos, sem que isso signifique preocupar-se com o que esta por detras ou oculto
nesses discursos (Henning, 2005).

Foucault quer que se tenha consciéncia da gramatica submersa. A consciéncia ndo tem
por papel provocar a tomada de consciéncia do mundo, mas permitir dirigir-se nele (Veyne,
2008). Quando se tem a conduta, tem-se a mentalidade correspondente; ambas andam juntas e
compdem a pratica. As representacdes e 0s enunciados fazem parte da pratica; no entanto, ndo
se sabe 0 que é essa pratica, que é evidente para quem ndo se reconhece por aquilo que é. As
coisas/objetos sdo apenas os correlatos das praticas: “[...] aquilo que ¢ feito, o objeto, explica-
se pelo que foi o fazer em cada momento da historia; € erradamente que imaginamos que 0
fazer, a pratica, se explica a partir daquilo que ¢ feito” (Veyne, 2008, p. 328). Desse modo,

Foucault propde a substituicdo da filosofia do objeto tomado como fim ou causa por uma
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filosofia da relacdo, de forma que se apreenda o problema por seu meio, pela pratica ou pelo
discurso (Veyne, 2008).
Esta pratica lanca as objectivacdes que Ihe correspondem e ancora-se nas realidades
do momento, ou seja, nas objectivacdes das praticas vizinhas. Ou, para dizer melhor,

preenche activamente o vazio que essas praticas deixam, actualiza as potencialidades
que estdo prefiguradas em oco [...] (Veyne, 2008, p. 330).

Os objetos historiogréficos e os sujeitos emergem como efeitos das construcGes
discursivas, em vez de serem tomados como pontos de partida para a interpretacdo historica.
Assim, caberia ao historiador construir a trama correspondente ao acontecimento. O que seria
importante destacar no passado dependeria da construcdo da trama, da mesma forma que as
causas atribuidas na origem do evento se definiriam em fungdo da construcdo dessa trama
(Rago, 1995). Assim, a ideia de histéria como trama ou intriga demarca o entendimento de
recorte de fatos que suscitam a atencéo do historiador (Henning, 2005).

Os eventos historicos ndo existem como dados naturais, articulados entre si e obedientes
as leis histdricas, esperando para serem revelados. Um evento s6 ganha historicidade na trama
em que o historiador o concatenar, e é por isso que, como mencionei acima, um fato néo é, por
si, interessante; o0 que o torna interessante é a atencdo dada por quem escreve essa histéria.

A historia é, entdo, seletiva e classificatoria, ja que a rota tracada por ela, os fatos,
contados ou ndo, sdo produzidos por quem narra a histéria. O caminho seguido ndo é a verdade,
mas a producdo de um discurso que classifica, seleciona e normaliza a historia, dando voz a
alguns fatos e silenciando outros. O sentido da histéria ndo € dado pelos fatos, mas pelos
discursos que se constituem na narrativa da trama produzida pelo historiador.

Para falar claramente: meu problema é saber como 0s homens se governam (a si e aos
outros) através da producdo da verdade (repito ainda, por produgdo de verdade:
entendo ndo a producdo de enunciados verdadeiros, mas 0 agenciamento de dominios

em que a pratica do verdadeiro e do falso possa ser a0 mesmo tempo regulada e
pertinente (Foucault, 1978, p. 27).

A historia linear, os fatos geometrais, a origem, a verdade abrem espaco, a partir das
teorizagbes foucaultianas, para tramas, discursos, producdo de verdades, condi¢Oes de
possibilidade e emergéncia. Os acontecimentos, assim, “ndo sdo totalidades, mas nucleos de
relagdes” (Veyne, 2008, p. 47).

A partir dos posicionamentos tedrico-metodoldgicos ja assumidos, entendo que fazer
historia, reconstituindo a trama da adog&o da ideia de competéncias na educacdo e, para tal,

utilizando as ferramentas foucaultianas, requer reconhecer a contingéncia dos fatos e rechacar



91

tanto absolutismos e existencialismos como aquilo que foi naturalizado e esta posto, a fim de

se buscarem as condigdes de possibilidade da emergéncia de tal conceito na educacéo.

2.3.2.2 A andlise documental

Nesta investigacdo, desenvolvi uma pesquisa documental. Como j& mencionei, 0S
documentos analisados que compuseram o corpus empirico foram selecionados a partir da
primeira e da segunda portas de entrada e estéo apresentados ao final desta subsecéo.

Para Roberto Machado (2007), uma das principais caracteristicas do tipo de
transformacdes pelas quais passaram as pesquisas historicas, em A argueologia do saber, de
Foucault, é sua posicdo em face do documento.

Ela [a histéria] ndo o trata mais, ou ndo deve mais trata-lo, como signo de outra coisa,
que precisa ser interpretado para que se desvele através dele, superando ou reduzindo
sua opacidade, a verdade que o habita e deve ser decifrada. N&o se trata mais de
descobrir, atrds de uma manifesta opacidade, o elemento transparente localizado na
profundidade. A historia pretende trabalhar e elaborar o documento, “ela o organiza,
recorta, distribui, ordena, reparte em niveis, estabelece series, distingue o que é
pertinente do que ndo é, delimita elementos, define unidades, descreve relagdes. O
documento, pois, ndo é mais, para a historia, a matéria inerte através da qual ela
procura reconstruir o que os homens fizeram ou disseram, 0 que passou e de que

apenas o rastro permanece: ela procura definir, no préprio tecido documental,
unidades, conjuntos, séries, relagdes” (Foucault, AS, 1978, p. 14).

Essa transformacéo consiste em tratar os documentos como monumentos, ou, mais
precisamente, no caso de uma histéria das ideias que se pretende uma arqueologia, em

tratar o discurso ndo como “documento”, mas como “monumento” (Machado, R.,
2007, p. 154).

Ressaltando essa distincdo na forma de tratamento, de acordo com Le Goff (1996), a
memoria coletiva e sua forma cientifica, a historia, aplicam-se a dois tipos de materiais: 0s
documentos e 0s monumentos. Sob esse ponto de vista, 0 que sobrevive ndo é o conjunto
daquilo que existiu no passado, mas uma escolha efetuada, quer pelas forcas que operam no
desenvolvimento temporal do mundo e da humanidade, quer pelos historiadores, que se
dedicam a ciéncia do passado. Esses materiais da memoria podem apresentar-se de duas formas
principais: 0s monumentos, heranga do passado, e os documentos, escolha do historiador (Le
Goff, 1996).

A palavra monumentum remete a raiz indo-europeia men, que exprime uma das fungdes
essenciais do espirito (mens), a memdria. O monumento liga-se ao poder de perpetuacédo das
sociedades historicas, sendo um legado & memodria coletiva. Ja a palavra documentum evoluiu
para o significado de prova ou de “papel justificativo”, conforme a analise etimologica feita por

Le Goff (1996).
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O documento, para a escola positivista do fim do século X1X e do inicio do século XX,
serd o fundamento do fato historico, e, embora resulte da escolha ou de uma decisdo do
historiador, parece apresentar-se por si mesmo como prova juridica. Nesse sentido, documento
¢ visto como sinénimo de texto, desprezando-se ai, como objeto da histéria, tudo aquilo que
ndo tiver sido registrado em documentos, gravado ou escrito (conforme o axioma de Fustel, a
historia faz-se com textos). Como lembra Cellard (2012, p. 302), até o “[...] final do século
XIX, a nocdo de documento se aplicava quase que exclusivamente ao texto, e, particularmente,
aos arquivos oficiais”. Essa definigdo ligava-se a uma abordagem conjuntural focada nos fatos
e nos atos dos politicos e das elites (Cellard, 2012).

Ao longo do século XIX, ao alargar os limites da analise historiogréfica a totalidade das
acoes e das relacGes de individuos e grupos humanos, a histéria social amplia significativamente
a nocdo de documento. Os fundadores da revista Annales d Histoire Economique et Sociale
(1929) defendiam a necessidade de estender-se a nogdo de documento para além dos escritos.
Pode-se dizer que, a partir dos anos 1929/1930, houve um declinio da histéria politica ou
tradicional, ampliando o dominio historiogréfico e redefinindo o que se entende por documento,
fato historico e tempo (Grazziotin; Klaus; Pereira, 2022), centrando a atencdo na organizagédo
social, na psicologia coletiva e na aproximacao entre a Histdria e outras ciéncias.

O sentido de documento, sobretudo a partir da década de 1960, novamente se ampliou,
desbravando os terrenos da geografia historica, da histéria econémica e da demografia histérica:
“Tudo o que ¢é vestigio do passado, tudo o que ¢ considerado como testemunho € considerado
documento” (Cellard, 2012, p. 296).

A vertente te6rica conhecida como Nova Historia, como Nova Histéria Cultural ou,
ainda, como Histdria Cultural fez emergirem novos objetos, temas e problemas (Le Goff, 1996).
Esse processo, segundo Grazziotin, Klaus e Pereira (2022), bem como para Le Goff (1996),
ampliou, como mencionei acima, a no¢ao de documento, trazendo a tona a problematizagéo de
fontes visuais, orais e estatisticas, além de paisagens, artefatos escritos ndo oficiais, como
cadernos escolares, diarios intimos, escrita epistolar, entre outros, da ordem do comum, o que
acabou por configurar uma verdadeira revolugdo — quantitativa e qualitativa:

[...] o interesse da memoria coletiva ja ndo se cristaliza exclusivamente sobre os
grandes homens, os acontecimentos, a histéria que avanca depressa, a histéria politica,

diplomatica, militar. Interessa-se por todos os homens, suscita uma nova hierarquia
mais ou menos implicita dos documentos [...] (Le Goff, 1996, p. 541).

A revolucdo documental faz surgir a historia quantitativa e uma nova periodizacdo na

memo©ria historica. Em lugar do fato que conduz ao acontecimento e a uma histéria linear,
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privilegia-se o dado, que leva a série e a uma historia descontinua. A memoria coletiva valoriza-
se, e 0s documentos passam a ser armazenados em bancos de dados.

Segundo Le Goff (1996), foi Paul Zumthor que abriu via para novas relagfes entre
documento e monumento, ao propor uma distingdo entre 0os monumentos linguisticos e 0s
simples documentos: os primeiros respondem a uma intencdo de edificacdo, no sentido de
elevacdo moral e de construcdo de um edificio; enquanto os demais respondem apenas as
necessidades de intercomunicagéo corrente, concluindo o autor que aquilo que transforma o
documento em monumento € sua utilizacao pelo poder. Ainda de acordo com Le Goff, Zumthor
“hesitava em transpor o fosso que consistia em reconhecer em todo o documento um
monumento. Nao existe um documento objetivo, indcuo, primario” (Le Goff. 1996, p. 545).

A concepcdo do documento/monumento é, pois, independente da revolugdo
documental e entre os seus objetivos estd o de evitar que esta revolugdo necessaria se
transforme num derivativo e desvie o historiador de seu dever principal: a critica do
documento — qualquer que ele seja — enquanto monumento. O documento nédo é
qualquer coisa que fica por conta do passado, € um produto da sociedade que 0
fabricou segundo as relacBes de forcas que ai detinham o poder. Sé a anélise do
documento enquanto monumento permite & memdria coletiva recuperd-lo e ao

historiador usa-lo cientificamente, isto é, com pleno conhecimento de causa (Le Goff,
1996, p. 545).

Michel Foucault, por sua vez, declara que os problemas da histéria podem ser resumidos

pelo “questionar do documento” (Foucault, 1969, p. 13 apud Le Goff, 1996, p. 103) e
acrescenta, como nova tarefa do historiador:

A histéria, em sua forma tradicional, dedicava-se a ‘memorizar’ os monumentos do

passado, a transforméa-los em documentos e em fazer falar os tracos que, por si

préprios, muitas vezes ndo sdo absolutamente verbais ou dizem em siléncio outra

coisa diferente do que dizem; nos nossos dias, a histéria € o que transforma os

documentos em monumentos e 0 que, onde dantes se decifravam tragos deixados pelos

homens, onde dantes de tentava reconhecer em negativo o que eles tinham sido,

apresenta agora uma massa de elementos que é preciso depois isolar, reagrupar, tornar

pertinentes, colocar em relacdo, constituir em conjunto (Foucault, p. 13-14 apud Le
Goff, 1996, p. 546).

Nesta pesquisa, os documentos foram compreendidos como monumentos (Foucault,
2013; Le Goff, 1996). Para Le Goff (1996, p. 547), o documento “é, antes de mais nada, o
resultado de uma montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da época, das sociedades
que o produziram, mas também das epocas sucessivas durante as quais continuou a ser
manipulado, ainda que pelo siléncio”. O “documento ¢ monumento”, ou seja, “[...] resulta do
esforgo das sociedades historicas para impor ao futuro — voluntéria ou involuntariamente —

determinada imagem de si proprias” (Le Goff, 1996, p. 548).
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[...] qualquer documento é, ao mesmo tempo, verdadeiro [...] e falso, porque um
monumento é em primeiro lugar uma roupagem, uma aparéncia enganadora, uma
montagem. E preciso comegar por desmontar, demolir esta montagem, desestruturar
esta construcado e analisar as condi¢des de produ¢do dos documentos-monumentos (Le
Goff, 1996, p. 548).

Transformar os documentos em monumentos possibilita “[...] reconhecer em
profundidade o que tinham sido, uma massa de elementos que devem ser isolados, agrupados,
tornados pertinentes, interrelacionados, organizados em conjuntos” (Foucault, 2013, p. 8).
Segundo Grazziotin, Klaus e Pereira (2022), cabe ao(a) pesquisador(a) “[...] analisa-los
desmitificando-lhes o seu significado aparente”. Para isso, ¢ necessario “[...] comegar por
desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta construcdo e analisar as condicGes de
producdo dos documentos-monumentos” (Le Goff, 1996, p. 548). Nessa perspectiva, os
documentos precisardo ser desconstruidos, desmontados, a fim de que se busquem as condicGes
de sua construcao, tomando como ponto de partida o pressuposto de que o “[...] documento nao
¢ inocuo” (Le Goff, 1996, p. 547).

A postura investigativa que assumi, na analise documental, tem substrato na proposi¢édo
metodolégica de Foucault (2013), quando o autor afirma que a tarefa primordial do pesquisador
consistiria ndo em interpretar o documento para determinar se tem valor relevante ou se diz a
verdade, mas em trabalhar no interior do documento, para entdo organizar, recortar, ordenar,
identificar unidades e descrever relacfes entre elas. Os procedimentos para cumprir essa tarefa
variam de acordo com as condigdes e as definicdes de cada pesquisa.

E preciso que se reconhega que o “documento constitui um instrumento que o
pesquisador ndo domina. A informacéo, aqui, circula em sentido Unico; pois, embora tagarela,
0 documento permanece surdo, e 0 pesquisador ndo pode dele exigir precisdes suplementares”
(Cellard, 2012, p. 295-296). Isso significa que o pesquisador precisa aceitar o documento, ainda
que incompleto ou impreciso, contentando-se com o0 que tem em m&os.

Para Cellard (2012), aplica-se a analise preliminar do documento em cinco dimensdes:
0 exame do contexto social global em que foi produzido o documento e estavam seu autor e
aqueles a quem foi destinado; a identidade do autor, ou dos autores, e seus interesses; a
autenticidade, a procedéncia e a confiabilidade do texto; a natureza do texto; os conceitos-chave
e a ldgica interna do texto. Concluida a analise preliminar, € 0 momento de reunir todas as
partes (elementos da problematica ou do quadro teorico, contexto, autores, interesses,
confiabilidade, natureza do texto, conceitos-chave), selecionar pistas no conjunto encontrado e

realizar uma interpretacédo coerente, mantendo ou modificando o questionamento inicial.
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Le Goff reitera: “o documento ndo ¢ qualquer coisa que fica por conta do passado, ¢ um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forgas que ai detinham o poder”
(Le Goff, 1996, p. 535). Desse modo, o pesquisador ndo pode fechar-se em um esquema
indutivo, em que retira o fato do documento, ou realiza mera sintese dos elementos acumulados,
pois 0 documento ndo é algo a parte da sociedade, e muito menos é neutro. Para Foucault
(2013), o pesquisador desconstrdi, tritura o material, depois reconstroi, trabalha internamente,
recortando-o, ordenando-o, com vistas a estabelecer relacbes e a responder a seu
guestionamento.

As pesquisas historiograficas tém como objetivo compreender um determinado tema e
problema sob uma perspectiva histérica, ou seja, buscam as condi¢des que possibilitaram que
algo fosse dito e pensado em determinado momento histérico, e ndo em outro; para tanto,
procuram mapear as “[...] ascendéncias (Herkunft), na forma de condi¢des de possibilidade para
a emergéncia (Entestehung) do que hoje ¢ dito, pensado e feito” (Veiga-Neto, 2014, p. 59,
grifos do autor).

No quadro 9, trago a baila um compilado dos documentos obtidos a partir do estado da
arte, que compdem o material empirico da pesquisa. Considero que esse material documental,
embora tratado, ainda ndo constitui, propriamente, o corpus empirico da pesquisa, amparada
nos ensinamentos de Veiga-Neto (2022). O autor procura esclarecer as diferengas entre 0s
conceitos de corpus — em seus usos no campo das metodologias da pesquisa — e de arquivo. A
esse respeito, afirma:

Usa-se a palavra corpus para designar o conjunto de dados ou documentos que foram
selecionados intencionalmente, para serem usados, trabalhados e cotejados com
relacdo a uma teoria prévia que se pretende problematizar, testar, demonstrar etc.
Assim, o corpus implica uma coletividade sobre a qual ou com a qual véo ser feitas
as analises quantitativas e/ou qualitativas da pesquisa.

Mas o corpus ndo é algo que exista por si mesmo; ele tem de ser montado e organizado
segundo determinados interesses de uma pesquisa. Nessa montagem do corpus, temos
de observar duas etapas prévias: a primeira é a etapa dos dados ou materiais brutos; a

essa, segue a etapa dos dados ou materiais da pesquisa propriamente dita. S6 a partir
dai se pode falar em corpus (Veiga-Neto, 2022, p. 1).

H4, segundo Veiga-Neto (2022), trés niveis e operacdes nesse processo: a coleta dos
dados ou materiais brutos; a selecdo do que interessa para compor os dados ou o0 material da
pesquisa; e a formacdo do corpus da pesquisa. O material da pesquisa, selecionado a partir de
meu objeto e dos objetivos aqui propostos, passa, assim, a compor o material empirico. Apés a
qualificacdo, quando me aproximei de fato, com mais profundidade, dos documentos

relacionados, realizei algumas exclusdes, na medida em que me ocupei de novas leituras e



96

(re)composicdes, conforme € esperado no percurso metodolégico de analise documental em um

estudo de inspiracdo genealogica. O material empirico esta compilado no quadro a seguir.

Quadro 9 - Material empirico

QUADRO 09 Material empirico.

-

TiTuLo

AUTOR

TIPOLOGIA

Formagao por competéncias no Ensino Médio: desdobramentos para a
organizacao escolar.

MASCARELLO, Celoy Aparecida

Dissertagio, 2019

Competéncias na formacao docente: um olhar hermenéutico.

ALBERTI, Dirceu Luiz

Tese, 2015

0 enfoque por competéncias no discurso sobre o Ensino Médio brasilei-
ro: um exercicio de problematizagao.

MIGUEL, Ivan Gregdrio Silva

Dissertagao, 2014

A formagdo por competéncias como modelo atual de fermacdo de | BARBACELI, Juliana Trindade Tese, 2017
professores e os desafios para a profissionalizacao da docéncia.

Competéncias: a pedagogia no Novo Ensino Médio. SILVA, Monica Ribeiro da Tese, 2003
Os sentidos de competéncia no idedrio educacional brasileiro: a | SILVA, Denson André Pereira da Tese, 2014

hipersubjetivacao do individuo como forma de submeté-lo aos ordena-
mentos do capital.

Fundamentos pedagégicos da Base Nacional Comum Curricular:
Diretrizes Centrais.

SILVA,  Vanessa Maria Costa

Bezerra

Dissertagao, 2020

A proposta pedagégica de Phillipe Perrenoud: fundamentos filoséficos
da pedagogia das competéncias.

MACHADO, Jodo Carlos Bernardo

Dissertacéo, 2007

O caréter coletivo do desenvolvimento de competéncias e as possibili-
dades da relagdo entre trabalho, educagao e escola.

LIMA, Marcelo Nunes de

Dissertacdo, 2006

Base Nacional Comum Curricular: uma andlise a partir da pedagogia
histérico-critica.

JOHANN, Rafaela Cristina

Dissertacao, 2021

A Pedagogia das Competéncias no Brasil e no México: a tensao entre
global x local a partir a Teoria Decolonial (2013 a 2019).

MACEDO, Bérbara
LAMAR, Adolde Ramos

Trabalho apresentado no evento |
SIPPE ACAFE, 2022



A gestao de Competéncias Cerenciais. a contribui¢do da Aprendizagem
Organizacional.

BITENCOURT, Claudia Cristina
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Tese, 2001

Escola para qué? Um estudo de inspiracdo arqueogenealégica sobre as
func¢des da escola nos discursos da Unesco.

PEREIRA, Ana Paula Marques

Projeto de qualificagdo em nivel
de Doutorado, 2022

Escola para qué? Um estudo de inspiracao arqueogenealogica sobre as
funcdes da escola nos discursos da UNESCO.

PEREIRA, Ana Paula Margues

Tese (doutorado) - Universidade
do Vale do Rio dos Sinos, Programa
de Pés-Craduagao em Educacao,
2024,

Relacoes entre racionalidade neoliberal e narrativas educacionais
contemporaneas: uma analise sobre o Relatdrio Delors (1996).

MOTTA, Cabriela Gomes

Trabalho de Conclusdo de Curso,
2020

The Competent Manager: a Model for Effective Performance.

BOYATZIS, Richard

Livro, 1982

Proyecto Principal de Educacion En América Latina Y El Caribe: Sus
Objetivos, Caracteristicas Y Modalidades de Accién

OREALC - Oficina Regional de
Educacién para America Latina y
el Caribe.

Documento, 1981

Recomendacdo de Quito - Reunién Regional Intergubernament Al
Sobre Los Objetivos, Las Estrategias Y Las Modalidades de Accion de Un
Proyecto Principal En La Esfera de La Educacién En La Region de
América Latina Y El Caribe. Quito, 6-10 abril 1981 O Recomendacién de
Quito

Oficina Regional de Educacién
para America Latina y el Caribe

Documento, 1981

Reflexdes e Sugestoes Sobre o Grande Projeto de Educacdo na América
Latina e no Caribe.

OREALC - Oficina Regional de
Educacién para America Latina y
el Caribe

Documento, 1981

Projeto Principal de Educagao na América Latina e no Caribe - Boletim
n.12 - Declaragdo de Bogotd - Promedlac Il

OREALC - Oficina Regional de
Educacién para America Latina y
el Caribe

Documento, 1987

Declaragao de Guatemala - Promedlac Il Ciudad de Guatemala, 26 a 30
de junio de 1989 O Declaracion de Cuatemala O Recomendacion de
Guatemala Relativa Al Segundo Plan Regional de Accion Del Proyecto
Principal de Educacion En América Latina Y El Caribe

OREALC - Oficina Regional de
Educacién para America Latina y
el Caribe

Documento, 1989

Cepal. Unesco. Educacdo e Conhecimento: Eixo da Transformagao
Produtiva Com Equidade (Uma Visao Sintética)

NU. CEPAL; UNESCO. OREALC

Documento, 1994

Educacao: um tesouro a descobrir. Relatorio para a Unesco da Comissao
Internacional sobre Educacao para o Século XX.

DELORS, Jacques

Relatdrio, 1996
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Preal - Programa de Promocidn de La Reforma Educativa em América | PREAL Relatorio, 1998
Latina y El Caribe. "0 Futuro Esta Em Jogo" - Relatério da Educacao na
América Latina.

A Unesco e a Educacao na Ameérica Latina e Caribe 1987 - 1997 UNESCO Documento, 1998
Declaragao e Programa de Acdo para uma Cultura da Paz. ONU - Organizacao das Nacdes | Documento, 1999
Unidas

Fonte: Elaboracao minha (2023).

De acordo com Veiga-Neto (2022), “Montar o corpus de uma pesquisa € uma operacao
necessaria — ainda que insuficiente — para que se possa investigar o arquivo a partir do qual se
formam as coisas ditas e sobre o qual elas sustentam sua propria racionalidade” (Veiga-Neto,
2022, p. 3). E importante, assim, que se esclareca o que Foucault entende como arquivo: o
sistema das condi¢es historicas de possibilidade daquilo que é pensado e dito (enunciados);
daquilo que é enunciavel, determinando a enunciabilidade do discurso.

Veiga-Neto acrescenta: “Falar em arquivo nos remete a diferenciacao entre os conceitos
de documento e monumento, leitura documental e leitura monumental” (Veiga-Neto, 2022, p.
2). O objetivo da arqueologia foucaultiana, completa o autor, € conhecer o arquivo em suas
tramas, e o da leitura arqueoldgica é determinar as diferentes camadas discursivas seguindo
regras que levam ao aparecimento do discurso e Ihe dao sentido, em uma teia de outros discursos
em que esta imerso (Veiga-Neto, 2022).

O quadro a seguir apresenta os documentos que compdem 0 corpus empirico desta

pesquisa.
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e ©
QUADRO 10 Corpus Empirico da pesquisa %
u |

I TITULO AUTOR TIPOLOGIA/ANO I
A gestdo de competéncias gerenciais e a contribuicdo da Aprendiza- | BITENCOURT, Claudia. Tese, 2001,

gem Organizacional.

Escola para qué? Um estudo de inspiracao arqueogenalogica sobre as | PEREIRA, Ana Paula Marques. Tese, 2024,

funcdes da escola nos discursos da Unesco.

Curriculos e competéncias. JONNAERT, P., ETTAYEBI, M, Livro, 2010.

DEFISE, R

The concept of competence in the development of vocacional
education and training in selected EU member states.

WEICEL, T, M. MULDER & K.
COLLINS.

Journal of Vocational Education
and Training. 2007,

A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacao?

RAMOS, Marise Nogueira.

Livro, 2001.

Pedagogia das Competéncias.

RAMOS, Marise Nogueira. In:
Pereira, Isabel Brasil; Lima, Julio
César Franca de.

Dicionario da Educagao
Profissional em Salde. 2009.

Construindo o conceito de competéncia.

FLEURY, Afonso; FLEURY, Maria
Tereza Leme.

RAC, Edicao Especial, 2001, p.
183196

Estratégias empresariais e formacao de competéncias: um quebra-ca-
beca caleidoscopico da industria brasileira.

FLEURY, Afonso; FLEURY, Maria
Tereza Leme.

Livro, 3 ed. 2024.

Saberes e competéncias: o uso de tais nogoes na escola e na empresa.

ROPE, Francoise e TANGUY, Lucie.

Livro,1997.

The Competent Manager: @ Model for Effective Performance.

BOYATIZIS, Richard E.

Livro, 1982.

Testing for Competence Rather Than Intelligence.

McCLELLAND, David C.

Artigo, 1973,
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De la Compeétence et navigation professionnelle. BOTERF, Guy Le. Livro.1997.
Objetivo competéncia: por uma nova légica. ZARIFIAN, Philippe. Livro, 2001.
O Modelo da Competéncia, trajetoria historica, desafios atuais e propos- | ZARIFIAN, Philippe. Livro, 2003,
tas.

Aprender a ser. La educacion del futuro. FAURE, Edgar. Livro, 1972,

Educacdo um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO da
Comissao Internacional sobre a Educagéo para o Século XX

DELORS, Jacgues.

Relatdrio, 1996.

Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos. UNESCO Aprovada pela Conferéncia
Mundial sobre Educagao para
Todos. Jomtien, Tailandia, 1990
O discurso da competéncia para o trabalho e a educa¢do em tempos | ZORZAL, M. F. Tese, 2006.

neoliberais: a histdria reeditada como farsa?

Fonte: Elaboracao minha (2025).

Dito isso, cabe esclarecer melhor minha intencdo ao propor uma pesquisa documental

de inspiracdo genealdgica, o que farei a seguir.

2.3.2.3 Situando o estudo genealdgico: os trés dominios de Foucault

Inicialmente, cabe retomar a ideia de que, a rigor, ndo se podem aplicar os conceitos de

método e teoria no ambito do pensamento de Foucault, sendo em sentido mais amplo do que o

sentido moderno, como bem assevera Veiga-Neto (2009). A obra de Foucault apresenta estudos

historicos com os quais e a partir dos quais o autor constroi variadas ferramentas analiticas, que

podem ser empregadas em pesquisas e praticas; todavia, ele ndo quis ser um modelo ou instituir

um método no sentido mais estrito.
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Para Veiga- Neto:

[...] pode-se compreender que o método em Foucault tem também o sentido de
‘determinadas formas de analise muito especificas’ (DAVIDSON, 1992, p. 221), algo
que funciona sempre como uma vigilancia epistemoldgica que tem, no fundo, uma
teorizagdo subjacente (Veiga-Neto, 2014, p. 17).

Conforme ja mencionei, se ndo existe, a rigor, um método foucaultiano, também ndo se
pode falar em uma teoria foucaultiana, entendendo-se teoria como um conjunto de proposi¢oes
encadeadas que pretendem ser abrangentes e unificantes. Negando as tentativas de totalizag&o,
é mais adequado falar em teorizacGes foucaultianas (Veiga-Neto, 2014).

A fim de situar melhor a questéo, retomo licdes de Veiga-Neto (2014), que rompe com
a tradicional sistematizacdo crono-metodoldgica que define trés grandes fases na obra de
Foucault: arqueoldgica, genealdgica e ética. Veiga-Neto (2014) considera mais adequada a
triparticdo sugerida por Morey (1991) baseada na ontologia do presente, que é critica, pois
desloca a questdo kantiana para outra questdo, enfatizada por Nietzsche, que é: “que se passa
com ndés mesmos?”. O que importa ndo € descobrir 0 que somos nos, sujeitos modernos, mas
como chegamos a ser 0 que somos, segundo Veiga-Neto (2014).

A divisdo do pensamento de Foucault em funcdo de sua ontologia do presente esta nos
dominios do ser-saber, do ser-poder e do ser-consigo*® (ou de como o ser se constitui como
sujeito do conhecimento, como sujeito de acdo sobre os outros e como sujeito de agdo moral
sobre si mesmo).

Talvez, a expressdo eixo da ontologia foucaultiana possa sugerir certa regionalidade do
pensamento de Foucault, cuja perspectiva ndo é espacial, e sim, antes de tudo, historica. Roberto
Machado (2007) usa o termo fases, que, por outro lado, induz a uma nocao de sucessdo ou de
substituicdo dessas fases, pois

leva a pensar que cada fase encerre uma teoria e um conjunto de técnicas suficientes
e independentes uma da outra — do discurso, do poder e da subjetivacdo, quando na
verdade 0 que se tem é uma sucessiva incorporacdo de uma pela outra, num

alargamento de problematiza¢Ges e maneiras de trabalha-las (Veiga-Neto, 2014, p.
38).

Para Morey (1991), ao primeiro eixo pertencem Historia da loucura (Foucault, 1978),
O nascimento da clinica (Foucault, 2008) e As palavras e as coisas (Foucault, 2016); ao
segundo, Historia da loucura (Foucault, 1978) e Vigiar e Punir (Foucault, 1987); ao terceiro,

Histdria da loucura (Foucault, 1978) e Historia da sexualidade (Foucault, 2020).

18 Para maior aprofundamento da questdo, ver Foucault & a Educacéo (Veiga-Neto, 2014).
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Ja de acordo com Veiga-Neto (2014), no primeiro dominio (ser-saber), destacam-se As
palavras e as coisas (Foucault, 2016) e A arqueologia do saber (Foucault, 2013). Em Histéria
da loucura (Foucault, 1978), a arqueologia aparece pela primeira vez como “a denominagéo
menos de um método rigido, estavel e preciso do que uma exigéncia e de uma tentativa, sempre
renovada, de dar conta do discurso cientifico” (Machado, R., 1982, p. 86). Veiga-Neto (2014)
esclarece que o uso da palavra “arqueologia”, termo que Foucault toma emprestado de
Nietzsche, indica uma “metodologia” ou forma de analise que se contrapde a tradicional historia
das ideias, que ele considerava linear, horizontal, progressiva, teleoldgica, continua e centrada
no pensamento do presente. Seguindo a licdo da epistemologia, a arqueologia ndo considera a
ciéncia como o desenvolvimento linear e continuo a partir das origens, que se perdem no tempo
e sdo alimentadas pela intermindvel busca de precursores. Assinalar rupturas e estabelecer
periodos é uma de suas caracteristicas fundamentais (Machado, R., 1982).

Para Roberto Machado, “Se pode ser considerada um método, a arqueologia caracteriza-
se pela variagdo constante de seus principios, pela permanente redefinicdo de seus objetivos,
pela mudancga do sistema de argumentagédo que a legitima ou justifica” (Machado, R., 1982, p.
57). Porém, segundo Veiga-Neto (1995), o filésofo ainda estd, ai, as voltas com uma
arqueologia que se pode denominar da percepcéo, expressdo empregada no sentido de um saber
que esta aquém do conhecimento sistematizado. Somente a partir de As palavras e as coisas
(Foucault, 2016) € que Foucault se ocupara da arqueologia do conhecimento ou dos saberes.

No primeiro dominio, em Arqueologia do Saber (Foucault, 2013), Foucault explica o
modo por meio do qual colocou a arqueologia em funcionamento para descobrir como o ser
humano torna-se o que €, como sujeito de conhecimento e como assujeitado ao conhecimento,
na modernidade. Foucault realiza uma arqueologia dos sistemas de procedimentos ordenados,
que tém por fim produzir, distribuir, fazer circular e regular enunciados (Veiga-Neto, 2014).
Nesse dominio, Foucault se ocupa em isolar o nivel das praticas discursivas e formular suas
regras de producéo e transformacdo (Davidson, 1992).

A arqueologia consiste em um procedimento de escavar verticalmente as camadas
descontinuas de discursos ja pronunciados, a fim de trazer a luz fragmentos de ideias, conceitos,
discursos ja esquecidos ou tidos como insignificantes, para tentar articula-los, embora sem o
sentido do todo cartesiano (Veiga-Neto, 2014). A partir desses fragmentos (as vezes,
aparentemente despreziveis), podem-se compreender as epistemes antigas, ou mesmo a
episteme presente, e entender como e, em seguida, por que 0s saberes apareciam e se
transformavam (Machado, R. 2007; Veiga-Neto, 1996).
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A metonimia implicada na palavra “arqueologia” insere-se adequadamente na tendéncia
pos-moderna de dar relevo as partes, tantas vezes tidas como insignificantes, para tentar
articula-las e montar o todo. Porém, esse todo ndo reintroduz a ideia de totalidade no sentido
cartesiano (Veiga-Neto, 2014, p. 45-46).

Uma arqueologia ndo &, segundo preleciona Revel (2011), uma histdria, pois, ao tratar,
antes, de reconstituir um campo histérico, Foucault trabalha, na realidade, diferentes dimens@es
(filosofica, econdmica, cientifica, politica etc.), com o propdsito de obter as condi¢bes de
emergéncia dos discursos do saber em geral, em determinada época, em vez de estudar a historia
das ideias em sua evolugdo: “Trata-se de um recorte horizontal dos mecanismos que articulam

diferentes acontecimentos discursivos — 0s saberes locais — no poder” (Revel, 2011, p. 11).

No interior da “arqueologia”, encontram-se tanto a ideia da arca, isto é, da concepcao,
do principio, da emergéncia dos objetos de conhecimento, quanto a ideia do arquivo
— 0 registro desses objetos. Todavia, do mesmo modo que 0 arquivo ndo é o rastro
perdido do passado, a arqueologia ndo visa, na verdade, ao presente. “Se eu faco isso,
é com o objetivo de saber o que nés somos na atualidade. (MOTTA, Manoel Barros
da (org.), 2003, v. 1V, p. 258). Questionar a historicidade dos objetos do saber é, de
fato, problematizar nosso préprio pertencimento ao mesmo tempo a um dado sistema
de “discursividade” e a uma configuragdo do poder (Revel, 2011, p. 11).

A argueologia busca definir

0s proprios discursos, enquanto praticas que obedecem a regras. Ela ndo trata o
discurso como documento, como signo de outra coisa, [...]; ela se dirige ao discurso
em seu volume proprio, na qualidade de monumento. N&o se trata de uma disciplina
interpretativa: ndo busca um “outro discurso” mais oculto (FOUCAULT, 1987, p.
159). Mas, ainda que a analise arqueoldgica seja, em Ultima instancia, uma descri¢éo
de discursos — em busca de regularidades que funcionam tal qual leis que governam
as dispersdes dos enunciados que compdem esses discursos -, ela, a arqueologia, ndo
se limita aos acontecimentos discursivos, ndo se confina ao proprio discurso. A analise
arqueoldgica busca, também, as articulages entre as praticas discursivas e toda a
outra ordem de coisas que se pode chamar de praticas ndo discursivas, tais como as
condicBes econbmicas, sociais, politicas, culturais etc. [...] as relagdes entre as praticas
discursivas e as ndo discursivas ndo devem ser entendidas como causais, num outro
noutro sentido. A arqueologia ndo pergunta sobre o que motivou a enunciacdo de um
discurso, “(essa € a pesquisa dos contextos de formulagdo); ndo busca, tampouco,
encontrar o que neles se exprime (tarefa de uma hermenéutica)” (FOUCAULT, 1987,
p. 186). [...]. Assim, o que interessa para a histdria arqueoldgica é buscar as
homogeneidades basicas que estdo no fundo de determinada episteme (Veiga-Neto,
2014, p. 57-58).

Em lugar de falar sobre a epistemologia — uma reflex&o por dentro do conhecimento
cientifico —, Foucault fala em episteme — conjunto de regras que governam a produgdo dos
discursos de determinada época. O que interessa a arqueologia é buscar as homogeneidades
bésicas, que estdo no fundo de uma determinada episteme (Veiga-Neto, 1995). Ao interpretar
0 saber como um dispositivo de enunciados e possibilidades, Foucault mostrard que, pela

arqueologia, hd uma estratificacdo de dois elementos: o enunciavel (formacdes discursivas) e 0
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visivel (formacdes ndo discursivas), havendo um primado da palavra sobre a luz, na medida em
que esta se deixa determinar ou enunciar parcialmente por aquela. No entanto, existe sempre
um ser-linguagem, que n&o necessita de um sujeito prévio e enunciativo, e um ser-luz, como
acOes, movimentos, vontades, que vém a luz e penetram pelos sentidos em geral.

Conforme a andlise de Machado, R. (1982), o primeiro modo de a arqueologia
distinguir-se da epistemologia depende das propriedades intrinsecas dos objetos por ela
examinados. Além disso, a0 mesmo tempo em que a histdria arqueoldgica se circunscreve a

uma regido lateral em relacéo as estudadas pela epistemologia,

[...] ela legitima sua viabilidade e assinala sua especificidade pela busca de uma
profundidade capaz de dar conta deste tipo de conhecimento, definindo-se como uma
arqueologia da percepcdo ou como uma arqueologia do olhar. Apenas em um
segundo momento, ampliando o &mbito da anélise, ela ndo se limita mais, em
principio, a uma regido, mas formula seu novo objeto como sendo um nivel anterior
ao da histdria epistemoldgica. Deslocamento de uma regido para um nivel que assinala
0 nascimento de uma arqueologia do saber, mas gque, no entanto, ndo constitui a
palavra final, em termos metodoldgicos, do pensamento de Michel Foucault
(Machado, R., 1982, p. 12).

A andlise da loucura, por Foucault, atesta o inicio do processo de dominagéo da loucura
pela razdo; destroi a loucura como saber que expressa uma experiéncia tragica do homem, em
proveito de um saber racional e humanista, centrado na verdade e na moral (Machado, R.,
1982). A analise, que, no Renascimento, limita-se a contraposicao discursiva da literatura, da
filosofia e da moral a iconografia, estruturar-se-a por meio da articulacéo e da distin¢do de dois
niveis heterogéneos, denominados, em uma terminologia que, para Machado, R. (1982), ndo é

clara e desaparecera nos outros estudos de Foucault, como percepg¢ao e conhecimento:

Conhecimento aqui € a elaboragdo tedrica sobre a loucura. Por exemplo, a medicina
que, na época cléssica, deduz a teoria da loucura de uma teoria geral da doenga;
conhecimento classificatério ou taxondmico que ndo parte da observacdo do louco
nem tem incidéncia no processo de internagcdo ou no cotidiano das institui¢des de
enclausuramento; como também o direito que formula uma teoria da
irresponsabilidade e da alienacéo juridicas. Conhecimento, categoria metodologica
que indica um tipo especifico de problematica tematizada em Histoire de la folie,
significa o nivel do discurso teorico, o saber cientifico ou que tem pretensdo a
cientificidade. J& com percepcdo Foucault pretende designar a relagdo com o louco
que ndo seja ditada por regras do conhecimento cientifico ou pseudocientifico, que
ndo seja informada por condig¢bes tedricas explicitas, elaboradas, sistematizadas,
como no caso do discurso médico sobre a loucura. Percepcdo aqui € a maneira de
considerar o louco intimamente ligada ao modo de agir sobre ele e que depende de
outras regras, de outros critérios que ndo o discurso tedrico, embora de modo algum
seja auséncia de discurso ou exclua saber. Nao é cegueira ou ignorancia, mas uma
relagdo com o louco que se da ao nivel das instituicdes. E assim que, por exemplo, 0
hospicio é considerado o a priori da “percep¢do médica” (Machado, 1982, p. 63-64).

Essa distincdo, também segundo Machado, R. (1982), ndo é uma afirmacéo

metodoldgica valida para todas as anlises arqueoldgicas. Ela sustenta a argumentacdo de
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Histdria da loucura (1978), com o fim de esclarecer que, na época classica, as instituicdes que
recebiam o louco, bem como a designacdo de alguém como louco e os critérios de internacéo,
ndo dependiam da ciéncia médica, mas de uma percepcdo social, produzida por diversas
instituicBes sociais, como a policia, a familia, a Igreja etc. Tendo em vista a transgressao de leis
da razdo e da moralidade (e ndo a concepcdo médica), baseada na desrazdo, a analise descarta
a racionalidade cientifica como fundamento da relacdo que se estabelece com o louco e que se
expressa na criacdo do hospital geral como espaco social banido. A separacéo entre razéo e
loucura, nesse contexto, € etica, e ndo médica: loucura como desrazdo, ndo como concepgao
médica de doenca.

Michel Foucault, privilegiando o aspecto da percepcdo, e ndo o do conhecimento da
loucura, analisa, no nivel da vida social e das instituicdes, o modo como o louco foi relacionado
ao espaco de recluséo.

O nascimento da clinica da prosseguimento as analises arqueoldgicas de Historia da
loucura. Seu objeto ndo é a loucura, mas a propria doenca; ndo € mais a psiquiatria, mas a
medicina moderna do inicio do século XIX, quando a medicina se transformou em uma ciéncia
empirica, baseada na observacgdo, recortando um novo dominio a partir da passagem de um
espaco de representacdo ideal, taxondmico, de configuracdo da doenca, para um espaco de
localizacdo da doenca, o espago corpéreo individual, com a emergéncia de uma nova
linguagem.

A arqueologia da clinica opde-se as historias factuais da medicina e desclassifica as
historias que opBem as teorias e 0s sistemas (elementos negativos) a clinica (aspecto positivo),
concebendo-a como mero estudo de casos ou exame individual. Roberto Machado (1982)
destaca:

Para melhor compreendermos como a arqueologia funciona e se define neste
momento, situemos também a posi¢do de Naissance de la clinique com relagdo a
epistemologia. Sem dlvida, ndo se trata de uma historia epistemoldgica. Mas em que
reside especificamente a distingdo entre esses dois tipos de histéria? O ponto basico é
que ainda ndo existe na démarche de Foucault a formulacdo da distingdo entre
arqueologia e epistemologia fundada na diferenca de nivel entre a ciéncia e o saber.
A arqueologia ndo se situa com relacdo a epistemologia através da constituicdo de um
objeto original, especifico, préprio, que seria o saber. [...] Quando Naissance de la
clinique procura determinar uma ruptura que se pode caracterizar como arqueoldgica
isso ndo acontece porque se situa a um nivel diferente, mas porque o objeto de estudo
tem em si mesmo caracteristicas especificas. [...] 0 que pretende a arqueologia é dar
conta da producdo de um tipo de conhecimento que, por suas caracteristicas

intrinsecas, ndo pode ser estudado com proveito pela epistemologia, na medida em
que ndo é um discurso propriamente cientifico (Machado, R., 1982, p. 115-116).

Roberto Machado (1982) salienta que a expressao arqueologia, que esta no subtitulo do

livro, ndo aparece no corpo da obra; por outro lado, a palavra epistemolégico é utilizada para
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qualificar o objeto de estudo que, do ponto de vista conceitual, define a abordagem arqueoldgica
na obra O nascimento da clinica, distinguindo-a das histérias factuais e das histdrias
epistemoldgicas, da historia retrospectiva e da historia descritiva. Trata-se de uma historia
conceitual que pretende dar conta da experiéncia médica em diversas épocas, explicitando suas
caracteristicas a partir de uma dimensdo de profundidade, que, mesmo sem procurar critérios
externos para julgar a racionalidade dos conhecimentos médicos, procura definir uma

normatividade intrinseca da medicina.

Introduz-se assim uma modificagdo importante em relacdo ao modo como era
exercido e refletido o projeto arqueol6gico em Histoire de la folie. Aqui também a
andlise se situava em dois niveis: percep¢do e conhecimento. Mas se tratava de niveis
heterogéneos e sem comunicagdo. Conhecimento significando as teorias sistematicas
sobre a loucura, sobretudo as da medicina; percepcdo assinalando a relagdo com o
louco no espago institucional do internamento, nivel esse que define propriamente o
objeto da arqueologia. Histoire de la folie é atravessada por essa dicotomia estrutural.
J& Naissance de la clinique pretende dar conta do conhecimento médico através de
dois aspectos intrinsicamente relacionados, o olhar e a linguagem. Mas isso de modo
a privilegiar na démarche nitidamente a dimenséo do olhar, considerada como mais
fundamental porque ponto de referéncia para a andlise da linguagem. [...] O que
mostra, por outro lado, que Naissance de la clinique ainda ndo utiliza a no¢do de saber
como categoria metodoldgica que situa o objeto préprio da andlise. [...] Na trajetéria
que analisamos, Naissance de la clinique nem é uma arqueologia do saber, nem uma
arqueologia da percepcéo; ela se define propriamente como uma arqueologia do olhar
(Machado, R., 1982, p. 122).

Em As palavras e as coisas (Foucault, 2016), Foucault prople-se a fazer uma
arqueologia das Ciéncias Humanas, pretendendo dar conta da constituicdo histérica dos saberes
sobre 0 homem. Habitualmente, a discussdo filosofica sobre as Ciéncias Humanas faz-se no
nivel da cientificidade, privilegiando a possibilidade de matematizacdo. Foucault analisa a
positividade das Ciéncias Humanas a partir de suas relagdes com as ciéncias empiricas e com a

ciéncia moderna:

Podemos, entdo enunciar mais rigorosamente sua tese: as ciéncias empiricas e a
Filosofia podem explicar o aparecimento, na época da modernidade, desse conjunto
de discursos denominados ciéncias humanas porque é com elas que 0 homem passa a
desempenhar duas funcGes diferentes e complementares no &mbito do saber: por um
lado, é parte das coisas empiricas, na medida em que vida, trabalho e linguagem séo
objetos — objetos das ciéncias empiricas — que manifestam uma atividade humana; por
outro lado, o homem — na Filosofia — aparece como fundamento, como aquilo que
torna possivel qualquer saber. O fato de 0 homem desempenhar duas fungdes no saber
da modernidade, isto &, sua existéncia como coisa empirica e, como fundamento
filosofico é chamado por Foucault de a priori histérico, e é ele que explica o
aparecimento das ciéncias humanas, isto é, do homem, considerado ndo mais como
objeto ou sujeito, mas como representa¢do (Machado, R., 1982, p. 124-125).

Ainda segundo Roberto Machado (2007), s6 se fala em ciéncia empirica moderna
quando os seres Vivos, as riquezas e as palavras ndo sdo nem ordenagGes por meio de signos e

nem mais objetos de andlise a partir da representacdo, tornando-se objetos que tém uma
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profundidade especifica, como vida, produgao e linguagem. “A Tese de Foucault é que, ao ser
tematizado pelas ciéncias empiricas, 0 homem torna-se o objeto do saber. [...] Essa dependéncia
necessaria do homem em relacdo aos objetos empiricos significa que, por meio deles, se
descobre como um ser finito” (Machado, R., 2007, p. 120).

A obra As palavras e as coisas (Foucault, 2016) apresenta, como Tese central, a ideia
de que as Ciéncias Humanas se constituem, na modernidade, a partir de transformacoes
ocorridas no nivel do saber, que deram nascimento as ciéncias empiricas e a um tipo de filosofia
que Foucault caracteriza como analitica (Filosofia do mesmo), enquanto o transcendental é a
repeticdo da empiricidade. Roberto Machado (2017) completa, afirmando que as ciéncias
empiricas, quando analisadas em sua positividade pela arqueologia, sdo saberes sobre 0 homem
em sua finitude. A instauracdo das ciéncias empiricas modernas € coletanea da revolucao
copernicana, que se refere ao deslocamento da questéo filoséfica, pelo qual se procura resolver
a possibilidade de conhecer a priori 0s objetos por meio de uma submissdo necessaria do objeto
ao sujeito (Machado, R., 2007).

Em As palavras e as coisas, Foucault (2016) constitui uma teoria geral das Ciéncias
Humanas, pelo modo como formula e aplica 0 método arqueoldgico, que é analisado na obra
seguinte, A arqueologia do saber (Foucault, 2013). A caracteristica principal dessa reflexdo
metodoldgica é a definicdo da especificidade do objeto de analise como a episteme. A
arqueologia, como se apresenta aqui, € uma historia dos saberes. Considera que o saber tem
uma positividade, que, antes, era entendida como caracteristica do discurso cientifico e passa a
introduzir o conceito de saber como nivel especifico da analise — que, consequentemente,
transforma a arqueologia em uma arqueologia do saber.

O que caracteriza a reflexdo de Foucault em As palavras e as coisas é especificamente
a investigacdo de uma ordem interna constitutiva do saber. E entdo que a questdo da
episteme se coloca. Episteme ndo € sindnimo de saber; significa a existéncia
necessaria de uma ordem, de um principio de ordenac&o histérica dos saberes anterior
a ordenacdo do discurso estabelecida pelos critérios de cientificidade e dela
independente. A episteme é a ordem especifica do saber; a configuragéo, a disposi¢do

que o saber assume em determinada época, e que lhe confere uma positividade como
saber (Machado, R., 2007, p. 133).

A arqueologia € a analise histérica dos saberes a partir do que 0s caracteriza mais
fundamentalmente. Em As palavras e as coisas, como ensina Roberto Machado (2007), a
justificacdo do objeto da andlise arqueoldgica se faz a partir do nivel de profundidade. A
arqueologia € a analise dos saberes a partir do que Foucault denomina a priori historico, que,

em determinada época, recorta na experiéncia um campo de saber possivel, definindo o modo
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de ser dos objetos que nele aparecem e as condi¢cdes de possibilidade em que se pode enunciar
as coisas um discurso reconhecido como verdadeiro (Machado, R., 2007).

Enquanto a historia das ideias ou das ciéncias permanece factual e exterior aos saberes
estudados, na medida em que procura explica-los pela busca de origens, motivos e causas, sendo
incapaz de dar conta da especificidade do saber, a arqueologia situa-se no interior e no exterior
de determinado saber. Foucault ndo relaciona o saber a condic¢Ges de possibilidade extrinsecas
(econbmicas e sociais), mas insiste no fato de que a arqueologia deve definir a episteme,
demarcar as periodizacdes e estabelecer as mutacGes a partir das propriedades intrinsecas do
saber (Machado, R., 2007).

Uma distincdo relevante encontra-se entre a arqueologia e 0 campo da pesquisa
historica, denominando-se histéria das ideias. Foucault afirma que a arqueologia busca definir
0s préprios discursos enquanto praticas que obedecem a regras. A historia das coisas ndo trata
o discurso como documento, como signo de outra coisa, mas como monumento, em seu volume
proprio. A proposito da andlise das contradicBes, a arqueologia ndo procura encontrar a
transicdo continua que liga os discursos ao que os precede, envolve ou segue. No que concerne
as descricdes comparativas, a arqueologia nao procura reencontrar a figura do sujeito criador,
assim como, no que diz respeito as transformacdes, ndo procura reconstituir o que foi pensado,
visado, experimentado, almejado pelos homens no instante em que proferiram o discurso: néo
é o retorno a origem; € a descricdo sistematica de um discurso-objeto (Foucault, 1987; Veiga-
Neto, 1996).

Cabe dizer, ainda, que aquilo que distingue a arqueologia da histéria das ideias ou das
ciéncias ndo é a analise de um saber a partir de seu futuro ou de seu passado: a Unica analise
possivel do saber deve ser realizada a partir de seu proprio presente, de modo que se pode dizer
que a historia arqueoldgica ndo € retrospectiva e nem evolutiva; é episttmica, como ensina
Roberto Machado (2007), e ndo julga um saber do passado a partir de um critério de julgamento
fornecido pelo presente. Na perspectiva do autor, “Melhor do que um julgamento, a
normatividade arqueologica é a ordenagéo dos saberes de uma época a partir do proprio saber
considerado em sua generalidade, profundidade e contemporaneidade, isto é, a partir da
episteme” (Machado, R., 2007, p. 141).

Para Veiga-Neto (1996), a historia arqueolégica ndo se opde, propriamente, a
epistemologia: aceita-a enquanto reflexdo elaborada por dentro do conhecimento cientifico.
Entendida como um saber filosofico, atrelado a representacdes privilegiadas, circunstanciais, a
arqueologia ndo confere aquela a possibilidade de encontrar a origem, a fundamentacdo do

conhecimento, o que ndo significa dizer que considere que ela seja insuficiente, e nem que a
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arqueologia advogue para si essa tarefa. A epistemologia ndo consegue ‘“‘fundamentar
ultimamente o conhecimento porque, numa perspectiva pés-moderna simplesmente ndo existe,
ou melhor, desaparece a busca de tal fundamentacao” (Veiga-Neto, 1996, p. 161).

A arqueologia também nao concede a epistemologia a possibilidade de escrutinar, de
maneira mais adequada ou correta, a relacdo entre o pensamento e a realidade. Porém,
novamente, ndo porque a epistemologia ndo seja suficientemente habil, ou porque a arqueologia
pretenda para si tal fungéo; isso ndo € possivel simplesmente porque, a partir de uma perspectiva
pos-estruturalista, 0 que se chama de realidade ndo € um dado externo a ser acessado pela razao,
mas o resultado de uma construcdo interessada. Nao se busca uma leitura profunda para
desvelar a esséncia de algo, pois a realidade esta na superficie. Utilizando a metafora do iceberg
de Diaz (1995), Veiga-Neto (1996) afirma que a leitura arqueoldgica ndo entra no objeto, como
faria a epistemologia, mas o observa por fora e, talvez, principalmente, de baixo para cima. Para
tratar de um objetivado, a arqueologia faz de seu objeto as praticas que estdo por fora e que,
provavelmente, sustentam-no. Seu objeto esta submerso, sustentando o visivel do iceberg.
(Diaz, 1995 apud Veiga-Neto, 1996).

Foucault assume a linguagem como constitutiva do pensamento humano e,
consequentemente, do sentido que se da as coisas, a experiéncia humana, ao mundo (Veiga-
Neto, 2014, p. 89). O autor volta-se a uma analise das relaces da linguagem consigo mesma e
das relagOes entre a linguagem e o mundo. Assim, 0 conhecimento passa a ser entendido como
produto de discursos cuja logicidade € construida, cuja axiomatizacdo € arbitraria e cuja
fundamentacdo tem de ser buscada fora de si (Veiga-Neto, 2014).

A Arqueologia do saber (Foucault, 2013) define a arqueologia como uma anélise de
discursos. Os discursos sdo uma dispersdo, pois sdo formados por elementos que ndo estdo
ligados por nenhum tipo de unidade. As regras que estabelecem regularidades na formacéo
desses discursos (lei de disperséo) sdo chamadas por Foucault de regras de formacgéo e
constituem as condigdes de existéncia do discurso. A descoberta dessas regras, que disciplinam
objetos, tipos enunciativos, conceitos e temas, caracteriza o discurso como regularidade e
delimita o que Foucault denomina formagéo discursiva: “A analise arqueoldgica, que tematiza
os discursos pela definicdo de suas regras de formacao, explicita sua condi¢do de possibilidade
pela defini¢do dos discursos como conjunto de enunciados” (Machado, R., 2007, p. 150).

A analise arqueoldgica ndo se fecha no interior do préprio discurso, articulando
formagdes discursivas com ndo discursivas e estabelecendo relacbes do discurso com
acontecimentos de ordens diferentes (técnica, social, politica ou econdmica). Foucault critica a

andlise simbdlica, que estabelece entre o discursivo e 0 ndo discursivo uma correspondéncia
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cujos reflexos se ddo nos dois sentidos; e também a analise causal, que situa a maneira pela
qual as praticas politicas, econdmicas etc., influenciam os discursos. Foucault procura mostrar
ndo como uma pratica possa ter determinado o sentido do discurso, mas como e por que essa
pratica faz parte de suas condicdes de emergéncia, de insercéo e de funcionamento (Machado,
R., 2007).

Veiga-Neto (2014) assevera, ainda, que os discursos ndo sdo um conjunto de signos que
remeteriam a conteudos. As praticas discursivas ndo sdao atos de fala, mas um conjunto de
enunciados que formam o substrato inteligivel para as acGes; esse conjunto, assim, constitui as
maneiras de se ver o mundo, de compreendé-lo e de falar sobre ele. O enunciado é um tipo
muito especial de ato discursivo: “ele se separa dos contextos locais e dos significados triviais
do dia a dia, para constituir um campo mais ou menos autbnomo e raro de sentidos que devem,
em seguida, ser aceitos e sancionados numa rede discursiva, segundo uma ordem” (Veiga-Neto,
2014, p. 94).

Vale também mencionar que, como praticas instituidoras dos objetos dos quais falam,
os discursos podem revelar um arquivo que, na perspectiva foucaultiana, é:

Todo um “conjunto de regras que, num dado periodo histérico e numa dada
sociedade”, determina ou condiciona tanto aquilo que pode ser dito — em termos de
seus “contetdos”, seus limites e suas formas de se manifestar —, quanto tudo o que
vale lembrar, conservar e reativar; O arquivo pode ser entendido como um jogo de
relagdes num discurso; um jogo que se da nessas relagdes puramente discursivas e
que, por isso mesmo, ¢ “irredutivel as coisas ditas ou aos homens que a disseram”.
Mais tarde, Foucault ird dizer que o arquivo é o conjunto dos discursos cujo
pronunciamento, num determinado momento, estd sancionado pelo conteldo de
verdade que se lhes atribui. Assim, “ndo se trata de qualquer discurso, sendo aquele

conjunto que condiciona o que se conta como conhecimento num periodo particular”
(Veiga-Neto, 2014, p. 95).

O autor completa:

Ao ligar o arquivo a um determinado momento histérico, Foucault aponta para o seu
carater temporal e ndo epistemologico — se tomarmos a epistemologia em seus
sentidos tradicionais. Dessa maneira, 0 estudo de uma pratica discursiva deve ser um
exercicio de descoberta e ndo de deducdo, se entendermos como deducdo o processo
que pode nos levar a uma concluséo verdadeira, gragas a correta aplicacdo de regras
I6gicas (Veiga-Neto, 2014, p. 95).

O arquivo é entendido como um sistema de discursividade que estabelece uma conexao
entre certos discursos e outros, excluindo todos os demais.

Os principios de analise definidos em A Arqueologia do saber (Foucault, 2013)
relacionam-se mais as pesquisas historicas sobre as ciéncias do homem antes realizadas do que
ao tipo de andlise dos livros seguintes, sobre o poder e a subjetividade, que Foucault denominara
genealogia (Machado, R., 2007).
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Retomo, agora, a trajetdria metodoldgica da historia arqueologica, a partir de Roberto
Machado (2007), diante da importancia que tem para a compreensao do que pretendo, ao
realizar um estudo de inspiracdo genealdgica. Em todas as pesquisas foucaultianas, a histdria
arqueoldgica distingue-se das historias factuais das ideias ou das ciéncias, definindo-se como
uma histéria conceitual. Situa-se em continuidade com a histéria epistemoldgica, que se
diferencia das historias descritivas, uma vez que estas limitam sua pesquisa a coleta de dados,
a celebracédo de datas, a exposicao de teorias; tem no conceito seu elemento mais importante,
mas ndo realiza uma analise da filiacdo do conceito, e sim da formacéo, das deformacdes e das
reformulacbes de um dado conceito. Em A arqueologia do saber (Foucault, 2013), a
arqueologia propde-se a realizar a analise do discurso, das formacges discursivas, a fim de
determinar as regras de formacdo dos objetos, das modalidades enunciativas, de conceitos,
temas e teorias, sendo a formacdo dos conceitos apenas um entre outros niveis da analise
arqueoldgica dos discursos.

A historia arqueoldgica, como apresentei, procurou definir sua especificidade a partir
da tentativa de dar conta, conceitualmente, da ndo cientificidade do discurso, o que foi feito por
Foucault de duas formas: em Historia da loucura (Foucault, 1978) e em O nascimento da
clinica (Foucault, 2008), a especificidade da arqueologia, ao definir os niveis da percepcao ou
do olhar, permanece ainda ligada aos objetos estudados (psiquiatria e medicina), mostrando a
histéria epistemoldgica como inadequada, pela inviabilidade de definir, relativamente a esse
tipo de saber, os critérios de cientificidade; na extensdo de seu trabalho, a modificacdo que se
produzira é a definicdo de uma arqueologia do saber. A arqueologia que, inicialmente, parece
dar conta de disciplinas ndo propriamente cientificas, a partir de As palavras e as coisas
(Foucault, 2016), torna-se capaz de analisar qualquer saber. A analise ndo deve se limitar ao
discurso, o que influencia a maneira de tratar a relacdo entre os discursos e as préaticas
econdmicas, politicas e institucionais. J& As palavras e as coisas, estudando a constituicdo das
Ciéncias Humanas a partir do estabelecimento de uma rede conceitual dos saberes que lhes
servem de condicdo de possibilidade, deixa de lado a relacdo entre os saberes e as estruturas
econdmicas e politicas, buscando explicitar as condi¢des de possibilidade intrinsecas a
formacdo de determinados saberes (0 que leva o autor a desclassificar a histria que queira
explica-los a partir do exterior). A genealogia dos saberes que Foucault iniciard depois de A
arqueologia do saber seguird uma direcdo diferente, mais proxima da Histdria da loucura
(Machado, R., 2007).

Ap0s os quatro primeiros livros, abre-se um novo caminho para as analises historicas

dos saberes, embora Foucault ndo invalide o passado. O objetivo do autor ndo é analisar as
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compatibilidades entre os saberes a partir de suas positividades, e sim explicar o aparecimento
dos saberes a partir de condi¢cdes de possibilidade externas aos proprios saberes, ou melhor,
condigdes que, imanentes a eles, situam-nos como elementos de um dispositivo de natureza
politica, conforme destaca Roberto Machado: “E essa analise dos saberes, que pretende explicar
sua existéncia e suas transformacoes situando-os como pecas de relagdes de poder ou incluindo-
0s em um dispositivo politico, que utilizando um termo nietzschiano Foucault chama
‘genealogia’ (Machado, R., 2007, p. 167).

O segundo dominio, o ser-poder, que tem em Vigiar e Punir (Foucault, 1987) sua obra
candnica, busca entender o poder enquanto elemento capaz de explicar como se produzem os
saberes e como o individuo se constitui nas relagdes entre ambos. Nesse dominio, Foucault
procura descrever o surgimento dos saberes a partir de condigdes de possibilidade externas —
ou melhor, imanentes aos préprios saberes, situando-0s como elementos de um dispositivo de
natureza essencialmente politica (Machado, R., 2007).

Foucault intenta compreender os “processos pelos quais os individuos se tornam sujeitos
como resultado de um intricado processo de objetivacdo que se da no interior de redes de
poderes, que os capturam, dividem, classificam” (Veiga-Neto, 2014, p. 55). O poder, assim, é
um dos elementos para o estudo dos processos de objetivacdo dos individuos até transforma-
los em sujeitos, para desconstruir o operador didatico poder-saber, componente da ontologia
historica dos individuos nas relacfes de poder que os constituem como sujeitos atuando sobre
os demais (Morey, 1991).

A principal mudanca assinalada nas obras Vigiar e Punir (Foucault, 1987) e A vontade
de saber (Foucault, 2014) é a centralidade do poder como instrumento capaz de explicar a

3

producdo dos saberes. A genealogia ¢ “uma andlise historica das condicdes politicas de
possibilidade dos discursos” (Machado, R., 2007, p. 167), o que repercute em uma mudanca
metodoldgica em relagdo as obras anteriores.

As andlises genealdgicas do poder!® delineiam uma n&o sinonimia entre Estado e Poder,

considerando a existéncia de formas de exercicio do poder diferentes do Estado e a ele

19 De acordo com a andlise de Foucault (2021), desde a Idade Média, sempre houve tratados ao principe sobre o
modo de exercer o poder e, depois, sobre a arte de governar. No século XVI, tem inicio um movimento de
concentracéo estatal (formacdo dos Estados Nacionais) que coincide com a Reforma e com a Contrarreforma.
Tal movimento pde em evidéncia a problematica do governo em geral e a definicdo do que se entendia por
governo do Estado. J4 no contexto da Revolucdo Francesa e de Napoledo, coloca-se em questdo a soberania de
um soberano sobre o Estado, além da racionalizacéo das relagfes internacionais. Destaca-se o principio da
exterioridade do principe em relacdo a seu principado (o principe recebe o principado por heranca, aquisicao,
conquista, alianga ou violéncia, sem ligacdo fundamental), e, portanto, essa é uma relacdo sempre ameacada.
Advém dai o objetivo do poder, que sera sempre manter o principado, o que se torna o objetivo da arte de
governar apresentada por Maquiavel (demarcacdo dos perigos e desenvolvimento da arte de manipular as
relagdes de forga, que permitirdo ao principe perpetuar seu principado). A literatura antimaquiavel, por outro
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articuladas de diversas maneiras, assumindo formas mais regionais e concretas, investindo em
instituicdes, tomando corpo em técnicas de dominagéo e atuando, em Gltimo plano, no nivel do
corpo, quando atinge a realidade concreta dos individuos, penetra na vida cotidiana e é, por
isso, caracterizado como micropoder: “O que Foucault chama de microfisica do poder significa
um deslocamento tanto do espaco da analise quanto do nivel em que esta se efetua”?° (Machado,
R., 2007, p. 168).

Do ponto de vista metodoldgico, Foucault procura dar conta desse nivel molecular de
exercicio do poder sem partir do centro para a periferia (ou do macro para 0 micro, ou em uma
analise descendente). Os poderes ndo se localizam em nenhum ponto especifico da estrutura
social; ndo sdo um objeto, mas uma relagéo.

“A ideia basica de Foucault ¢ que as relagdes de poder ndao dizem respeito
fundamentalmente ao direito, nem a violéncia; nem sdo basicamente contratuais nem
unicamente repressivas” (Machado, R., 2007, p. 171). O aspecto negativo, destrutivo,
repressivo ou de censura ndo € o que define o poder, que apresenta, também, um lado positivo,
transformador, que produz dominios de objeto e rituais de verdade, além de adestrar o corpo
(esse tipo especifico de poder foi chamado de poder disciplinar).

A genealogia da sociedade disciplinar foi complementada em A vontade de saber

(Foucault, 2014). Os dispositivos de sexualidade ndo sdo apenas disciplinares, mas também se

lado, entende que outros podem governar (o pai de familia, o superior do convento, o professor em relacdo a
crianca etc.), e as préaticas de governo sdo multiplas, sendo a do principe apenas uma modalidade delas. Todos
esses governos estdo dentro do Estado; assim, ha uma pluralidade de formas de governo e imanéncia das
praticas de governo em relagéo ao Estado, o que se opde a singularidade transcendente do principe de
Maquiavel. “[...] existem basicamente trés tipos de governo, cada um se referindo a uma forma especifica de
ciéncia ou de reflexdo. O governo de si mesmo, que diz respeito a moral; a arte de governar adequadamente
uma familia, que diz respeito a economia; a ciéncia de bem governar o Estado, que diz respeito a politica”
(Foucault, 2021, p. 412).

“Enquanto a doutrina do principe ou a teoria juridica do soberano procura incessantemente marcar uma
descontinuidade entre o poder do principe e outras formas de poder, as teorias da arte de governar procuram
estabelecer uma continuidade, ascendente e descendente” (Foucault, 2021, p. 412). O governo ¢ definido como
uma maneira de dispor as coisas para conduzi-las a um objetivo adequado a cada coisa a governar, sendo, dessa
forma, multiplos os fins. Para concluir, Foucault (2021) afirma que pretende fazer uma histéria da
governamentalidade: “E com essa palavra quero dizer trés coisas: 1) O conjunto constituido pelas instituigdes,
procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas que permitem exercer esta forma bastante especifica e
complexa de poder, que tem por alvo a populagdo, por forma principal de saber a economia politica e por
instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranca. 2) A tendéncia que em todo o Ocidente conduziu
incessantemente, durante muito tempo, a preeminéncia deste tipo de poder, que se pode chamar de governo,
sobre todos os outros — soberania, disciplina etc. - e levou ao desenvolvimento de uma série de aparelhos
especificos de governo e de um conjunto de saberes. 3) o resultado do processo através do qual o Estado de
justica da Idade Média, que se tornou nos séculos XV e XVI Estado Administrativo, foi pouco a pouco
governamentalizado” (Foucault, 2021, p. 429). Desde o século XVIII, vive-se na era da governamentalidade,
afirma o autor, e foram as taticas de governo que definiram, a cada instante, o que deve ou ndo competir ao
Estado, o que é puablico e o que é privado etc., e isso permitiu ao préprio Estado sobreviver. A
governamentalidade surgiu de um modelo arcaico, o da pastoral cristd, apoiou-se em uma técnica diplomatico-
militar e, finalmente, por meio da policia, assumiu suas dimens6es atuais (Foucault, 2021).

20
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realizam por uma biopolitica da populacdo, que consiste em um biopoder que age sobre a
espécie humana. Depois dessa obra, o pensamento de Foucault segue duas dire¢Ges, que podem
ser definidas como uma genealogia do governo de si e do governo dos outros.

O poder é algo pulverizado e descentralizado, exercido de multiplas formas, em todas
as direcdes e sentidos. Genealogia € uma palavra que Foucault toma de Nietzsche para designar
uma metodologia cuja finalidade é a analitica do poder, seja qual for a méscara que este assuma
— 0 que pretende ndo é explicar o que € o poder, mas desmonta-lo, fazer-lhe a anatomia pela
analise das suas manifestacdes (Veiga-Neto, 1995).

Em toda essa caracterizacdo sobre o poder, fica bem claro um tipo de pensamento néo
substancialista, mas relacional: o poder ndo existe (no sentido definido do artigo e no

sentido duro do verbo), mas existem préaticas em que ele se manifesta, atua, funciona,
se espalha universal e capilarmente (Veiga-Neto, 1995, p. 32).

O filésofo volta-se a uma analise microscopica do poder, aquele que atua sobre o que
ha de mais concreto e material: os corpos. Assim, a genealogia adota o ponto de vista do corpo
suplicado, domesticado, sujeitado. O efeito desse micropoder é a producdo de almas, de saber,
de moral, dando origem a corpos politicos (anatomia politica) (Ewald, 1993). A microfisica
também se ocupa das relacdes do corpo em nivel mais amplo: o nivel do Estado. Os niveis ndo
se articulam, necessariamente, em todas as situacoes.

O que a genealogia procura fazer é descentrar e desestatizar o poder, tentando
apreender as suas manifestacfes nas muitas praticas (discursivas ou ndo) que se
articulam e se combinam e nos atravessam e nos conformam. Nesse sentido, & uma
metodologia que busca o poder “no interior de uma trama historica, em vez de

[procura-lo em] um sujeito constituinte (FOUCAULT, 1992c, p.7), pois o sujeito é
constituido (Veiga-Neto,1995, p. 28).

E porque o poder se manifesta em todas as relagdes, como uma agao sobre outras agdes
possiveis, as resisténcias tém de se dar na propria trama social, e ndo a partir de algum lugar
externo, pois, simplesmente, ndo ha exterioridades:

A trama se constrdi, se altera, se rompe em alguns pontos e se religa depois, ali ou em
outros pontos, a partir desse jogo de relacdes de forca [...]. Em outras palavras, o
agente e o “agido” ndo existem como sujeitos a priori [...], mas se constituem a partir

de uma agdo concreta e histdrica, como termos instituidos por um regime de poder
que é, esse sim fundacional (Veiga-Neto, 1995, p.33).

Foucault compreende a genealogia como uma maneira de entender, um modo de ver as
coisas, € ndao como um conjunto de procedimentos técnicos. A genealogia auxilia a
compreensdo da forma pela qual coisas chegaram a ser como séo, na medida em que procura
encontrar o que imediatamente era, ouvindo a historia em sua materialidade e funcionamento,

em vez de tomar o sentido metafisico de origem como estado de perfeicdo. Em A Genealogia
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da Moral, Nietzsche (2004) diz que a histdria de uma coisa, de um uso, pode ser uma cadeia
ininterrupta de signos, de novas interpretagdes e ajustes, de forma que as causas ndo precisam
estar relacionadas entre si, podendo suceder-se e substituir-se de maneira casual. Interpretar os
documentos significa atribuir a eles uma inteligibilidade, dar-lhes uma forma, trama-los, data-
los de uma coeréncia (Albuquerque Junior, 2004).

Em termos de filiacdo, é pela genealogia que Foucault mais se aproxima de Nietszche,
autor em que busca os conceitos de ascendéncia e de emergéncia. Como o proprio nome indica,
a genealogia € uma historia que tenta descrever uma génese no tempo, mas, na busca da génese,
a historia genealdgica ndo se interessa em buscar um momento de origem (Ursprung), ao
entender-se, como diz Veiga-Neto (2014, p. 56), origem em seu sentido duro, como uma
“solenidade de fundacdo em que as coisas se encontravam em estado de perfei¢dao”, ou ao
entender-se como o lugar da verdade. Compreendendo-se origem em um sentido fraco, isto é,
como proveniéncia, como um ponto recuado no tempo em que o “eu inventa para si uma

identidade ou uma coeréncia”, entdo, a genealogia busca as origens (Veiga-Neto, 2014).

Esse paradoxo — ao mesmo tempo, a genealogia opde-se e nao se opde a pesquisa da
origem — é apenas aparente. Ele deriva da dificuldade de traduzirmos, para o portugués
como acontecera também como francés, as palavras que haviam sido utilizadas por
Nietzsche: de um lado, Ursprung (origem); de outro, Herkunft (ascendéncia) e
Entestehung (emergéncia). De fato, no primeiro caso est4 suposta uma entidade supra-
histérica, qual um motor ou um sopro que coloca em movimento a histéria e que,
assim, a precede a partir de um lugar metafisico qualquer — seja da Economia, seja da
Biologia, seja do Sobrenatural e assim por diante. Nesse caso, o historiador constrdi
uma histdria que segue o comando de uma metafisica que estaria acima e fora do
tempo. Al, todo acontecimento é redutivel a um motor metafisico ou a um sopro divino
e original; seja como for, todo acontecimento é tido, em principio como previsivel e
explicavel, por mais dificil que seja fazé-lo. No segundo caso, “trata-se de destruir
sistematicamente tudo isso” (FOUCAULT, 1992f, p. 27), ou seja, trata-se de ndo
partir de pontos de apoio para explicar os acontecimentos, mas partir, sim, dos
acontecimentos para explicar como se inventaram esses pontos de apoio. Isso
corresponde a fazer uma histéria que se basta a si mesma; uma histéria numa
perspectiva que Thomas Popkewitz (1994) denominou radical. E € por isso, entéo,
que o método genealdgico pressupbe necessariamente um Gnico a priori, que é
histérico (Veiga-Neto, 2014, p. 57-58).

Em outro momento, Veiga-Neto também ensina:

Ascendéncia é aqui entendida como uma investigacao que ndo busca terrenos firmes,
sendo areias movedicas, fragmentos, omissdes e incoeréncias que haviam sido
deixados de fora pela historia tradicional. Assim, a genealogia “mostra que as
‘verdades histdricas’ descansam sobre um terreno complexo, contingente e fragil”
(MARSHALL, 1993, p. 23), porque construido em cima de interpretagdes. A
genealogia ndo se propde a fazer uma outra interpretacdo, mas, sim, uma descri¢do da
histéria das muitas interpretacbes que nos tém sido impostas. [...] O conceito de
emergéncia refere-se ao presente ndo como resultado finalista da evolugdo histdrica,
mas “como uma etapa no processo bélico de confrontagdo entre forcas opostas em
busca de controle e da dominag@o” (ib.) (Veiga-Neto, 1996, p. 165).
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A genealogia consiste em uma forma de analise que se opde, portanto, a historia como
busca da origem/nascimento/surgimento (sentido duro), pois visa a compreender os objetos de
estudo a partir de sua trama histdrica, procurando desnaturalizar tudo o que possa ser visto como
se estivesse sempre ai (Klaus; Hattge; Lockmann, 2015). Procurar tal origem constitui-se em
um projeto metafisico, que busca 0 momento e o lugar em que as coisas se encontrariam em um
estado de perfeicdo, uma identidade primeira, quando o maior compromisso da genealogia,
segundo Veiga-Neto (2014), é com o a priori historico, um a priori cujas regras de formacéo
discursiva sdo internas ao discurso, nao se alojando em estruturas transcendentais da mente.
Trata-se de um conjunto de procedimentos Uteis ndo s6 para 0 conhecimento do passado, mas
também, e, muitas vezes, principalmente, para a rebeldia contra o presente. Além disso,

[...] é preciso atentar para o fato de que se aquilo que a genealogia quer descrever é a
antitese das esséncias, o que se tem de fazer — como detalharei logo a seguir — é mapear
as ascendéncias (Herkunft), na forma de condigdes de possibilidade para a
emergéncia (Entestehung) do que é dito, pensado e feito. (PARDO, 1995). A
genealogia evita proceder como é mais comum, a saber, a partir da fixagdo de um
objeto no presente, para depois ir ao passado, na tentativa de descobrir seu fundamento

originario, sua Ursprung, a fim de chegar a sua suposta origem originalmente
original... (Veiga-Neto, 2014, p. 59).

Assim, Foucault, seguindo Nietzsche, recusa a pesquisa de Ursprung — Origem, que se
refere a uma entidade supra-historica, metafisica. Ele se propbe a uma pesquisa historica
orientada pelos termos Herkunft e Entestehung.

Herkunft — Ascendéncia, que alguns traduzem como proveniéncia, € aqui entendida
como uma investigacao que ndo busca terrenos firmes, sendo areias movedicas, fragmentos,
omissoes e incoeréncias que haviam sido deixados & margem pela histdria tradicional. E um
tipo de pesquisa que busca, na proliferacdo dos acontecimentos, as inimeras possibilidades de
comeco (Klaus; Hattge; Lockmann, 2015). De modo simplificado, pergunta: de onde veio? N&o
existe um Gnico ponto que constitua a origem de tudo, e sim diferentes comegos possiveis.

Desse modo, a genealogia mostra que as verdades histdricas sdo construidas sobre
interpretacdes e se propde a descrever a historia das muitas interpretacdes contadas e impostas.
Com isso, a genealogia desnaturaliza enunciados que sao repetidos como se fossem descobertas,
e ndo invengdes, pois compreende que a constituicdo de um objeto é resultado de um
entrecruzamento de uma variedade de praticas e discursos que tornaram possivel sua existéncia
em dado momento histdrico (Veiga-Neto, 2014; Klaus; Hattge; Lockmann, 2015; Foucault,
2002).

Entestehung — Emergéncia é a palavra que Foucault usa para designar o ponto de

surgimento no passado, concebido como “[...] o principio e a lei singular de um aparecimento
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[...]” (Foucault, 2002, p. 23-24). N&o se trata de buscar um ponto especifico na historia que
determine o surgimento de algo, mas de compreender que o campo de relagdes em que o objeto
estd inserido produz um jogo de forcas que cria condi¢cBes de possibilidade para a dita
emergéncia desse objeto.
Enquanto a proveniéncia (Herkunft) busca os varios comecgos possiveis, inumeraveis,
tentando marcar os acidentes, os percalgos que contribuiram para a constituicdo de
determinado objeto, a emergéncia (Entestehung) designa 0 momento em que, em um

jogo complexo de forcas esse objeto vem a tona, surge, irrompe (Klaus; Hattge;
Lockmann, 2015, p. 669).

E preciso cuidado para que n&o se coloque, nesse passado, um entendimento que é do
presente (Veiga-Neto, 2014). Enquanto a epistemologia tradicional coloca o presente na origem
e arroga-se a capacidade de julgar o passado a partir de critérios do presente, o conceito de
emergéncia refere-se ao presente ndo como resultado de uma evolucéo histérica, mas como uma
etapa do conflito de forgcas em busca de controle. Essas forgas ndo emanam de um centro como
o0 Estado, mas estao difusas por todo o tecido social. No mesmo sentido, Cellard (2012) ressalta
que a analise do contexto social do documento possibilita que se evite interpretar o conteudo
do documento em funcéo de valores modernos.

A genealogia, ao estudar a emergéncia de um objeto ou ideia, procura realizar a analise
historica das condi¢des politicas de possibilidade dos discursos que instituiram e alojaram tal
objeto. “Nao se trata de onde ele veio, mas como/de que maneira e em que ponto ele surge”
(Veiga-Neto, 2014, p. 61). N&o se estdo buscando relagdes entre o que se fez e o0 que se faz,
mas lancando um olhar genealdgico para alguns recortes que podem ter contribuido para o que
se tem hoje.

O terceiro dominio, o ser-consigo, é marcado pela publicacdo do segundo e do terceiro
volumes de Histdria da Sexualidade, a partir dos ultimos anos da década de 1970, quando
Foucault procurou investigar a forma como se daria a relacdo de cada um consigo, por
intermédio do proprio sexo, e como se constitui e emerge sua subjetividade. A sexualidade,
nesse contexto, ndo interessa em si mesma, mas como um modo ou caminho de experimentar a
subjetivacdo, pelo qual os individuos se subjetivam como seres de desejo, na medida em que
funciona como um grande sistema de interdi¢fes (Veiga-Neto, 2014).

Trata-se de uma combinacéo entre a arqueologia e a genealogia de uma forma tal, que as

modifica e acaba por “alterar as implicacdes metodoldgicas de ambas™ (Davidson, 1992, p. 230).
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A ética, numa perspectiva foucaultiana, faz parte da moral, ao lado do comportamento
de cada um e dos codigos que preceituam o que é correto fazer e pensar e que atribuem
valores (positivos e negativos) a diferentes comportamentos, em termos morais. Esse
conceito idiossincratico desloca a nocédo classica de ética como “estudos dos juizos
morais referentes a conduta humana” (quer em termos sociais, quer em termos
absolutos) para ética como 0 modo “como o individuo se constitui a si mesmo como
um sujeito moral de suas préprias acbes (FOUCAULT In: RABINOW, 1984, p. 228),
ou em outras palavras, a ética como “a relacdo de si para consigo” (Veiga-Neto, 2014,
p. 81).

Esses esclarecimentos gerais sobre os dominios foucaultianos, com énfase no segundo
dominio, servirdo como suporte tedrico-metodoldgico para este estudo. Retomo a ideia de que
esta pesquisa partiu da seguinte problematizacdo: como a nocao de competéncias emergiu na
Educacdo e se tornou central nas discussdes educacionais? Acesso a “caixa de ferramentas” de
Foucault como forma de instrumentalizar-me para realizar a analise dos materiais potenciais.

E por tudo isso que passo, a seguir, ao aprofundamento da contextualizaco das reformas
educacionais neoliberais, que funcionam como referencial tedrico deste trabalho. Esse
referencial, que contextualiza as mudancgas no mundo do trabalho e aquilo que se compreende
por racionalidade neoliberal, configura o cenario para o empresariamento da educacdo, situando
0 que acontece no tempo histdrico e compondo a trama das mudancas vividas hoje na escola. E
a partir do contexto da década de 1990 que se percebe o surgimento de uma logica de
competéncias nos documentos internacionais e nacionais. Diante disso, justamente, importa
compreender a racionalidade neoliberal e a centralidade da Teoria do Capital Humano no

campo educacional.



Creio que a teoria do capital humano e a cultura do empreendedoris-
mo nao estdao desvinculadas, por outro lado, da crescente atencgao e
valorizagao que se vem dando, de duas décadas para c3a, e hoje mais
que nunca, a questao das competéncias — na formacao do professor,
nos processos de aprendizagem dos alunos (aprender a aprender), na
montagem dos programas curriculares, nas formas de avaliacao e na
educacao, tomada num sentido amplo. (Gadelha, 2009, p. 182).



120

3 INTRODUCAO AO NEOLIBERALISMO, APRESENTACAO DA TEORIA DO
CAPITAL HUMANO E DA EDUCACAO COMO INVESTIMENTO

Em seu curso no Collége de France (1978-79), Foucault enfatizou a significancia do
neoliberalismo como uma nova racionalidade politica, cujo alcance e implicacGes véao
muito além da politica econdmica e do fortalecimento do capital. Ao contrario, nessa
racionalidade, os principios do mercado se tornam principios de governo aplicados
pelo e no Estado, mas também que circulam através de instituicBes e entidades em
toda a sociedade — escolas, locais de trabalho, clinicas etc. Estes principios tornam-se
principios de realidade que saturam e governam cada esfera da existéncia e reorientam
0 préprio homo oeconomicus, transformando-o num sujeito da troca e da satisfagéo
de necessidades (liberalismo classico) em um sujeito da competicdo e do
aprimoramento do capital humano (neoliberalismo). Ao mesmo tempo, afirma
Foucault, na formulacdo dos neoliberais, os mercados competitivos necessitam de
suporte politico e, portanto, de uma nova forma do que ele chama de
“governamentaliza¢gdo” do Estado. [...] Para Foucault, essas duas caracteristicas da
racionalidade neoliberal — a elaboracéo de principios de mercado como principios de
governo onipresentes e o préprio governo reformado para servir aos mercados — estao
entre aquelas que separam a racionalidade neoliberal daquela do liberalismo
econdmico cléssico [...]. Elas constituem a “reprogramag¢io da governamentalidade
liberal” que podia e ia se instalar em todos os lugares, empreendedorizando o sujeito,
convertendo o trabalho em capital humano e reposicionando e reorganizando o Estado
(Brown, 2019, p. 31).

Neste terceiro capitulo, procuro contextualizar o ponto de partida de meus estudos.
Introduzo, assim, o fendbmeno do neoliberalismo e seus principais efeitos sobre as pessoas e
instituigdes, constituindo modos de ser e de fazer na racionalidade neoliberal. Apresento a
Teoria do Capital Humano e o modo como a Educacgéo passa a ser vista como investimento.

O neoliberalismo é, fundamentalmente, uma racionalidade que estende a ldgica do
capital a todas as relagdes sociais e a todas as esferas da vida. Trata-se da “[...] racionalidade
do capital transformada em lei social geral” (Laval, 2019, p. 9). Pode ser definido como o
conjunto de discursos, praticas e dispositivos que determinam um novo modo de governo dos
homens, segundo o principio universal da concorréncia como norma de conduta e da empresa
como modelo de subjetivacao (Dardot; Laval, 2016).

Essa norma de vida, que tem como caracteristica a generalizacdo da concorréncia, rege
as politicas publicas, comanda as relagdes econdmicas mundiais e transforma a sociedade, com
repercussdes politicas, econémicas e sociais, remodelando a subjetividade a partir da cultura do
empreendedorismo (Gadelha, 2009; Dardot; Laval, 2016). Nesse sentido, a racionalidade
neoliberal cria um mundo para economizar todos o0s aspectos da existéncia, das instituicbes
democraticas a subjetividade (Brown, 2019).

Na viséo de Dardot e Laval (2016), longe de coibir a presenca e a intervencdo do Estado
na economia, a questdo se torna a natureza de suas intervencdes. Os autores destacam que, nesse

“liberalismo renovado”, o Estado se apresenta como “Estado forte, guardido do direito
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privado”, atuando como presenca forte, legitimadora da 16gica empresarial da concorréncia e
da importancia do setor privado.

A nocdo de racionalidade neoliberal precisa ser introduzida para que se compreenda
como a governamentalidade neoliberal promoveu um processo amplo de empresariamento da
sociedade, que modificou 0 que se entende por educacgdo a partir de um novo agenciamento,
educativo-empresarial. A partir desse agenciamento, que opera na articulagdo simulténea entre
performance, gestao, visibilidade e tecnologias da informag&o e comunicacao, é que a educagédo
por competéncias entrou em pauta (Gadelha, 2017).

Este capitulo €, assim, dividido em duas secGes. Na primeira, abordo a racionalidade
neoliberal e os efeitos do neoliberalismo na educacéo, a partir de autores como Dardot e Laval
(2016). Na sequéncia, na mesma se¢do, discorro sobre a incorporacdo da l6gica empresarial na
vida privada e na escola como constituinte de novos modos de ser e de estar no mundo — uma
nova razdo, que aproxima escola e empresa. Trato, ainda, dos discursos reformistas, que
apontam a importancia da educacgdo para o desenvolvimento econdmico dos paises e também
da ineficécia da educacdo em formar sujeitos preparados para o século XXI, o que suscita a
entrada dos empresarios na escola como solucao para a alardeada crise da educacao, cultuando
a performatividade.

Na segunda secéo, discuto as mudancas que marcam a passagem da sociedade industrial
para a sociedade pos-industrial a partir de autores como Sanson (2010). Também argumento
sobre a educacdo como investimento, considerada em termos do binémio custo-beneficio, e,
especialmente, sobre a ideia de autorresponsabilizacdo do sujeito por seu sucesso e seus
fracassos. O sujeito é autor de seu projeto de vida, construindo para si um caminho pelo qual

ele se responsabiliza integralmente.

3.1 ARACIONALIDADE NEOLIBERAL

Nesta secdo, introduzo o que se entende por neoliberalismo e discuto seus efeitos na
educacdo. A esse respeito, pode-se dizer:

O neoliberalismo é um sistema de normas que hoje estdo profundamente inscritas nas

praticas governamentais, nas politicas institucionais, nos estilos gerenciais. [...] Ele

estende a logica do mercado muito além das fronteiras estritas do mercado, em

especial produzindo uma subjetividade “contabil” pela criagdo de concorréncia
sistematica entre os individuos (Dardot; Laval, 2016, p. 30).

Gadelha (2017; 2009) procura demonstrar como determinados valores econémicos,

principios, normas, tecnologias e condutas — cuja origem remete a0 mundo corporativo-
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empresarial —, @ medida que migram para outros dominios e se disseminam socialmente,
ganham um forte poder normativo, instituindo processos e politicas de subjetivagdo que vém
transformando sujeitos de direitos em individuos-microempresa, empreendedores. Assim,
ocorre a “[...] expansao da racionalidade de mercado a toda a existéncia por meio da
generalizacdo da forma-empresa” (Dardot; Laval, 2016, p. 27), de modo que a empresa ja ndo
esteja “fora”, mas que os proprios individuos passem a ser produzidos (objetivados e
subjetivados) como microempresas (Gadelha, 2010, p. 15).

Vale dizer que a economia neoliberal ¢ “[...] uma economia subjetiva, ou seja, requer ¢
produz processos de subjetivacdo” (Lazzarato, 2014, p. 9) e que “E o débito que traga,
domestica, fabrica e modula a subjetividade” (Lazzarato, 2014, p. 9). Portanto, a maneira como
os individuos passam a ser formados, educados, subjetivados e governados em meio ao (e pelo)
neoliberalismo — essa “nova razdo do mundo”, como dizem Dardot ¢ Laval (2016) — configura
um profundo processo de empresariamento da sociedade, pela disseminacdo da logica da
concorréncia e da forma-empresa.

Gadelha (2017) afirma que o fendbmeno do empresariamento da sociedade, que redefine
e transforma as relagBes das pessoas entre si, com 0 tempo e 0 espago e com 0 Consumo, com
0s modos e estilos de vida, tem 0s seguintes pontos centrais: (a) a disseminacdo da forma-
empresa por todo o tecido social; (b) a disseminacdo da concorréncia como 0 mais importante
principio formalizador das relacGes de trabalho e de sociabilidade; (c) a generalizacdo de
praticas de ranking (“ranqueamento”), tanto no consumo de bens e servigos quanto nas mais
diversas esferas da vida cotidiana, mas, sobretudo, em situac@es de avaliacdo de desempenho
escolar e/ou profissional; (d) a invencdo da Teoria do Capital Humano (capital intelectual),
mediante a qual custos/despesas relacionados a educacao e a formacao, em sentido amplo, séo
convertidos em investimentos; (e) a disseminacdo de uma cultura do empreendedorismo e,
correlativamente, de pedagogias empreendedoras, enaltecidas como a panaceia para todos 0s
males que assolam a civilizacéo; (f) a disseminacdo de uma cultura da “prestagao de contas”,
contabilistica, “de afericao”, em que procedimentos como os de verificacdo, exame e avaliacao
tornam-se recorrentes, generalizados; (g) a desterritorializacdo do par educagéo-formagéo, que
sai dos muros da escola para reterritorializar-se em qualquer outra organizacgdo social, entdo
convertida a forma-empresa; (h) o processo através do qual empresas e corporagdes privadas
pretendem transmutar seu estatuto social, deixando de ser apenas organizagdes sociais e
acalentando o objetivo pretensioso de virem a se converter em verdadeiras instituicoes sociais;
(i) o processo de esvaziamento, esquecimento ou desinvestimento da politica, que tende a sair,

imperceptivel ou discretamente, de cena, dando lugar a espetacularizacdo midiatica e a gestdo
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empresarial; (j) por fim, uma nova ldgica estratégica de governo, controle e modulacdo das
condutas dos individuos e das formas de vida das popula¢des pobres e operarias.
Diante disso, ¢ possivel perceber que o neoliberalismo esta “aqui dentro”, bem como
“la fora”: “o neoliberalismo ¢ econdmico (um rearranjo das relagdes entre o capital e o Estado),
cultural (novos valores, sensibilidades e relacionamentos) e politico (uma forma de governar,
novas subjetividades” (Ball, 2014, p. 229). Em um sentido paradoxal, o neoliberalismo trabalha
a favor do Estado e contra ele, de maneiras mutuamente constitutivas, criando novas formas de
governar por intermédio do empreendedorismo e da responsabilidade (Ball, 2014). “Isso
funciona ao nos neoliberalizar, tornando-nos empreendimentos e responsaveis, oferecendo-nos
a oportunidade de ter sucesso, e, fazendo-nos culpados se ndo o fizermos — transformando-nos
em sujeitos neoliberais emaranhados nos ‘poderes de liberdade’ (Ball, 2014, p. 229), o que
acontece por incitamento, medicdo e comparacao.
A diferenca central entre o liberalismo e o neoliberalismo, para Saraiva e Veiga-Neto
(20009, p. 189), consiste no fato de que:
[...] enquanto no liberalismo a liberdade do mercado era entendida como algo natural,
espontaneo, no sistema neoliberal a liberdade deve ser continuamente produzida e
exercitada sob a forma de competi¢do. O principio da inteligibilidade do liberalismo
enfatizava a troca de mercadorias: a liberdade era entendida como a possibilidade de
que as trocas se dessem de modo espontaneo. O principio da inteligibilidade do
neoliberalismo passa a ser a competicdo: a governamentalidade neoliberal intervira
para maximizar a competicdo, para produzir liberdade para que todos possam estar no
jogo econémico. Dessa maneira, 0 neoliberalismo constantemente produz e consome

liberdade. Isso equivale a dizer que a prépria liberdade transforma-se em mais um
objeto de consumo (Saraiva; Veiga-Neto, 2009, p. 189).

Ball (2014), por sua vez, ressalta que, no uso que faz do termo neoliberalismo, reconhece
tanto as relacbes materiais quanto as sociais envolvidas no processo de economizacdo da vida
social, que configuram uma complexa interacdo de forcas materiais, relacdes e interesses e um
conjunto de praticas e relagdes discursivamente constituidas como econémicas. O autor procura
esbocar algumas praticas e tecnologias por meio das quais o neoliberalismo opera em
instituicdes de ensino e sobre elas, com o intuito de refletir sobre “as formas que ele ‘nos faz’
— fala e age por meio de nossa linguagem, propositos, decisdes e relagdes sociais” (Ball, 2014,
p. 64), pois “a concepc¢ao que vé a sociedade como uma empresa constituida de empresas

necessita de uma nova norma subjetiva [...]” (Dardot; Laval, 2016, p. 321).
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Ao pensar sobre essas praticas, podemos pensar, também sobre como estamos
‘reformados’ pelo neoliberalismo, transformados em diferentes tipos de trabalhadores
da educacdo, e como as mudangas endégenas em organizagdes do setor publico
tornam possivel, ou seja, estabelecem as bases para a substituicdo exdgena — a
privatizacdo —, em diferentes formas, de servicos de educagdo publica. Na sua forma
mais visceral e intima, o neoliberalismo envolve a transformacao das relagdes sociais
em calculabilidades e intercambios, isto é, na forma de mercado, e, portanto, a
mercantilizacdo da préatica educacional — por exemplo, nas economias de valor aluno,
por meio de remuneracdo por desempenho, gestdo de desempenho e flexibilizacdo e
substituicdo do trabalho (ver Ball, 2008a). As tecnologias neoliberais trabalham em
nods para produzir um corpo docente e discente ‘docil e produtivo’, e professores e
alunos responsaveis e empreendedores (Ball, 2014, p. 64).

Essa nocdo considera o neoliberalismo como um processo, composto por inimeros
movimentos, reformas incrementais, deslocamentos e reinscricdes, trajetérias de pequenas
mudancas e taticas que trabalham juntas em sistemas, organizagdes e individuos, para fazé-los
isomorficos (Ball, 2014). “Eles [sistemas, organiza¢fes e individuos] sdo transformados em
empreendimentos. Esses conjuntos de mudancas trabalham juntos para produzir novas praticas,
subjetividades e ‘oportunidades’ (Ball, 2014, p. 64). Amplia-se a variedade de oportunidades
de negocios, “[...] incluindo novas formas da terceirizacdo, contratacdo e parceria publico-
privada, que estdo emergindo quanto mais o0 negocio da educacdo publica é despojado e
‘privatizado’ ou ‘compartilhado’ com os negécios” (Ball, 2014, p. 156). Empresas (filantropia
corporativa) passam nado s a atuar como conselheiras e consultoras, mas também a influenciar

a producdo de politica educacional (Ball, 2014).
3.2 AEDUCACAO COMO INVESTIMENTO

A biopolitica e a governamentalidade neoliberal fazem uso estratégico da educacéo,
sobretudo por intermédio da escolarizacdo da infancia e da adolescéncia, com vistas ao controle
das condutas dos individuos e a expanséao de sua racionalidade (Gadelha, 2017). Migrando do
mercado, das teorias econdmicas e do ethos empresarial para a toda a sociedade, tem se
disseminado uma nova discursividade nas searas educativas, que busca fazer dos individuos-
microempresa verdadeiros empreendedores (Gadelha, 2009).

Para Ball, “O que estdo sendo vendidas sdo as necessidades de mudan¢a, uma nova
linguagem gerencialista e uma nova espécie de autoconfianga e autoeficacia — bem como novas
ecologias organizacionais e identidades” (Ball, 2014, p. 159). O poder e o significado dos textos
e os discursos de reforma que eles carregam tiram proveito dos medos e desejos do publico. “E

um discurso salvador, que promete salvar escolas, lideres, professores e alunos do fracasso”

(Ball, 2014, p. 160). Conhecimento e expertise adquiridos no mercado sédo vendidos como
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servigos educacionais, de assisténcia técnica e treinamento, desenvolvimento de materiais de
aprendizagem e de formacéo de professores.
[...] Em diferentes graus, em diferentes paises, o setor privado ocupa agora uma gama
de funcdes e relacbes dentro do Estado e na educacgdo publica em particular, como
patrocinadores e benfeitores, assim como trabalham como contratantes, consultores,
conselheiros, pesquisadores, fornecedores de servico e assim por diante, tanto

patrocinando inovacdes (por a¢do filantropica) quanto vendendo soluc@es e servicos
de politica para o Estado, por vezes de formas relacionadas (Ball, 2014, p. 181).

Outro fendbmeno é a participacdo de empresarios nas comunidades de politicas
educacionais, pautando a producdo de textos “baseados em evidéncia”, por meio de novos
discursos que, por sua vez, fundam-se em indicadores de desempenho e de valor.

Nesse contexto, € preciso introduzir, brevemente, como a Teoria do Capital Humano,
presente no “capital configurado na crianga” (Gadelha, 2009), torna-se a chave de uma teoria
econdmica da populacdo. Essa nogdo € necessaria para a compreensao do modo pelo qual a
educacdo € agenciada na governamentalidade neoliberal, sendo concebida como um
investimento — o que farei nesta secao.

Dito isso, passo a analise das mudangas que tém ocorrido no mundo do trabalho, a partir
da transicdo do fordismo (capitalismo industrial) para o poés-fordismo (capitalismo pos-
industrial ou cognitivo). Refletir sobre as repercussdes do neoliberalismo no mundo do trabalho
é relevante para compreender o perfil que se espera do trabalhador e a prépria funcdo que a
educacdo assume, de formar para o mercado de trabalho, o que se relaciona diretamente com
varias das pressoes sofridas pela escola nos processos de formagdo de “sujeitos aptos para o
século XXI”, que delineia a economia do conhecimento. Segundo Osvaldo Javier Lopez-Ruiz,
“o ‘investimento no homem’ implicou uma verdadeira inversao de valores [...]” (Lopez-Ruiz,
2007, p. 58).

Ja Theodore William Schultz (1973), a partir da percepcao de que as contribuicdes a
producéo por parte das ciéncias ndo eram capazes de explicar todos os ganhos de produtividade,
passa a dedicar-se a entender o papel das capacidades adquiridas pelos agentes humanos, que,
obviamente, demandavam investimentos feitos no préprio homem. O autor argumenta:
“investimento no homem significava que o conceito tradicional de capital tinha de ser ampliado,
a fim de abarcar a realidade relativa ao capital humano” (Schultz, 1973, p. 7).

Em seus estudos, Schultz (1973) cita, entre outros, autores como: Adam Smith e H. von
Thunen, que entenderam os seres humanos como uma espécie de capital; Marshall, que
percebeu a relevancia do investimento nos seres humanos, vendo o conhecimento como o0 motor

mais poderoso de produgdo; e Knight (1944), que percebeu as melhorias na “qualidade” da
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forca de trabalho quanto as contribui¢es econémicas advindas dos progressos no terreno das
ciéncias e seus efeitos sobre a taxa de rendimentos em fungédo do investimento (Schultz, 1973).
Conforme Schultz, os autores concluem que a abordagem classica em relagdo a terra, ao
trabalho e ao capital era inadequada.

Ainda de acordo com Schultz (1973), uma explicacdo dos incrementos na produtividade,
utilizando-se de uma estrutura que incluisse as melhorias na qualidade da for¢a de trabalho e
na qualidade das formas fisicas de capital, ndo era suficiente. Nesse sentido, 0 autor passa a ver
as inadequacbes do conceito tradicional de capital, que comegcavam com a admissdo da
homogeneidade do capital, entendendo, entdo, 0s processos de investimentos e as
oportunidades que fornecem incentivos para que se possa investir no capital humano. A partir
dai, o autor convence-se de que uma abordagem de investimento era necessaria para que se

pensasse sobre o crescimento econdmico:

Ha oportunidades para se investir no homem através de um aprendizado que se faz
nas proprias tarefas, da busca da informacéo econémica, da migracéo e das atividades
que ddo sua contribuicdo no terreno da salde; a todos estes setores deu-se
analiticamente, uma consideravel atencdo. Uma classe particular de capital humano,
consistente do “capital configurado na crianga”, pode ser a chave de uma teoria
econdmica da populagdo. A formagdo do “capital configurado na crianga” pelo lar,
pelo marido e pela mulher comecaria com a criagéo dos filhos e prosseguiria ao longo
de sua educacdo por todo o periodo da infancia. Uma abordagem de investimento
relativamente ao crescimento da populagdo acha-se atualmente, trilhando um novo
caminho. (Schultz, 1973, p. 9).

Uma abordagem de investimento, estou convencido disto, é necessaria para pensar-se
sobre o crescimento econdmico. Nesta abordagem, o estoque do capital € aumentado
pelo investimento, e os servigos produtivos do capital adicional fazem aumentar a
renda, o que assinala a esséncia do crescimento econémico. E uma etapa de maior
importancia em dire¢do a uma teoria geral, em que todos os recursos de investimento
sdo englobados e vinculados destinatariamente de acordo com o padrdo econémico
significativo estabelecido pelas taxas relativas de rendimento, diante das
oportunidades alternativas de investimentos. Desta forma, em teoria, esta abordagem
acha-se fundamentada num conceito englobante exaustivo de investimento e uma
computacdo de todos os investimentos adicionais fornece uma explicacdo completa e
consistente das alteragdes marginais no acervo de capital, das alteragbes marginais
nos servigos produtivos advindos do capital e das alteracdes marginais observadas na
renda e, em consequéncia, do crescimento. (Schultz, 1973, p. 14).

Os gastos diretos com a educacdo e a formagdo sdo apontados por Schultz como os
responsaveis pela maior parte do crescimento do rendimento real do trabalhador. As pessoas
investem em si mesmas para ampliar o raio de escolhas posto a sua disposicao.

A partir dai, os trabalhadores transformaram-se em capitalistas pela aquisicdo de
conhecimentos e capacidades que tém valor econdmico e que sdo produto de investimento —

pessoal, da familia ou do Estado —, que repercutem no desenvolvimento econdmico de um pais.
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As diferencas no quantitativo do investimento humano passam a explicar diferencas de
rendimentos entre as pessoas (Schultz, 1973).
Conforme nos tornamos capital humano de cima a baixo, e também em nosso intimo,
o neoliberalismo torna a venda da alma algo cotidiano, e ndo um escandalo. E reduz
0 que restou da virtude ao branding para o capital grande e pequeno. Mas a
economizacdo, com seu efeito nos valores, ndo é o Gnico problema aqui. O niilismo

também se faz valer no projeto de valores morais na neoliberalizacdo na medida em
que dessublima a vontade de poténcia em moralidade (Brown, 2019, p. 201).

Sanson (2010) preleciona que o carater das mudancgas em curso na sociedade mundial e
seu significado recebem diversas denominagdes na literatura socioldgica: sociedade pés-
industrial, pos-fordista (Lazzarato; Negri; Rullani; Romano); capitalismo cognitivo (Corsani;
Moulier-Boutang; Cocco); sociedade do conhecimento (Gorz); sociedade informacional
(Castells; Lojkine); era do acesso (Rifkin); segunda modernidade (Giddens); pés-social
(Touraine); pos-modernidade (Harvey); novo capitalismo (Sennett); modernidade liquida
(Bauman); e sociedade do risco (Beck) s&o alguns conceitos, entre outros, que nao expressam,
necessariamente, uma oposicao entre si, mas, antes de tudo, formas préximas de dar conta dos
mesmos acontecimentos — o enfraquecimento do paradigma da sociedade industrial e a
emergéncia da sociedade pds-industrial, ao fim do século XX, marcada pela economia do
imaterial e do trabalho imaterial. Na atualidade, segundo Sanson (2010), transita-se da
sociedade industrial para a sociedade pos-industrial e da sociedade do trabalho da reproducéo
para a sociedade do trabalho da bioproducédo, que, tendo em sua base o conhecimento, a
comunicacéo e a cooperacao, faz emergir outra subjetividade.

A racionalidade econbmica da lei valor/mais-valia marcou o desenvolvimento do
capitalismo industrial. De acordo com Negri e Hardt (2005), ha duas concepcdes sobre a teoria
do valor: a primeira insiste na dimensdo qualitativa da relacdo de exploracdo sobre a qual
repousa a relacdo capital-trabalho, que pressupBe a transformacdo da forca-trabalho em
mercadoria ficticia e € denominada teoria do valor/mais-valia. Ja a segunda concepcéo refere-
se a dimensao quantitativa da determinacdo do tempo do valor e considera o tempo de trabalho
como critério mensurador do valor das mercadorias, chamada de teoria do valor tempo de
trabalho. Segundo Vercellone (2010), a lei do valor tempo de trabalho afirma-se como a
expressao de uma pratica gerencial de “racionaliza¢do” da produgao e de abstragdao do préprio
contetdo do trabalho, fazendo do tempo do reldgio e, depois, do cronbmetro 0s meios por
exceléncia para quantificar o valor econdémico saido do trabalho, a fim de prescrever os modos

operatdrios e aumentar a produtividade.
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Essa racionalidade econémica repousa sobre uma concepc¢éo produtivista e quantitativa,
que consiste em reduzir o tempo de trabalho necessério a produgdo de mercadorias com vistas
a maximizag&o do lucro e & producéo sempre maior, em menos horas de trabalho e com menos
investimento de capital. Tal concepcéo propde o tempo de trabalho como medida da riqueza.

Segundo Gorz (2005, p. 15), “[...] o capitalismo moderno, centrado na valorizagdo de
grandes massas de capital fixo material, é cada vez mais rapidamente substituido por um
capitalismo p6s-moderno centrado na valorizagdo de um capital dito imaterial, qualificado
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também de ‘capital humano’ ou ‘capital inteligéncia’”. Em tal contexto, o capitalismo cognitivo
pode ser definido como a passagem do capitalismo industrial para uma nova forma de
capitalismo, em que a dimensdo cognitiva e imaterial do trabalho torna-se dominante, do ponto
de vista da criacdo de valor e da competitividade das empresas (Vercellone, 2010). Nesse
quadro, a questdo central é a transformacdo do conhecimento em uma mercadoria ficticia.

O crescimento do poder da dimensédo cognitiva do trabalho determina uma crise na lei
do valor, pela perda de pertinéncia das categorias fundamentais da economia politica do
capitalismo industrial, quais sejam, o capital, o trabalho, o valor e o esgotamento da lei do
valor/mais-valia. E uma crise de medida, segundo Vercellone (2010), pois o trabalho cognitivo
é uma atividade que se desenvolve sobre o conjunto do tempo de vida.

O tempo passado e certificado na empresa €, em geral, apenas uma fracdo do tempo
social efetivo do trabalho. No novo capitalismo, a fonte principal do valor situa-se no apoio ou
no aval da esfera de producdo direta e da empresa. As modalidades de organizacdo de trabalho
sdo cada vez menos prescritiveis, e as fontes de competitividade dependem de uma cooperacgéo
produtiva que se desenvolve fora da empresa. Por isso, essa é também uma crise do controle
(Vercellone, 2010).

Para Sanson, “A concepg¢do de organizag@o do trabalho pos-fordista se vale do tempo
do ‘ndo trabalho’, ‘do mundo da vida’, ou seja, das experiéncias e conhecimentos maturados
fora do oficio, adquiridos no transito da vida cotidiana” (Sanson, 2010, p. 35). Trata-se de uma
producéo biopolitica, isto é, por um lado, ndo pode ser quantificada em unidades fixas de tempo,
e, por outro, € sempre excessiva no que diz respeito ao valor que o capital pode dela extrair
(Negri; Hardt, 2005). Em suma, o tempo do trabalho e o do ndo trabalho confundem-se.

Vale dizer, ainda, que a economia do imaterial valoriza ativos imateriais, aqueles
relacionados a conhecimento, comunicagdo e relacionamento interpessoal, e, portanto,
intangiveis — ativos cada vez mais utilizados no processo produtivo. Na nova forma de organizar
o trabalho, aos trabalhadores sdo solicitados os requisitos da mobilidade, da flexibilidade, da
adaptabilidade, bem como a capacidade de intera¢do, de comunicacao (Sanson, 2010).
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A passagem do capitalismo fordista ao cognitivo, ou biocapitalismo, é caracterizada por
dois elementos principais: o primeiro ¢é a centralidade dos mercados financeiros (eles proveem o
financiamento da atividade de acumulagdo, sobretudo nos casos das producdes cognitivas
imateriais). Em segundo lugar, na presenca de mais-valias, os mercados desenvolvem o papel de
multiplicadores da economia e da redistribuicao da renda. Enquanto biopoder, as financas sdao um
dos elementos do comando bioecondémico sobre as forcas de trabalho vivo (Fumagalli, 2010).

Segundo Schlemmer, Lopes e Adams (2014), esse modo informacional de
desenvolvimento constituiu-se no surgimento de um novo paradigma tecnolégico, baseado na
tecnologia da informacédo, estabelecendo que a fonte da produtividade estd na tecnologia de
geracdo de conhecimento, de processamento de informacéo e comunicacéo. Para Negri e Hardt,
“A exploragao ja ndo ¢ primordialmente a expropriagao do valor medida pelo tempo de trabalho
individual ou coletivo, e sim a captura do valor que é produzido pelo trabalho cooperativo e
que se torna cada vez mais comum através de sua circula¢do nas redes sociais” (Negri; Hardt,
2005, p. 156).

Rullani e Romano (1998), por sua vez, destacam que o trabalhador pos-fordista precisa
inserir-se no contetdo da complexidade, que exige capacidade de juizo, habilidades distintivas,
poder de decisao e responsabilidade de gestdo, de modo a tornar-se o construtor direto da rede
de relacgBes Uteis a seu trabalho, ultrapassando o organograma da pirdmide organizacional. Os
recursos que compdem o trabalho imaterial sdo o conhecimento, a comunicacéo e a cooperagao.

O conhecimento e a informacdo, no atual contexto da sociedade capitalista,
transformaram-se em mercadoria de grande valor, que favorece e promove a competitividade
entre individuos e nacBGes (Raimann, 2015). O conhecimento tem carater ndo rival, néo
controlavel e ndo cumulativo, pois ndo se destr6i pelo consumo: enriquece-se quando circula,
e sua apropriacao privativa sé é possivel pelo estabelecimento de barreiras artificiais ao acesso.
Por tais caracteristicas, o capital imaterial escapa a toda medida em termos de tempo de
trabalho. Seu valor é expressao da avaliacdo subjetiva dos lucros antecipados pelos mercados
financeiros (Vercellone, 2010).

O conhecimento passa a ser compreendido sob duas perspectivas principais: a do
conhecimento formal, técnico-cientifico e a do saber, uma capacidade pratica — uma
competéncia que ndo significa, necessariamente, conhecimentos formalizaveis (Gorz, 2005).

Nesse sentido, Castells afirma:
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O que caracteriza a revolucdo tecnoldgica atual ndo é o carater central do
conhecimento e da informacdo, mas a aplicacdo deste conhecimento e informacéo a
aparatos de geragdo de conhecimento e processamento da informag&o/comunicacéo,
em um circulo de retroalimentagdo acumulativa entre a inovagdo e seu uso. [...]
Consequentemente, a difusdo da tecnologia amplifica seu poder de forma infinita, a
medida que os usuarios se apropriam dela e redefinem. As novas tecnologias da
informacdo ndo sdo simplesmente ferramentas a serem aplicadas, mas processos a
serem desenvolvidos. [...] Pela primeira vez na histéria, a mente humana é uma forga
direta de producdo, ndo apenas um elemento decisivo no sistema produtivo (Castells,
1999, p. 69).

Tendo em vista a logica da concorréncia e da competitividade, as empresas requerem
determinado perfil de trabalhador, que tenha iniciativa, flexibilidade, capacidade de resolucao
de problemas, adaptabilidade e engajamento total. Cada vez mais, o trabalhador deve nao
apenas reproduzir as capacidades predeterminadas para seu posto de trabalho, mas “I...]
desenvolver-se como um produto que continua ele mesmo a se produzir [...]” (Sanson, 2010, p.
38-39), como um empresario de si.

A producdo da subjetividade se da também pela obtencdo, por parte da empresa, de um
consentimento voluntario do trabalhador a seus objetivos, fazendo com que ele assuma o0s
preceitos da empresa como se fossem seus. A sutileza, destaca Sanson (2010), estd no fato de
esperar-se que haja um engajamento voluntario do trabalhador no processo e que ele dé o
melhor de si, no sentido de uma autorresponsabilizacdo em relacdo ao sucesso/fracasso da
empresa, sendo dificil distinguir o tempo de trabalho do tempo livre (Lazzarato; Negri, 2001).
Para Negri e Hardt (2005), essa mesma subjetividade resulta em “producdo de si”, pois abre
caminhos para a transformacdo do préprio sujeito do trabalho, que passa a ser monitorado e
constantemente cobrado para melhorar a performance nos aspectos qualidade, seguranca e
produtividade.

De acordo com Sennett (1999), o capitalismo flexivel ou cognitivo ataca as formas
rigidas de burocracia, de rotina, enfatizando a flexibilidade, a agilidade, de modo que o0s
trabalhadores sejam abertos a mudanca a curto prazo, assumam continuamente riscos,
dependam cada vez menos de leis e procedimentos formais. Percebe-se ai uma tendéncia a
terceirizacdo do trabalho e um incentivo ao trabalho temporario ou de curto prazo, para, dessa
maneira, eliminar camadas de burocracia, estruturando organizacGes mais planas e flexiveis
(organizagGes como rede), sob o “mito da equipe”. Ainda segundo Sennett, o culto a
flexibilidade e o fim do tempo linear, que geram no individuo o receio constante de perder o
controle da sua vida, bem como as exigéncias de adaptabilidade e formagdo continuas
ocasionam a fugacidade das relacdes trabalhistas e enfraquecem valores como 0 compromisso,
a confianca e a lealdade, fragilizando o individuo e provocando a “corrosao do carater”. Entre

as consequéncias apontadas, estdo a destruicdo de regulamentagdes e instituicOes; o
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desmantelamento dos auxilios sociais, da progressividade dos impostos e de outras ferramentas
de redistribuicdo de riquezas; a desregulamentagédo do sistema de protecéo ao trabalhador e ao
meio ambiente; além do endividamento crénico como modo de vida dos individuos.

Essa nova ordem, que defende o capitalismo flexivel e ataca a burocracia rigida, a
pretexto de que a flexibilidade daria as pessoas mais liberdade para moldar suas vidas, na
verdade, impde novos controles, deixando-as em permanente instabilidade (Sennett, 1999).
Essas mudangas de comportamento na vida profissional resultam das mudangas do mundo do
trabalho na empresa flexivel: a reinvencdo descontinua das instituicdes, a especializacdo
flexivel de producéo e a concentracdo de poder sem centralizagéo.

Reinventar a empresa e flexibilizar a produgéo tornaram-se regras em um mercado ao
qual interessam, predominantemente, o retorno para os acionistas, em curto prazo, e a pronta
resposta a demanda do consumidor. Por outro lado, foi necessario permitir que funcionarios
tivessem mais controle sobre suas atividades, o que foi feito sob uma estrita vigilancia operada
por meio das tecnologias de informacéo, inaugurando formas mais sofisticadas de dominacéo
do que as utilizadas nas empresas no passado. O paradoxal é que esse novo sistema de
dominacdo esta sendo construido sob a insignia da liberdade. Apesar do abandono da rigidez e
do formalismo tipicos da organizacao burocrética, suas caracteristicas fundamentais, que séo a
dominacdo e a alienacdo do trabalhador, estdo sendo recriadas (Sennett, 1999).

A Teoria do Capital Humano torna-se essencial para que se compreendam as novas
relacBes entre o capital e o trabalho, o valor econémico da educacdo e a nocao do sujeito
empresario de si mesmo. A noc¢do de capital humano refere-se a um conjunto de habilidades,
capacidades e destrezas préprias do homem, que deve se tornar valor de troca e se apresenta
como forma de capital, servindo de base real a uma empresa capitalista (L6pez-Ruiz, 2007), e
sua configuracdo na crianca passa a constituir a chave de uma teoria econémica da populacéo
(Gadelha, 2009).

Segundo a OCDE (2001, p. 18), o capital humano reuniria “[...] os conhecimentos, as
qualificacdes, as competéncias e caracteristicas individuais que facilitam a criacdo do bem-estar
pessoal e econdmico”. Ja de acordo com Laval:

Os economistas designam como capital humano “o estoque de conhecimentos
economicamente valorizaveis e incorporados nos individuos”. Trata-se, em primeiro
lugar, de qualifica¢fes adquiridas dentro do sistema de ensino ou por experiéncia
profissional. Mais amplamente, essa nocdo pode englobar os varios trunfos que o
individuo pode fazer valer no mercado e vender aos empregadores como fonte

potencial de valor: aparéncia fisica, boa educacgdo, maneira de ser e pensar ou estado
de salde, por exemplo (Laval, 2019, p. 51).
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As habilidades que o trabalhador leva a seu servico sao, nessa perspectiva, o produto de
um investimento de capital — financiado pelo Estado, pelo préprio trabalhador ou pelo
empregador — feito em sua educacédo, nas capacidades gerais de comunicacdo e célculo dele
requeridas e nas capacidades especificas exigidas para seu trabalho em particular (Ball, 2005;
Gadelha, 2009). Em outras palavras, o que importa, conforme essa logica, € uma relacao custo-
beneficio, concebida a partir do modo como um individuo economicamente ativo faz uso dos
recursos de que dispde. “A aprendizagem ¢ reapresentada como o resultado de uma politica de
custo-beneficio: o éxito ¢ um conjunto de metas de produtividade” (Ball, 2005, p. 546). Com
efeito, a capacitacdo e a formacao educacional e profissional dos individuos aparecem aqui
como elementos estratégicos em que essa nova governamentalidade investe, haja vista que
funcionam como fatores que garantiriam o aumento de produtividade (Gadelha, 2009).

Diante do que aqui apresentei, qual o papel da escola na formacdo desse individuo? A
educacdo formal precisou ser organizada de acordo com a logica de alinhamento das novas
exigéncias do trabalho ao preparo dos trabalhadores (Raimann, 2015), a fim de que passasse a
ter destaque a importancia pragmatica da escola como formadora de individuos aptos a lidar
com as exigéncias do mercado de trabalho e com a ideia da educacdo como investimento. Os
curriculos passaram a incorporar uma perspectiva de habilidades e competéncias pautadas nas
orientacOes do saber aprender, saber fazer, saber ser, saber conviver (Delors, 1996).

Além disso, veicula-se constantemente a ideia de que a instituicdo escolar precisa ser
flexivel e produzir sujeitos flexiveis, capazes de concorrer em uma sociedade dinamica e de
investir permanentemente em seu capital humano. Diante disso, tomar a educacdo como um
investimento significa que o importante € a analise da relacdo custo-beneficio sob o ponto de
vista daquele que trabalha, ou seja, a partir do modo como um individuo economicamente ativo
faz uso dos recursos de que dispde. Sob a 6tica da Teoria do Capital Humano,

[...] as competéncias, as habilidades e as aptidfes de um individuo qualquer
constituem, elas mesmas, pelo menos virtualmente e relativamente
independentemente da classe social a que ele pertence, seu capital; mais do que isso,
é esse mesmo individuo que se vé induzido, sob essa légica, a tomar a si mesmo como
um capital, a entreter consigo (e com os outros) uma relacdo na qual ele se reconhece
(e aos outros) como uma miniempresa; e, portanto, nessa condi¢8o, a ver-se como
entidade que funciona sob o imperativo permanente de fazer investimentos em si
mesmo — ou que retornem, a médio e/ou longo prazo, em seu beneficio — e a produzir

fluxos de renda, avaliando racionalmente as relagdes de custo/beneficio que suas
decisbes implicam (Gadelha, 2009, p. 177).

Para Klaus, “Noés produzimos a nés mesmos através de inimeros investimentos, entre
0s quais a educacdo é da maior importancia” (Klaus, 2011, p. 168). Nesse sentido, ainda de

acordo com a autora:



133

O entendimento da educagdo como um investimento e ndo como simples atividade de
consumo possibilita inGmeras mudangas nos valores, nas formas de organizacdo da
vida diaria (ndo mais apenas a partir da virtude da poupanga), nos entendimentos de
capital (capital material e capital humano). Os investimentos feitos em educagéo,
saude, assisténcia a infancia, dentre outros, aumentam a qualidade da populagdo e o
bem-estar das pessoas e possibilitam retorno futuro em termos de maiores ganhos
(Klaus, 2011, p. 168).

A partir da Teoria do Capital Humano, o desenvolvimento econémico passou a ser
medido ndo apenas pelos fatores convencionais de producdo ou pelo capital fisico, mas,
principalmente, por elementos que apontavam melhoria na qualidade de vida da populacéo, isto
é, o capital investido nas pessoas (Klaus, 2011). Assim, toma-se a educagdo como um
investimento no capital humano, sob a forma de habilidades adquiridas na escola (Klaus, 2011).

Nessa légica, o individuo vé a si mesmo como um capital. Mais do que isso, esse mesmo
individuo se vé induzido a estabelecer consigo (e com os outros) uma relacdo em que ele se
reconhece (e aos outros) como uma miniempresa e, portanto, vé-se como entidade que funciona
sob o imperativo permanente de fazer investimentos em si mesmo e de produzir fluxos de renda,
avaliando as relacdes de custo-beneficio que suas decisbes implicam (Gadelha, 2009). A
educacdo, dessa forma, é concebida como um investimento no capital humano — ndo para fazer
poupanca, mas para obter retornos, com o incremento da produtividade do trabalhador. Nesse
sentido,

[...] aestreita interface dessa teoria do Capital Humano com a educacéo esta, portanto,
na importancia que a primeira atribui a segunda, no sentido desta Gltima funcionar
como investimento cuja acumulagdo permitiria ndo s6 o aumento da produtividade do

individuo-trabalhador, mas também a maximizacao crescente de seus rendimentos ao
longo da vida (Gadelha, 2009, p. 177).

O homo oeconomicus, que, na epigrafe deste capitulo, foi referido por Brown (2019), é
movido por recompensas salariais e materiais, além de prémios por produtividade, sendo
considerado o homem empresario de si mesmo (Gadelha, 2017; Klaus, 2011). Quanto mais o
individuo investe em si mesmo, mais potencializa suas habilidades e competéncias, e mais
intensifica sua produtividade. Precisa, portanto, investir em formacdo continua, pois o
componente de producdo decorrente da instru¢cdo € um investimento em habilidades e
conhecimentos, o que aumenta futuras rendas e, desse modo, assemelha-se a um investimento
em outros bens de producdo (Schultz, 1967).

Sendo assim, 0 que se exige e 0 que atravessa tanto a economia quanto a sociedade
contemporanea nao é o conhecimento, mas o imperativo de nos tornarmos “sujeito”
econdmico (“capital humano”, “empreendedor de si”) — imperativo que interessa da
mesma maneira 0 desempregado e o usuario de servicos publicos, o consumidor, o

mais “humilde” trabalhador, o mais pobre ou o “migrante”. Na economia do débito,
tornar-se capital humano ou empreendedor de si mesmo significa assumir para si 0s
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custos e os riscos de uma economia flexivel e financeirizada; trata-se de custos e riscos
que estdo bem longe de serem apenas os da inovacdo, porque também séo e sobretudo
os da precariedade, da pobreza, do desemprego, dos servigcos sanitarios
definitivamente insuficientes, da caréncia de moradia, etc. “Fazer de si mesmo uma
empresa” (Foucault) significa responsabilizar-se pessoalmente pela pobreza pelo
desemprego, pela precariedade, pela renda minima social, pelos salarios baixos, pelos
cortes na aposentadoria, etc. como se fossem “recursos e investimentos” do individuo
para ser gerido como um capital, como o “proprio” capital. Ja é notorio que 0s
conceitos de empreendedor de si mesmo e de capital humano devem ser interpretados
partindo da relacdo credor-devedor [...] (Lazzarato, 2014, p. 12).

Na época atual, a educacdo estd diretamente relacionada a capacidade empreendedora
de lidar com os desequilibrios associados a modernizacdo econdmica (Schultz, 1987). Para
Klaus, “A educagdo escolarizada teria um papel fundamental na descoberta e no cultivo de
talentos e na preparacdo dos individuos para viverem em uma economia dindmica, dois
elementos fundamentais na logica do capitalismo flexivel” (Klaus, 2011, p. 175). Os individuos
sdo atingidos, cada vez mais, por novas tecnologias e mecanismos de governo, que fazem de
sua formacao e de sua educacdo, em um sentido amplo, uma espécie de competicdo. Além disso,
sdo avaliados conforme os investimentos que sdo levados a fazer, por toda a vida, para se
valorizarem como microempresas no mercado altamente competitivo. Nessa perspectiva, a
escola deve tornar esses individuos-microempresa verdadeiros empreendedores (Gadelha,
2009).

A medida que se reflete sobre a centralidade que adquirem o conhecimento e o interesse
na escola por parte desses sujeitos, que estdo fora dela, € interessante notar que as ideias da
Teoria do Capital Humano, como forma de vida, do empresariamento da sociedade, do sujeito
empresério de si mesmo, entrelacam-se como fios de uma trama, a amparar e legitimar as
reformas educacionais neoliberais, de que a BNCC faz parte. O culto ao empreendedorismo
vem sendo apresentado nas escolas como a panaceia para 0s males do mundo,
responsabilizando as institui¢cbes educacionais por colaborarem com a solucdo das dificuldades
socioeconémicas e prepararem pessoas para 0 empreendedorismo, a geracdo de empregos e a
criacdo de riquezas para o pais (Gadelha, 2009).

De acordo com Harvey,

[...] os defensores da proposta neoliberal ocupam atualmente posi¢des de consideravel
influéncia no campo da educagio (nas universidades e em muitos “bancos de ideias™),
nos meios de comunicacdo, em conselhos de administracdo de corporacles e
instituicBes financeiras, em instituicdes-chave do Estado (areas do tesouro, bancos
centrais), bem como instituicbes internacionais como o Fundo Monetério
Internacional (FMI), o Banco Mundial e a Organiza¢do Mundial do Comércio (OMC),
que regulam as financas e o comércio globais. Em suma, o neoliberalismo se tornou
hegemonico como modalidade de discurso e passou a afetar tdo amplamente os modos

de pensamento que se incorporou as maneiras cotidianas de muitas pessoas
interpretarem, viverem e compreenderem o mundo (Harvey, 2013, p. 13).
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Quando se fala em curriculo neoliberal de reforma, ¢ preciso entender que “[...] o
‘curriculo’ aqui € sobre o setor publico aprender a enfrentar suas supostas inadequagoes,
aprender licBes advindas dos métodos e dos valores do setor privado e aprender a reformar-se”
(Ball, 2014, p. 65). O curriculo neoliberal “consiste em um conjunto de tecnologias morais que
trabalham em, dentro e por meio de instituicbes do setor publico e de trabalhadores. Essas
tecnologias sao complexamente interligadas” (Ball, 2014, p. 65) ¢ podem ser consideradas
como aspectos de metagovernanca, de formas de governar. A performatividade € um aspecto
fundamental dessas inter-relacfes e € um componente vital de geréncia e de empreendimento,
que facilita e requer o redesenho reflexivo das organizacoes (Ball, 2014).

Nesse contexto, a educacgdo passa por profundas transformacgdes, que remetem a um
agenciamento educativo-empresarial. Esse agenciamento opera a partir da articulagdo entre o
desempenho (performance), a gestdo (management), o imperativo de transparéncia e as novas
tecnologias da informacéo e da comunicacao (TICs) (Gadelha, 2017). Tais transformacdes, por
sal vez, sdo responsaveis pela intensificacdo do trabalho docente e, ainda, por processos de
flexibilizacdo do trabalho, que tém se constituido como uma forma de responsabilizar o préprio
docente pelo sucesso/fracasso de seus alunos e de sua prépria carreira.

Pode-se perceber a preocupacdo de entender a escola como espa¢o de formacdo de
sujeitos para o0 tempo em que se vive. E nesse sentido que observei uma nitida conex&o com o
fato de a Nova Base Nacional Comum Curricular definir um curriculo baseado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Notei, ainda, sua intencdo pragmatica, na
medida em que propde a escola formar para o mercado de trabalho um capital humano que
tenha as caracteristicas de comunicacdo, conhecimento e cooperagédo requeridas no seculo XXI.

Os pontos discutidos por Gadelha (2009, 2017) elucidam muito do que se tem vivido no
campo educacional. A disseminacdo de uma cultura do empreendedorismo e das pedagogias
empreendedoras, que atribuem especial centralidade ao desenvolvimento e ao aperfeicoamento
de competéncias, com base nos principios de eficacia, eficiéncia, inovacao e flexibilidade
(Gadelha, 2017), séo temas fundamentais nesta pesquisa, pois, conforme venho construindo, o
movimento de reestruturacdo global a partir da racionalidade neoliberal tem modificado
significativamente 0 modo como se concebem a escola e suas fungdes, resultando em uma
mudanga na forma como se conceitua o profissionalismo docente.

A redefinicdo do mundo do trabalho produz efeitos no cotidiano escolar, que passa a
atuar segundo uma logica de competéncias (“aprender a aprender” e “aprender a fazer”). Essas
mudancas também ocasionam uma profunda modificacdo no trabalho do professor, tém

impacto sobre o profissionalismo docente e operam em seus processos de subjetivacéo.
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“Docentes sao mobilizados a atender objetivos politicos a fim de alcangar um desempenho
educativo e, a longo prazo, favorecer o crescimento econdémico e reforgar a competitividade
global” (Ball et al., 2013, p. 10).

Aprofundei essas discussdes, que constituem o referencial tedrico da Tese, ao longo das

etapas seguintes da pesquisa.
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4 A TRAMA DA EMERGENCIA DA NOCAO DE COMPETENCIAS NA
EDUCACAO

Procurei compreender, com esta pesquisa, as condigdes de possibilidade da emergéncia
do conceito de competéncias na educacéo, a partir de um processo de escavacdo, levantamento
de documentos, autores e obras potenciais, uma vez que tais condi¢des tém se mostrado como
estruturantes dos novos modos de concepcao de curriculos e da legislacdo educacional. Nesse
processo, questiono-me sobre as relacGes de saber e poder, para entender como se constituiu
historicamente esse conceito na educacéo.

Retomando os objetivos da pesquisa, eles sdo: (1) construir a historicidade do conceito
de competéncias, tecendo os sentidos que lhe sdo atribuidos por diferentes areas do
conhecimento; e (2) compreender a trama histdrica de que emerge o conceito de competéncias
na area da Educacdo, que se tornou uma questdo central nas discussfes educacionais.

Diante disso, elaborei a hipotese de que o discurso segundo o qual a educacdo deve
formar sujeitos competentes é fruto da propagacao e dos desdobramentos da Teoria do Capital
Humano e da cultura do empreendedorismo na educacédo, considerando que concepgoes caras
a educacdo tém sofrido deslizamentos a partir da confluéncia de diversas areas no processo de
empresariamento da sociedade e da educacdo. No contexto das constantes transformacées
percebidas em todas as areas, em busca de maior competitividade, a Teoria do Capital Humano,
0 aprendizado ao longo da vida, o investimento em formacgdo para o desenvolvimento de
competéncias exigidas pelo mercado e a Aprendizagem Organizacional emergem, exigindo que
sujeitos e instituicdes desenvolvam sua capacidade de aprender continuamente.

A racionalidade neoliberal (Dardot; Laval, 2016), a economia da educacéo (Ball, 2010),
0 empresariamento da educacdo (Laval, 2019), a l6gica da constru¢do/do desenvolvimento de
capital humano (Lépez-Ruiz, 2007) e a reforma da educacdo (Ball, 2002) sdo ideias que
deslizam e se entrelagcam para a composi¢do da ideia de uma educacdo que forme sujeitos
competentes.

No trabalho de Silva (2003), mais precisamente na secdo Competéncias: a pedagogia
do “Novo Ensino Médio”, a autora apresenta a raiz da nogdo de competéncias, como 0
tecnicismo e a pedagogia por objetivos, correlacionando-a as mudancgas do mundo do trabalho.
Destaca as reformas curriculares nacionais, especialmente a definicdo do Novo Ensino Médio,
sob a perspectiva da terceira revolucdo técnico-industrial e informatica.

Silva parte das “teorias da competéncia”, em suas explicitagdes no campo da Psicologia

da Aprendizagem, citando, em especial, a Teoria Psicogenética, de Piaget, que evidencia a ideia
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de competéncia cognitiva, e a Teoria da Sintaxe, de Chomsky, relacionando-as ao tecnicismo
(anos 1970, nos Estados Unidos) e a uma concepcao instrumental da formacdo humana, bases
da “pedagogia por objetivos”, como referéncia, contemporaneamente, na investigacdo das
fontes da nogéo de competéncias.

Silva (2003) também entende ter havido uma apropriacdo das teorias da competéncia
por vertentes da Economia e da Sociologia do Trabalho e do Curriculo, que se manifesta nas
tendéncias atuais de educacdo profissional. Sdo essas discussfes sobre a formacdo para o
trabalho, decorrentes das transformacdes tecnolOgicas e organizacionais no processo de
producéo, que tém influenciado as prescri¢des que visam a mudanga no “paradigma curricular’:
de um curriculo fundamentado em saberes disciplinares para um curriculo organizado conforme
a definicdo de competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos.

Duarte (2001) e Zorzal (2006), por sua vez, defendem a Tese de que a chamada
Pedagogia das Competéncias é integrante de uma ampla corrente educacional contemporanea,
denominada “pedagogias do aprender a aprender”, decorrente do construtivismo e do
escolanovismo.?!

Zorzal (2006) apresenta os elementos historicos, epistemologicos e discursivos que
conformaram o movimento ultraliberal no século XX, como uma racionalidade que institui

modos de ser/fazer, bem como incoeréncias e contradi¢oes.

Nesse sentido, o discurso da competéncia se apresenta como elemento de mediagéo
entre estas trés esferas (esfera politica, do trabalho e da educacéo), determinado pelos
imperativos contemporaneos do proprio capitalismo em sua manifestacdo
“neoliberal”.

Estas mediacOes, a seu turno, encontram em outras manifesta¢cdes contemporaneas,
ndo imediatamente identificveis entre si, mas concomitantemente difundidas, o que
entendemos, juntamente com outros pesquisadores, como possuidoras de uma mesma
origem efou complementaridades, com fortes ou oportunas convergéncias,
relacionadas as mudancas impetradas pelo capital ao metabolismo de toda a sociedade
desde a década de 1970. Destas manifestacBes destacamos como principais: a) o
movimento p6s-moderno, particularmente em relagdo as ciéncias e a filosofia; b) as
apologias aos avancos técnico-cientificos, ao fim da centralidade do trabalho e ao
advento de uma “sociedade do conhecimento”, fundamentada na informacéo e no
tempo livre; c¢) as apologias a globalizacao do livre mercado; d) a apologia ao novo
perfil de trabalhador necessario, mediante as mudancas promulgadas pelo modelo de
producdo flexivel, ou seja, 0 “trabalhador inteligente” e supostamente “politécnico”
(mas que na préatica ndo representam mais que a figura de um trabalhador competitivo,
polivalente ou “multifuncional”) (Zorzal, 2006, p. 165, grifos do autor).

21 Motta (2023), nos estudos apresentados em sua Dissertacdo de Mestrado, destaca que a logica neoliberal
contemporanea apropriou-se de conceitos caros a area da Educacéo, produzindo deslizamentos conceituais que
remetem ao sujeito empresario de si. Discutindo a ressignificacdo da metodologia de projetos da Escola Nov, a
autora refere-se a nogao de experiéncia, na concepcao escolanovista, por exemplo, que remete a aprendizagem
reflexiva, o que a difere da mera experienciacéo relacionada as ideias de flexibilidade e adaptabilidade
contemporaneas. Do mesmo modo, a noc¢éo de aprendizagem é ressignificada pela l6gica do “aprender a
aprender”, para se alinhar a necessidade de adaptagdo continua e a formagao do sujeito empresarial.
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Este contexto apologético possui, como elementos comuns, uma supervalorizagao do
conhecimento e de suas provaveis aplicacdes. A supervalorizagdo do conhecimento
tem, por suposto elemento concatenador e provedor a educagdo em suas variadas
formas (e de certo modo, até mesmo independente de formas ou modelos, dado que o
discurso para a educacdo visa ao seu valor-utilidade para os maios variados
contextos). As aplicacbes do conhecimento, por sua vez, encontram nas atividades
produtivas humanas o seu elemento de realizacdo, ou seja, a esfera do trabalho
(Zorzal, 2006, p. 165-166, grifos do autor).

Zorzal (2006) procura evidenciar a interpenetracdo das ideias ultraliberais e as esferas
do trabalho e da educacdo, conforme se pode observar nos excertos abaixo:
Temos, deste modo, a relagdo “supervalorizacdo do conhecimento, pela educagéo
(instrugdo, escolarizagdo), aplicado ao trabalho (processo, utilidade)”, como o mote
de uma nogédo de competéncia para uma pedagogia ultraliberal, a qual, a exemplo da
nogéo de qualificacdo que a precedeu (e ainda ndo tem motivos para ser considerada
“morta”, pois que o sistema de certificagdes permanece como o principal sustentaculo
de todo um mercado educacional, supostamente qualificador para as novas exigéncias
da sociedade produtora de mercadorias), sistematiza e legitima, no ambito da

individualidade particular humana, os imperativos educacionais, ideolégicos e
objetivaveis do capital em sua fase atual (Zorzal, 2006, p. 166, grifos do autor).

Todas as apologias acima mencionadas, por suas relacfes diretas ou indiretas com as
esferas do trabalho e da educacdo, possuem, portanto, como elementos mediadores,
os discursos relacionados a habilidades e competéncias para se saber viver (ou a
adaptar-se para sobreviver) no periodo “hipermoderno” do “ultraliberalismo”
(Zorzal, 2006, p. 166, grifos do autor).

Zorzal (2006) referencia o trabalho de Duarte (2001), As pedagogias do “aprender a
aprender” e algumas ilusoes da assim chamada Sociedade do Conhecimento, uma vez que esse
autor critica as determinacOes ultraliberais contemporaneas em sua producdo, buscando
entender a sociedade do conhecimento e suas implicagcbes sobre a educacdo como uma
convergéncia epistemoldgica entre neoliberalismo e pds-modernidade. Duarte (2001) considera
a pedagogia das competéncias como uma das pedagogias do “aprender a aprender” e apresenta
quatro posicionamentos valorativos contidos no lema “aprender a aprender”: 1) ¢ mais desejavel
a aprendizagem que ocorra sem a transmissao de conhecimentos por alguém; 2) o método de
construcdo do conhecimento € mais importante do que o conhecimento socialmente ja
produzido; 3) a atividade do aluno deve ser impulsionada por interesses e necessidades do
individuo; e 4) a educacdo deve preparar os individuos para um constante processo de adaptagdo
e readaptacdo a sociedade em acelerado processo de mudanca. Duarte defende que as
pedagogias do “aprender a aprender” pertencem a um universo ideoldgico carregado de ilusdes
acerca da chamada sociedade do conhecimento.

Zorzal (2006), ao explicar as mudangas ocorridas no mundo do trabalho a partir da
sociedade do conhecimento, no periodo ultraliberal, que se iniciaram nos anos 1970 e atingiram

seu auge na década de 1990, contextualiza 0s movimentos sociais envolvendo moradores dos
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guetos franceses, em 2005 e 2006, diante da votacdo do Contrato para 0 Novo Emprego (CNE),
cuja proposta era a de instituir-se um novo direito de rescisdo contratual, sem motivos e a
qualquer tempo, para empresas com menos de 20 empregados. Ja para aquelas com mais de 20
empregados, havia o Contrato para o Primeiro Emprego (CPE), dirigido a jovens de até 26 anos,
que, porém, também permitia a rescisdo sem justificativa durante os dois primeiros anos do
trabalho. Isso tudo favoreceria a precarizagdo dos empregos e o desmantelamento da legislagéo
e protecéo trabalhista. Os movimentos de jovens fizeram, entdo, com que 0 governo recuasse
na promulgacdo da proposta do primeiro emprego, mas, ainda assim, esses fatos evidenciam
gue o neoliberalismo e a crise capitalista fragilizaram os movimentos e as organizacoes
trabalhadoras.

O autor também analisa, sob a légica do materialismo histérico dialético, as mudancas
no mundo do trabalho, e a perda da centralidade do trabalho abstrato na sociedade dita pos-
industrial. Zorzal (2006) afirma que a ideia de sociedade do conhecimento é, por si SO,
incompativel com a sociedade capitalista, pois 0 acesso ao conhecimento também se relaciona
ao conhecimento dos meios e dos processos de produgdo. Defende a busca do “tempo livre”
sob o capitalismo.

Zorzal (2006) destaca o uso cada vez mais difundido nos discursos sociais e cientificos
do termo competéncia, procurando, ao longo do trabalho, analisar as relagdes sociais que estdo
por tras das palavras e analisar os sentidos dos novos conceitos de competéncias e saberes a
partir do contexto social, apontando sua utilizacdo na escola e ha empresa. Logo na introducao,
eles destacam que ndo examinardo “as origens dessa no¢ao”, pois se ocupam dos usos que sao
feitos dela.

Ao tratar das origens do modelo de competéncia — diferenciando-se do estudo que
realizei, Zarifian (2003) descreve o histérico dos modelos de qualificacdo e do modelo de
competéncia. E oportuno para esta Tese o que esse autor ensina: segundo ele, “a emergéncia do
modelo de competéncia é uma transformacdo a longo prazo, que inaugura um novo periodo
historico” (Zarifian, 2003, p. 35), reside na superacdo do modelo da profisséo (construido a
partir das corporagdes artesanais urbanas, o que inspirou os conselhos de regulagdo e de
fiscalizacdo do exercicio profissional) e do modelo do posto de trabalho (sob a égide do
taylorismo, que marcou os programas de formacgdo profissional, consistindo na formagéo
técnica para determinados postos de trabalho). Refere-se, assim, a superacdo dos modelos de
formagé&o profissional que se destinavam a treinar para executar determinadas tarefas, conforme
andlises ocupacionais descritivas da realidade de postos de trabalho, em favor de uma educacgéo

profissional cujo requisito &, além do dominio operacional de determinado fazer, a compreenséo
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do processo produtivo do saber tecnolégico, da cultura do trabalho, e a tomada de decisGes com
flexibilidade e adaptabilidade.

Em outra obra, Zarifian (2001) situa, nesse contexto, a discussao sobre a substitui¢ao da
nocdo de qualificacdo pela de competéncia. As instituicbes de formacdo profissional
empregaram, tradicionalmente, como base de seus programas, o conceito de qualificacdo. A
definicdo tradicional, taylorista e industrialista da produtividade estd vinculada a separacao
realizada entre trabalho (uma lista predefinida de operacGes a serem executadas no posto de
trabalho) e trabalhador (um conjunto de capacidades para ocupar este posto) e a rapidez ou
fluxo de producdo. As mudancas no mundo produtivo remetem a uma nova abordagem social
da qualificacdo e, nesse sentido, a competéncia ndo é uma negacdo da qualificagdo, mas, “pelo
contrério, nas condi¢es de uma producdo moderna, representa o pleno reconhecimento do
valor da qualificagdo” (Zarifian, 2001, p. 56).

Zarifan (2003, p. 49) apresenta a “historia da emergéncia do modelo de competéncia”,
apontando quatro grandes momentos: “o inicio dos anos 1970 ¢ o tema da autonomia individual,
meados dos anos 1980, e a saida da crise econdmica ‘pelo alto’; a primeira metade dos anos
1990 e o periodo da racionalizacdo; o final dos anos 1990 e o resultado do debate em nivel
social” (Zarifian, 2003, p. 49-73).

No entanto, ainda que a perspectiva adotada implique, a partir de Foucault, que buscar
a emergéncia consista em uma investigacdo histdrica oposta a unicidade da narrativa historica
e a busca da origem, considerando os objetivos desta pesquisa, de construir a historicidade do
conceito de competéncias e compreender a trama histdrica de que ele emerge, utilizo, para fins
didaticos, a linearidade dos marcos por décadas, a fim de que se possa compreender a costura
da trama feita apds a anélise documental. A narrativa em torno da ideia de competéncias foi
produzida e tem uma historicidade, e a leitura foucaultiana dessa narrativa me permite
interrogar aquilo que, nesse contexto, esta se instituindo como verdade e, a partir de
questionamento, colocar-me permanentemente em um exercicio de perguntar sobre algo, para
entender que tal narrativa n&o é natural, mas foi produzida.

Desse modo, advirto que ndo desejo, com esta pesquisa, voltar no tempo para
reestabelecer a continuidade da histdria, mas restituir os acontecimentos em sua singularidade.
Pretendo ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo legitimados, a partir de um
estudo de inspiracdo genealdgica. A genealogia ndo busca somente no passado a marca de
acontecimentos singulares, mas apresenta a questdo da possibilidade dos acontecimentos,

deduzindo da contingéncia que fez algo ser o que € a possibilidade de ndo mais ser (Revel, 2011).
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Adoto, como ja descrevi ao longo da metodologia, a perspectiva de trama de Paul
Veyne, em Como se escreve a histdria: Foucault revoluciona a historia: “[...] Essa trama ndo
se organiza, necessariamente, em uma sequéncia cronoldgica. [...] sera sempre trama porque
sera humana” (Veyne, 2008, p. 42). Desta forma, um evento s6 ganha historicidade na trama
em que o historiador o concatenar e, por isso mesmo, é uma ilusdo a reconstituicao integral de
um acontecimento a partir dos documentos, pois os documentos, “que nos fornecem as
respostas, nos ditam também as perguntas; dai ndo somente nos deixam ignorar bastantes
coisas, mas ainda deixam ignorar que ignoramos” (Veyne, 2008, p. 21).

Os objetos historiograficos e os sujeitos emergem como efeitos das construcbes
discursivas elaboradas pelo historiador (isolando, agrupando, interrelacionando a massa de
elementos), a partir do recorte de fatos que suscitam a sua atencao (Rago, 1995; Henning, 2005).

Procurei buscar as condicGes que possibilitaram que a l6gica de competéncias pautasse
os curriculos e a legislacdo educacional nos ultimos quarenta anos, e, para tanto, mapeei as “[...]
ascendéncias (Herkunft), na forma de condi¢des de possibilidade para a emergéncia
(Entestehung)” da légica de competéncias na area da Educacdo (Veiga-Neto, 2014, p. 59).
Nessa perspectiva, quando busco entender e recompor a trama que levou a emergéncia da no¢do
de competéncias ao longo da década de 1990 como algo ja posto, sou levada ao contexto
histérico anterior a essa década. O que se passou antes, nas décadas de 1950-1980, para que
houvesse condi¢des de possibilidade para a emergéncia da Pedagogia das Competéncias?

O relatdrio apresentado a UNESCO pela Comissdo Internacional sobre Educacédo para o
século XXI, presidida por Delors (1996), coincide com os aspectos levantados por Drucker
(2004). A Sociedade de Aprendizagem, mobilizada, em grande medida, pelos Pilares da
Educacdo para o Século XXI, pGe em circulacdo a discussdo sobre o desenvolvimento de uma
educacdo para a vida e ao longo da vida, conceito que supde a capacidade de “aprender a
aprender”??, e as narrativas ai produzidas e veiculadas ganham papel central nas reformas
educacionais propostas ao longo dos anos 1990. O relatorio foi ponto de partida para 0 movimento
de voltar ao que funcionou como condi¢des de possibilidade a I6gica posta nos anos 1990.

Temas caros ao contexto da educagdo, como “formacdo integral”, “desenvolvimento

2 (3

humano”, “educacdo permanente”, “educacdo por toda a vida”, “aprender a aprender” sdo

22 Motta (2023) realiza uma analise profunda sobre as relagGes entre a racionalidade neoliberal e narrativas
educacionais contemporaneas a partir do Relatério Delors (1996). Vale acompanhar a discussdo feita a partir
dos quatro pilares da Educacédo para o século XXI e da ideia de educagdo por toda a vida, a nogdo de
aprendizagem a partir da capacidade de aprender a aprender e de adaptar-se as mudancas. Reflete sobre os
pilares “aprender a fazer” e “aprender a viver juntos”, com foco na no¢ao de competéncias e da educagao
imaterial e sobre como a no¢do de competéncias substitui a nocéo de qualificagdo, culminando na importancia
da educacdo imaterial e do capital humano.
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subjetivados por regimes de verdade e estdo imbricados nas logicas de uma racionalidade que
modifica profundamente as funcdes da escola (Pereira, 2024). A maior parte dos documentos
remonta diretamente a Delors (1996), mas, para que, neste momento, a ideia de competéncias
esteja colocada, é preciso pensar que a década de 1970 significou a crise do capitalismo
mundial, invertendo a base do processo de producdo taylorista-fordista para a base toyotista
(Saviani, 2007). Para Macedo e Lamar (2021, p. 49), “O novo modelo exigiu novas
‘competéncias’ para a estrutura e formato da educag@o”. Tal contexto foi apontado por Saviani
(2007) como a Teoria do Capital Humano, atrelada a principios como o da racionalidade, o da
eficiéncia e o da produtividade, porém, com uma nova significancia. O termo “capital humano”
surge na década de 1950, e, nas décadas de 1960 e 1970, segundo Macedo e Lamar (2021),
aparece no campo educacional. Os autores citam pesquisadores como Frigotto (2005; 2006;
2009) e Ramos (2002), que corroboram a utilizacdo da Teoria do Capital Humano na Educacéo
como parte de uma nova economia global, relacionada as transformacdes neoliberais da década
de 1990, em que “a falsa liberdade de escolha individual e a responsabilizagdo do trabalhador
por sua empregabilidade traz consigo a obrigatoriedade do desenvolvimento de competéncias
reconhecidas para a qualidade total” (Macedo; Lamar, 2021, p. 50). Tais questdes ja foram
discutidas de forma aprofundada nesta Tese.

E importante, ainda, afirma que, a partir da primeira e da segunda portas de entrada,
conforme a composicao do material e do corpus empirico, construi as se¢cdes que seguem, em
uma tessitura de diferentes estudos sobre competéncias, que resultou na composicdo da sua
historicidade. Segundo ja mencionei, por uma questdo didatica, teci a trama, tomando como
ponto de partida quatro marcos temporais: as décadas de 1950 e 1960 e os desdobramentos da
Teoria do Capital Humano e da Sociedade de Aprendizagem na educacéo, buscando a formagéo
de determinado tipo de sujeito para determinado tipo de sociedade; a década de 1970, com o
Relatério Aprender a Ser (1972), o movimento de testes de inteligéncia e aptiddo (McClelland,
1973) e as discussoes pela superacdo do modelo da profissédo e do modelo do posto de trabalho;
a década de 1980, com a saida da crise econémica; e a decada de 1990, com a importancia de
Delors (1996) e a forca que recebe a teméatica da competéncia, tornando-se central a educagédo

com foco na formacéo de capital humano.
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4.1 DECADAS DE 1950 E 1960: DESDOBRAMENTOS DA TEORIA DO CAPITAL
HUMANO E DA SOCIEDADE DE APRENDIZAGEM NA EDUCACAO:
BUSCANDO A FORMACAO DE UM TIPO DE SUJEITO PARA DETERMINADO
TIPO DE SOCIEDADE

Contextualizei, inicialmente, a crise do liberalismo classico, nos anos 1930, e a posterior
emergéncia do neoliberalismo como uma ordem que se impde a toda a vida?®. Essa crise foi
responsavel pelo distanciamento do neoliberalismo em relacdo aos caminhos que os liberais
percorreram no século XIX, entre o dogmatismo do laissez-faire, os reformismos sociais e 0s
totalitarismos da época, exigindo, assim, um trabalho de refundacdo das bases intelectuais do
liberalismo, representado pelas ideias de duas correntes: a ordoliberal alema (representada por
Eucken e Ropke) e a austroamericana (representada por Von Mises e Hayek) (Dardot; Laval,
2016).

Noguera-Ramirez (2009) esclarece que o neoliberalismo nédo deve ser visto como um
ressurgimento ou recorréncia das formas do liberalismo nos séculos XVIII e XIX, mas como
uma nova racionalidade politica, cujo alcance vai muito além da politica econémica e do
fortalecimento do capital, com a expansao dos principios de mercado e da forma da empresa ao
Estado, as instituicOes e a toda a sociedade, articulando recursos, dispositivos e mecanismos de
subjetivacdo, modos de ser e de estar no mundo (Brown, 2019; Gadelha, 2009; Dardot; Laval,
2016).

Gadelha (2009) observa o deslocamento, no inicio dos anos 1960, do objeto de governo
do Estado para a sociedade, ressaltando que o mercado passa a funcionar como principio de
inteligibilidade, generalizando-se socialmente e constituindo-se em “substancia ontoldgica do
ser social, a forma (e a l6gica) mesma desde a qual, com a qual e na qual deveriam funcionar,
bem como desenvolver-se e transformar as relagcdes e os fenbmenos sociais, assim como 0s
comportamentos de cada grupo e de cada individuo” (Gadelha, 2009, p. 144).
Complementarmente, Brown (2019) ressalta que a reprogramacao do liberalismo classico pelo
neoliberalismo instala-se em todos os ambitos da vida, empreendedorizando o sujeito,
convertendo seu trabalho em capital humano e reposicionando o Estado. Cunha-se um novo
sujeito a medida que a produtividade extrapola a esfera do trabalho e 0 homem se constitui, ele

mesmo, Como microempresa: o sujeito neoliberal ou neossujeito, a quem se impde uma busca

23 A este respeito, busquei as ideias de Ball (2010, 2024), Dardot e Laval (2016), Gadelha (2009), Beck (2011,
2018), Brown (2019), Klaus (2017), Laval (2019), Lépez-Ruiz (2007), Noguera-Ramirez (2009; 2011),
Veiga-Neto (2000, 2002, 2004, 2007, 2008), entre outros, conforme o referencial tedrico desta pesquisa.
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incessante por uma formacéo para a produtividade, a competitividade e a eficacia, de forma que
realize investimentos a fim de aumentar seu capital humano (Dardot; Laval, 2016).
Pereira menciona:

Essas transformacdes das relagdes e dos fen6menos sociais estdo engendradas
também a formacdes discursivas que atacam e combatem os modelos rigidos de
burocracia, o rigor da rotina e suas consequéncias. E isso afeta diretamente as relacdes
e configuracdes da esfera do trabalho, ressignificando e (re)inventando o ethos do
sujeito trabalhador, caracterizado, nessa nova razdo do mundo, pela flexibilidade, pela
responsabilidade por seu préprio sucesso e desempenho e por seu capital humano,

experimentando continua e constantemente a condicdo do risco em todos os ambitos
da vida (Pereira, 2024, p. 174).

Entdo, o primeiro resgate que aqui realizo refere-se a Teoria da Orientacdo Profissional
(1945), fortemente influenciada pelos desdobramentos da Segunda Guerra Mundial e pelas
necessidades do mercado de trabalho, especialmente aquelas advindas da industrializagéo, que
geraram novas demandas por qualificacdo e escolha profissional. A referida teoria rechaca a
perspectiva traco-fator, a qual defendia que a escolha profissional resultava do ajuste de
caracteristicas individuais (tracos, aptiddes e interesses) aos requisitos das profissdes (fator).
Com todas as transformacdes ocasionadas no mundo do trabalho a partir do periodo pds-guerra
e da sociedade pds-industrial, buscaram-se “métodos cientificos” para a aloca¢do das pessoas
aos postos de trabalho, ganhando relevancia as praticas de psicometria, ou seja, modelos
objetivos, baseados em testes psicométricos voltados a eficiéncia econdmica, instrumental e
classificatoria.

E fundamental que se compreendam as mudancas no mundo do trabalho a partir da
transicdo do fordismo (capitalismo industrial) para o pés-fordismo (capitalismo po6s-industrial
ou cognitivo ou sociedade do conhecimento).

O fordismo, que, a partir dos anos de 1914, configura um incremento do taylorismo,
apresentava-se como a esséncia da sociedade industrial, marcado por defini¢do clara de tarefas,
tempo linear, rotina, estabilidade (Sanson, 2009). A partir de 1945, consolida-se como regime
de acumulago, producio em larga escala e consumo de massa. E quando se desenvolvem as
Teses keynesianas de intervencdo do Estado na economia (Estado-Nacgéo e Estado do Bem-
Estar Social) para evitar o colapso do sistema diante da saturagéo dos mercados internos, bem
como das crises fiscais e inflacionarias (Bezerra; Nobre; Bezerra, 2017).

Ja a partir da década de 1960, o fordismo passa a ser problematizado, ao passo que
crescem a defesa do retorno as leis naturais de mercado e a defesa do Estado minimo.

Em A Condicdo P6s-Moderna (1992), Harvey discute as transformacdes politicas e

econbmicas do capitalismo do final do século XX, que redundaram em novos processos de
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trabalho e novos habitos de consumo. Refere-se a mudanca do sistema fordista e taylorista para
0 que denominou “regime de acumulacdo flexivel” (Harvey, 1992, p. 119), que passa a atacar
a rigidez do sistema produtivo e de consumo do capitalismo classico, caracteristico do periodo
pos-guerra (1945-1973), e a defender a formacdo de um sujeito adaptavel ao contexto de
mudangas permanentes, processos de trabalho, consumo e mercados mais flexiveis, sob o
discurso de que os trabalhadores teriam mais liberdade e controle de suas atividades (embora
fossem mais controlados pelas novas tecnologias de informacéo, que inauguravam formas mais
sofisticadas de dominagao e controle que as utilizadas no taylorismo e fordismo, uma “liberdade
vigiada”).

Sennett (2012; 2015) retrata bem esse contexto e as repercussées no individuo, em seu
carater e na superficialidade, fragilidade e fugacidade das relagdes, como também resgatei no
referencial tedrico deste trabalho. O autor analisa os impactos do novo capitalismo na
configuracdo do sujeito em razdo das novas exigéncias do trabalho e da reengenharia das
organizages pela desburocratizagéo.

[...] inovacdo, mudanga, criatividade, empreendedorismo séo hoje palavras dentro das
grandes corporagdes e também, em boa medida, fora delas. N&o se trata simplesmente
de palavras da moda; elas retratam [...] partes de uma “mentalidade econémica” e,
vinculam os individuos a um cosmos de deveres. Poder-se-ia dizer que designam

valores constitutivos do ethos econdmico do sistema capitalista atual. [...] (Lopez-
Ruiz, 2007, p. 70).

As repercussdes do neoliberalismo no mundo do trabalho sdo relevantes para que se
compreenda a prépria funcdo que a educacdo assume, considerando-se o perfil esperado do
trabalhador, quando se entende que o conhecimento € o fator de producdo mais importante e,
nesse contexto, 0 quanto investir no conhecimento € interessante para o desenvolvimento. Desse
modo, Schultz (1973) analisa que o “investimento no homem significava que o conceito
tradicional de capital tinha de ser ampliado, a fim de abarcar a realidade relativa ao capital
humano” (Schultz, 1973, p. 7).

Como ja abordei, Schultz (1973) observa as inadequacdes do conceito tradicional de
capital, que comegavam com a admisséo da homogeneidade do capital. O autor entende, entdo,
0s processos de investimentos e as oportunidades que fornecem incentivos para que se possa
investir no capital humano. Ele também salienta que uma abordagem de investimento era
necessaria para pensar-se sobre o crescimento econémico, pois, a partir da aquisicdo de
conhecimentos e capacidades que tivessem valor econémico e fossem produtos de investimento
— pessoal, da familia ou do Estado —, os trabalhadores transformar-se-iam em capitalistas, o que

repercutiria no desenvolvimento econémico de um pais. A no¢do de capital humano refere-se
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a um conjunto de habilidades do homem que devem se tornar valor de troca e se apresentar
como forma de capital, servindo de base real a uma empresa capitalista (L6pez-Ruiz, 2007), e
sua configuragdo na crianga passa a constituir a chave de uma teoria econémica da populagao
(Gadelha, 2009). Assim, forjam-se 0 homo oeconomicus e o empresario de si.

A Teoria do Capital Humano também passa a ganhar forma nos anos seguintes a
Segunda Guerra Mundial, ou seja, no mesmo contexto da Teoria da Orientacdo Profissional,
relacionando qualificagdo profissional e crescimento industrial. A Teoria do Capital Humano
torna-se essencial para que se compreendam as novas relagcdes entre o capital e o trabalho, o
valor econdmico da educacdo e a nogao do sujeito empresario de si mesmo, conforme procurei
demonstrar ao longo de todo este trabalho. Tem por bases, como anteriormente explanei, a ideia
de que a educacdo gera produtividade e crescimento. Essa nocao é necessaria & compreensao
do modo pelo qual a educacéo é agenciada na governamentalidade neoliberal, sendo concebida
como um investimento, como também procurei evidenciar.

A esse respeito, Schultz, em Investindo no povo, o segredo econdmico da qualidade da
populacéo (1987), afirma, como esséncia de seu argumento, que a produtividade econdmica e
0 bem-estar humano estéo vitalmente relacionados nos paises pobres e nos ricos, e teoriza que
o0 investimento apropriado em capacidade empreendedora, as habilitacbes adquiridas pelas
pessoas — como sua instrucdo, sua experiéncia, suas aptiddes, sua satde — sdo um meio de lidar
com os desequilibrios econdémicos e de assegurar 0 bem-estar humano. Tudo dependeria da
qualidade da populacdo (e ndo dos recursos tradicionalmente reconhecidos, como energia,
espaco, propriedades fisicas da terra etc.). Entdo, centra-se nos processos por meio dos quais 0s
avancos nos conhecimentos aumentam tanto o capital fisico quanto o capital humano.

Para Schultz (1987), a terra era superestimada, e a qualidade dos agentes humanos,
subestimada:

O valor do capital humano adicional depende do bem-estar adicional que os seres
humanos extraem dele. O capital humano contribui para a produtividade do trabalho
e para a capacidade empreendedora valiosa tanto na producdo agricola quanto na
producdo ndo agricola, na producdo doméstica, no tempo e em outros recursos que 0s
estudiosos destinam a sua instrucdo, e na migracdo para melhores oportunidades de
emprego em que viver. Tal capacidade também contribui importantemente para
satisfagcdes que sdo parte integrante do consumo atual e futuro. [...] Minha abordagem
da qualidade da populacdo é tratar a qualidade como um recurso escasso, 0 que
implica que ela tem um valor econdmico e que sua aquisicdo acarreta um custo. A
chave da anélise do comportamento humano que determina o tipo e o volume da
qualidade adquirida com o passar do tempo é a relagdo entre os retornos da qualidade
adicional e o custo de sua aquisi¢do. Quando os retornos excedem o custo, a qualidade

da populacdo aumenta. Isto significa que um aumento no suprimento de qualquer
componente da qualidade é uma resposta a uma demanda dele. (Schultz, 1987, p. 25).
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A educagdo responde por grande parte da melhoria da qualidade da populacéo. [...]
Como o ensino escolar é principalmente um investimento, é sério erro tratar todas as
despesas educacionais como consumo atual. Este erro surge da presuncdo de que 0
ensino escolar é unicamente um bem de consumo (Schultz, 1987, p. 28-29).

O autor defende a importancia da melhoria da qualidade da populacéo e a contribuicéo

do capital humano a produtividade e ao bem-estar das pessoas dos paises de baixa renda. Trata

o0s investimentos nos atributos da qualidade da populacdo como capital humano, e, assim,

qualquer elemento de qualidade que um ser humano adquira acarreta uma medida de custo.

Dessa forma, o ensino escolar é tido ndo somente como algo além de uma atividade de consumo,

mas como um investimento (a aptiddo empreendedora é ampliada por um ensino escolar

adicional).

Nesse sentido, Schultz (1987) conclui:

[...] O volume de capital precisa ser aumentado por meio de investimento tanto em
capital fisico quanto em capital humano e por meio do ajuste a mudangas nos precos
relativos dos produtos e nos fatores de producgdo, inclusive mudancas no valor dos
servigos prestados por agentes humanos [...]. Durante as trés Gltimas décadas, um
pequeno corpo de economistas concentrou seu trabalho analitico no capital humano.
A teoria econdmica foi estendida para dar lugar ao capital humano como uma parte
integrante da teoria do capital (Schultz, 1987, p. 62-64).

O autor entende que sua perspectiva ndo constitui um desvio dos fundamentos

econdmicos estabelecidos por Adam Smith, pois assinala que a riqueza das nagdes seria a

capacidade adquirida pelas pessoas, sua instrucdo, experiéncia, salde e aptiddes:

Segundo Gorz:

Recursos naturais, capital fisico e méo de obra bruta ndo séo suficientes para o
desenvolvimento de uma economia altamente produtiva. Uma ampla série de aptidGes
humanas é essencial para a alimentagdo da dindmica do desenvolvimento (Schultz,
1987, p. 64).

Lidei, principalmente, com o investimento nas pessoas e nos conhecimentos.
Investimento implica o comprometimento de recursos para a aquisi¢ao de futura renda
e futuras satisfagdes. E uma abordagem econémica do comportamento observavel nas
pessoas e em seus governos [...] (Schultz, 1987, p. 169).

[...] o capitalismo moderno, centrado na valorizacdo de grandes massas de capital fixo
material, é cada vez mais rapidamente substituido por um capitalismo p6s-moderno
centrado na valorizacdo de um capital dito imaterial, qualificado também de “capital
humano” ou “capital inteligéncia” (Gorz, 2005, p. 15).

O capitalismo cognitivo, por sua vez, pode ser definido como a passagem do capitalismo

industrial para uma nova forma de capitalismo, em que a dimens&o cognitiva e imaterial do

trabalho se torna dominante, sob o ponto de vista da criacéo de valor e da competitividade das

empresas (Vercellone, 2010).
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O capitalismo contemporaneo mobiliza saberes cada vez mais numerosos, sob seu duplo
aspecto de fatores de producdo e mercadorias (Laval; Dardot, 2016). O crescimento do poder
da dimensé&o cognitiva do trabalho determina uma crise na lei do valor, pela perda de pertinéncia
das categorias fundamentais da economia politica do capitalismo industrial, quais sejam, o
capital, o trabalho, o valor e 0 esgotamento da lei do valor/mais-valia. A economia do imaterial
valoriza ativos imateriais, aqueles relacionados a conhecimento, comunicacao e relacionamento
interpessoal, e, portanto, intangiveis — ativos cada vez mais utilizados no processo produtivo.
Na nova forma de organizar o trabalho, aos trabalhadores sdo solicitados os requisitos da
mobilidade, da flexibilidade, da adaptabilidade, bem como a capacidade de interacdo, de
comunicagéo (Sanson, 2010). O conhecimento e a informag&o, no atual contexto da sociedade
capitalista, transformaram-se em mercadorias de grande valor, que favorecem e promovem a
competitividade.

Os economistas designam como capital humano “o estoque de conhecimentos
economicamente valorizaveis e incorporados nos individuos”. Trata-se, em primeiro
lugar, de qualificacfes adquiridas dentro do sistema de ensino ou por experiéncia
profissional. Mais amplamente, essa no¢do pode englobar os vérios trunfos que o
individuo pode fazer valer no mercado e vender aos empregadores como fonte

potencial de valor: aparéncia fisica, boa educacdo, maneira de ser e pensar ou estado
de saude, por exemplo (Laval, 2019, p. 51).

As habilidades que o trabalhador leva a seu servico sdo, nessa perspectiva, o produto de
um investimento de capital — financiado pelo Estado, pelo proprio trabalhador ou pelo
empregador — feito em sua educacdo, nas capacidades gerais de comunicacdo e calculo dele
requeridas e nas capacidades especificas exigidas para seu trabalho em particular (Ball, 2005;
Gadelha, 2009). Em outras palavras, o que importa, conforme essa légica, € uma relagdo custo-
beneficio, concebida a partir do modo como um individuo economicamente ativo faz uso dos
recursos de que dispde. “A aprendizagem ¢ reapresentada como o resultado de uma politica de
custo-beneficio: o éxito ¢ um conjunto de metas de produtividade” (Ball, 2005, p. 546). Com
efeito, a capacitacdo e a formacao educacional e profissional dos individuos aparecem aqui
como elemento estratégico, em que esse novo modo de governamentalidade investe, haja vista
que funcionam como fatores que garantiriam o aumento de produtividade (Gadelha, 2009).

A nova razéo do mundo, o neoliberalismo, como prelecionam Dardot e Laval (2016), a
partir da década de 1980, estende a logica da concorréncia a toda a sociedade e a todos os
aspectos da vida. A ordem que se instaura e define novos modos de ser e estar no mundo é
também marcada pelo esfacelamento do social, da democracia e dos direitos trabalhistas,

conforme descreve Brown (2019), na medida em que crescem as vozes que defendem a
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financeirizacdo, o conservadorismo, o patriotismo e a xenofobia, a masculinidade branca e toda
sorte de radicalismos.
[...] a ascensdo das formacdes politicas nacionais autoritarias brancas se deve a raiva
instrumentalizada dos individuos abandonados economicamente e ressentidos

racialmente, mas também delineada por mais de trés décadas de assaltos neoliberais a
democracia, a igualdade e a sociedade (Brown, 2019, p. 17).

Essa faceta do neoliberalismo funda-se e sustenta-se nas qualificagdes desenvolvidas no
sistema de formagé&o e ao longo da itineréncia profissional (Pereira, 2024). Laval (2019) entende
que essa concepgao engloba os “trunfos que o individuo pode fazer valer no mercado e fazer
reconhecer junto aos empregadores como fontes potenciais de valor: aparéncia fisica,
civilidade, maneira de ser e de pensar ou estado de saude” (Laval, 2019, p. 25).

Nesse periodo de forte efervescéncia das discussdes sobre a Teoria do Capital Humano
— que, no contexto brasileiro, ganhara forca na década de 1960 e se tornara um valor social a
partir de 1990 —, a Teoria da Orientacdo Profissional também € debatida, pois a orientacéo
profissional era vista como um processo de diagnostico de caracteristicas ou tragos individuais,
que deveriam sem encaixados em determinadas profissdes ou fatores, com amparo na
psicometria e na ideia de ajuste individuo-trabalho. Com a nocéo de competéncias, a orientacao
profissional deixa de ser um encaixe estatico entre sujeito e profissdo, passando a considerar a
capacidade do individuo de mobilizar saberes em contextos variados e a necessidade de
adaptacdo a trajetérias instaveis. A teoria da orientagdo profissional “€¢ uma critica ao uso
pseudocientifico da nocdo de aptidao. No passado, utilizavam-se as aptiddes sem comenta-las,
cogitando-se sua utilizacdo racional sem que se soubesse 0 que representavam e advertindo-se
tedricos e praticos da orientacdo profissional contra o recurso as técnicas aplicadas com fins de
legitimagdo cientifica: garantir “uma divisdo profissional 6tima dos jovens, compativel com as

necessidades propriamente economicas da sociedade” (Ropé; Tanguy, 1997, p. 15-16).

4.2 DECADA DE 1970: APRENDER A SER (1972); O MOVIMENTO DE SUPERACAO
DOS TESTES DE INTELIGENCIA E APTIDAO (MCCLELLAND, 1973); E AS
DISCUSSOES SOBRE O MODELO DA PROFISSAO E O MODELO DO POSTO DE
TRABALHO

4.2.1 Relatorio Aprender a ser, A Educacéo do Futuro (Faure, 1972)

De acordo com os documentos analisados, nos anos 1970, havia o imperativo de uma

educacédo permanente e de uma cidade educativa, que formasse e capacitasse os individuos para
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0 contexto de profundas e rapidas mudancas cientifico-tecnoldgicas. O primeiro documento a
demarcar essa perspectiva é o relatorio Aprender a Ser (Faure, 1972). A escola passava a ser
vista como instituico comprometida com a formagdo de competéncias e habilidades, como
aprender a conhecer, a fazer, a conviver, a ser, tendo em vista a necessidade de desenvolver-se
o capital humano.

Nesse contexto, quatro eram os postulados assumidos pela OCDE: a existéncia de uma
comunidade internacional, que, mesmo diante da diversidade, buscasse atuar de forma
solidaria; a crenca na democracia; o desenvolvimento, cujo objetivo era a expansao integral do
homem em toda sua riqueza e complexidade; a educacdo para formar esse homem completo,
que teria de ser global e permanente. Tratava-se ndo mais de adquirir conhecimentos
definitivos, mas de preparar-se para produzir, ao longo da vida, um saber em constante evolucéo
e de aprender a ser (Faure, 1972).

Faure considerava que o sistema tradicional era obsoleto e defasado e que ndo se
adaptava as necessidades e problemas da época: “[...] uma produ¢ao mais elaborada exige uma
mé&o-de-obra [sic] mais competente, e, por outro, essa mao-de-obra provoca novas melhorias
técnicas e faz emergir espiritos inventores e inovadores” (Faure, 1972, p. 20).

O contexto que sugere tais mudancas € o da revolucgdo técnico-cientifica, que coloca 0s
problemas do conhecimento e da formacgédo sob uma perspectiva inteiramente nova e universal
(Faure, 1972).

[...] A Comissdo considerou como essencial que a ciéncia e a tecnologia venham a ser
o0s elementos onipresentes e fundamentais de todo o empreendimento educativo; que
se insiram no conjunto das atividades educativas destinadas as criangas, aos jovens e
aos adultos, a fim de ajudar o individuo a dominar ndo s6 as forcas naturais e
produtivas, mas também as forcas sociais, e, fazendo-o adquirir o préprio dominio e
o0 das suas preferéncias e dos seus atos; enfim, que auxiliem o homem a imbuir-se do

espirito cientifico, de maneira a promover as ciéncias, sem se tornar o0 seu escravo.
(Faure, 1972, p. 25-26).

O termo utilizado por Faure ¢ “dominar” a ideia de capacidades intelectuais. “Desde
logo, é indispensavel que cada um possa ser, na medida exata das suas possibilidades, o seu
proprio agente de problematica, de decisdo e de responsabilidade” (Faure, 1972, p. 23).

A correspondéncia entre determinado nivel de instrucéo (diploma) e o nivel de ocupacéo
e remuneragdo garantidos pertence a l6gica do sistema tradicional. A formacdo, segundo a
perspectiva apresentada no relatorio Aprender a ser, a partir da revolucdo técnico-cientifica-
tecnoldgica, deve considerar as experiéncias do educando, o ensino pré-escolar e 0 ensino
secundario, que deve combinar teoria, técnica e pratica, trabalho manual e intelectual, bem

como a questdo de que a escola ndo deve separar-se da vida (Faure, 1972).
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O relatorio apresenta trés pontos interessantes, que chamam a atencdo, pois estdo
relacionados a ideia de competéncias. S&o eles: um ensino focado na aprendizagem de métodos
de aquisicéo (aprender a aprender); o aprendizado ao longo da vida; e um ensino articulado com

experiéncias profissionais e com a vida real (aprender a fazer, aplicar, produzir):

[...] o ensino deve consagrar um esfor¢co minimo a distribuigdo e acumulagéo do saber
adquirido (ainda que seja necessario evitar neste dominio exageros) e dar uma maior
atengdo a aprendizagem dos métodos de aquisicdo (aprender a aprender).
Correlativamente, ja que sera necessario rever e completar conhecimentos no decorrer
de toda a existéncia, pode-se concluir quanto a importancia da diminuicdo da duracdo
dos estudos e da articulacdo das iniciativas tedricas e das experiencias profissionais
durante os ciclos do ensino superior, hoje, por vezes, demasiado longos. Nao constitui
uma estranha anomalia que, numa época em que teoria se conjuga essencialmente com
a aplicacdo e, biologicamente, o ser humano ascende cada vez mais cedo a sua
maturidade, os estudantes marquem passo até os vinte e cinco anos ou mais nesta
plataforma que os mantém afastados da vida real, da agdo produtiva, da autonomia da
deciséo e da responsabilidade? (Faure, 1972, p. 29-30).

O fim da educacéo é permitir ao homem ser ele proprio (vir a ser). Em relacéo ao
emprego e ao progresso econdmico, o fim da educagdo deveria ser ndo so preparar
jovens e adultos para um oficio determinado para a vida como melhorar também a
mobilidade profissional e suscitar um permanente desejo de aprender e se formar
(Faure, 1972, p. 31).

[...] As economias em expansdo necessitam dum ndmero crescente de trabalhadores
qualificados. O progresso técnico transforma os oficios tradicionais, cria novas
categorias de emprego, que exigem amplos meios de formacdo ou de atualizacdo de
conhecimentos (Faure, 1972, p. 76).

[...] 2 Comissdo dedicou todo o interesse a duas nogdes fundamentais: a educagéo
permanente e a cidade educativa. [...] se 0 que é necessario aprender € a reinventar e
a renovar constantemente, entdo o ensino torna-se educacdo e, cada vez mais,
aprendizagem. Se aprender é acdo de toda uma vida, tanto na sua duragdo como na
sua diversidade, assim como de toda uma sociedade, no que concerne quer as suas
fontes educativas, quer as sociais e econémicas, entdo é preciso ir ainda mais além na
revisdo necessaria dos sistemas educativos e pensar na cria¢do duma cidade educativa.
[...] (Faure, 1972, p. 32-33).

“[...] De uma maneira geral, enfim, a educacdo procura elevar-se acima das suas fungdes
propriamente didaticas, para visar o pleno desabrochamento das faculdades humanas” (Faure,
1972, p. 63).

Como mencionado anteriormente, criticam-se os contetidos dos programas tradicionais
porgue ndo correspondem as necessidades pessoais dos alunos e as demandas que vao surgindo
na sociedade. Criticam-se 0s métodos porque ndo utilizam os ensinamentos da investigacdo e
ndo visam “‘suficientemente” a “formagdo da inteligéncia e das atitudes” (Faure, 1972, p. 119).
Critica-se 0 ensino disciplinar, que faz com que a crianca perca o sentimento da unidade do
saber, e o fato de que o ensino tradicional da maior valor as ciéncias puras que as ciéncias

aplicadas.
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As reformas incidem simultaneamente sobre os objetivos, os métodos e 0s contetdos
do ensino. Insiste-se mais na compreensdo dos principios e na andlise dos feitos que na
memorizagdo de fatos e formulas, e da-se mais lugar a experimentagdo. Os conhecimentos
técnicos, pela importancia que tém no mundo do trabalho, devem, segundo essa perspectiva,
fazer parte da instrucdo basica de todas as pessoas, sob pena de reduzirem-se suas possibilidades
de emprego. A nogéo de preparacdo profissional se modifica, visando a garantir a mobilidade
profissional ulterior dos alunos, a partir da educacéo permanente.

“[...] dualidade das fun¢bes da escola, que ndo tem s6 por fim revelar capacidades,
aperfeicoa-las e diploméa-las, mas sobretudo desenvolver as atitudes e a personalidade” (Faure,
1972, p. 128).

Durante muito tempo, 0 ensino teve por missdo preparar para funcdes-tipo, para
situacOes estaveis; para um momento da existéncia, para um oficio determinado ou
um dado emprego; inculcar um saber convencional, ancestralmente delimitado. [...]
aprender para viver; aprender a aprender, de maneira a poder adquirir conhecimentos

novos ao longo de toda a vida; aprender a amar 0 mundo e a tornd-lo mais humano;
aprender a desenvolver-se no e pelo trabalho criador [...] (Faure, 1972, p. 130).

O relatério Aprender a ser reforca a necessidade de um sistema de ensino que ofereca a
cada individuo “um método, uma cadéncia, formas de ensino que lhe convenham a ele mesmo”
(Faure, 1972, p. 131) e respeite a diversidade de individualidades e de vocagdes. O documento
aponta, ainda, a funcdo da educagdo, de “alargar” as “faculdades pessoais” (Faure, 1972, p.
146), ndo s6 com vistas a um emprego imediato, mas como preparacdo para uma melhor

mobilidade profissional.

Neste contexto a educagdo tem igualmente duas dimensdes. Deve preparar para a
transformacdo, tornar todos os homens aptos a aceitar e a aproveité-las, criando um
estado de espirito dindmico, ndo conformista e ndo conservador. Paralelamente, deve
representar o papel de antidoto para as numerosas deformag¢fes do homem e da
sociedade; porque uma educacdo democratizada deve poder remediar a frustracdo, a
despersonalizacdo e o anonimato do mundo moderno, da mesma maneira que a
educacao permanente pode atenuar a inseguranca em beneficio duma optimizacéo de
mobilidade profissional (Faure, 1972, p. 175).

Faure (1972) langa principios e recomendac@es, que, apesar de sua extensdo, considerei
importante transcrever abaixo, pois sdo centrais para a compreensdo da emergéncia da nogédo
de competéncias atrelada a Teoria do Capital Humano:

Principio 1: Todo individuo deve ter a possibilidade de aprender durante a vida inteira.
A ideia de educacao permanente é a pedra angular da Cidade Educativa.

Recomendacéao: Propomos a educacdo permanente como ideia mestra das politicas
educativas para os anos vindouros (Faure, 1972, p. 271-272).
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Principio 2: Restituir a educacédo as dimensdes da existéncia vivida, redistribuindo o
ensino no tempo e no espago.

Recomendagéo: As instituicbes e meios educativos devem multiplicar-se e tornar-se
mais acessiveis; devem oferecer uma escolha muito mais diversificada. A educacédo
deve alargar-se as dimensfes dum verdadeiro movimento popular (Faure, 1972, p.
273-274).

Principio 3: A educacdo deve poder ser ministrada e adquirida por varios meios, ndo
importando saber qual o caminho que o individuo seguiu, mas o que aprendeu e
adquiriu.

Recomendacdo: Permitir a cada um escolher o seu caminho mais livremente, num
quadro mais flexivel do que o que existe em muitos paises, sem ser forcado, se o
abandonar, a renunciar definitivamente aos servicos da instrugdo (Faure, 1972, p. 277-
278).

Principio 4: Um sistema educativo global e aberto facilita a mobilidade horizontal e
vertical dos alunos e multiplica as possibilidades de escolha.

Recomendacéo: Abolir as barreiras artificiais ou obsoletas entre as diferentes ordens,
ciclos e niveis de ensino, tal como entre a educacéo formal e ndo formal; introduzir
gradualmente, e, antes de tudo, para certas categorias da populacéo ativa,
possibilidades de educacdo iterativa (educagdo recorrente) (Faure, 1972, p. 281-282).

Principio 5: A educacdo das criancas em idade pré-escolar € um preliminar essencial
de toda a politica educativa e cultural.

Recomendacédo: O desenvolvimento da educacéo das criancas em idade pré-escolar
deveria inscrever-se no numero dos mais importantes objetivos das estratégias
educativas dos anos setenta (Faure, 1972, p. 284).

Principio 6: A educagdo elementar, em tempo completo se possivel, sob outras formas
se necessario, deve ser efetivamente assegurada a todos.

Recomendacdo: As politicas educativas dos anos setenta deveriam inscrever na
primeira linha dos seus objetivos estratégicos a generalizagdo da educacao elementar,
sob formas diversificadas em funcéo das possibilidades e das necessidades (Faure,
1972, p. 286-287).

Principio 7: O conceito de ensino geral deve ser alargado de maneira a englobar
efetivamente o dominio dos conhecimentos socioeconémicos, técnicos e praticos de
ordem geral.

Recomendacdo: Tender para abolir as distingGes rigidas entre os diferentes tipos de
ensino — geral, cientifico, técnico e profissional -, conferindo a educacdo, desde o
primario e o secundario, um carater simultaneamente tedrico, tecnoldgico, pratico e
manual (Faure, 1972, p. 289-290).

Principio 8: No que diz respeito a preparacdo para o trabalho e para a vida ativa, a
educacao deve ter por fim ndo s6 formar jovens para exercer um oficio determinado,
mas acima de tudo prepara-los para se adaptarem a trabalhos diferentes e se
aperfeicoarem sem cessar, a medida que evoluem as formas de producéo e as
condicOes de trabalho, deve tender, assim, a melhorar a mobilidade e a facilitar as
reconversdes profissionais.

Recomendacéo: Desenvolver, no quadro do ensino secundario, as escolas de formagéo
profissional ou técnica; encaminhar o seu ensino para uma formagdo pratica nos
lugares de trabalho e sobretudo completar o conjunto desta formacdo com uma
educacdo recorrente e uma reciclagem (Faure, 1972, p. 292).

Principio 9: A nocdo de educacdo permanente, no verdadeiro sentido do termo,
implica que as empresas estejam na posse de amplas fun¢des educativas.

Recomendacdo: Importa preencher o fosso que subsiste demasiadas vezes entre 0s
estabelecimentos de ensino e as empresas tanto publicas como privadas, que
constituem um elemento primordial do sistema global da educagéo; o seu papel ndo



156

deveria limitar-se a formacao de operarios, mas alargar-se, na medida do possivel, a
formacdo de técnicos e a investigagao (Faure, 1972, p. 293-294).

Principio 10: A expansdo do ensino superior deve ocasionar um amplo
desenvolvimento de multiplas instituicOes, aptas a responder a necessidades coletivas
e individuais cada vez mais humerosas.

Recomendacdo: Promover, para o conjunto do ensino pos-secundario, uma
diversificacdo muito ampla das estruturas, dos conteidos e das categorias dos eu o
utilizam (Faure, 1972, p. 296).

Principio 11: O acesso aos diferentes tipos de ensino e as funcées profissionais deveria
depender sé dos conhecimentos, capacidades e aptiddes de cada um, sem que uma
hierarquia rigida se estabelecesse entre conhecimentos escolares e a experiencia
adquirida pela pratica profissional ou pelo estudo pessoal.

Recomendagio: A medida que os sistemas de educacéo se diversificardo e que se
multiplicardo as vias de acesso, de saida e de reintegracéo, a obtencdo de diplomas e
de graus universitarios devera estar cada vez menos ligada a realizacdo dum curso
determinado; os exames deveriam servir essencialmente para comparar as
competéncias adquiridas, em condicGes diferentes, por individuos de proveniéncias
diversas, para marcar ndo um resultado mas um ponto de partida, e para ajudar cada
um a julgar por si mesmo da eficacia dos seus métodos de estudo; os processos de
avaliacéo deveriam ter em atencdo tanto os progressos pessoais do individuo como o
grau de concordancia entre o que aprendem as normas pré-estabelecidas (Faure, 1972,
p. 300-301).

Principio 12: O resultado normal do processo educativo é a educacéo de adultos.
Recomendacdo: Fazer do desenvolvimento rapido da educacdo dos adultos, escolar e
extraescolar, um dos objetivos primordiais das estratégias educativas dos préximos
dez anos (Faure, 1972, p. 302-303).

Principio 13: A alfabetizacfo é apenas um momento e um elemento da educagéo dos
adultos.

Recomendacéo: Deverd ser concedida a alfabetizagdo um lugar importante em todo o
programa concernente as populagdes adultas em todos os lados onde o analfabetismo
ainda persiste. Deve orientar-se em dois sentidos: com prioridade para a alfabetizacdo
funcional da populacdo ativa fortemente motivada; para a alfabetizagdo macica,
quando a situacdo a isso se presta e sobretudo onde as condic¢Bes sociais do
desenvolvimento — politico, econémico e cultural — estimulam uma participagéo ativa
de grandes camadas da populagéo (Faure, 1972, p. 305;307).

Principio 14: A nova ética da educagdo tende a fazer do individuo o senhor e o autor
do seu préprio progresso cultural. A autodidaxia, especialmente a autodidaxia
assistida, tem um valor insubstituivel em todo o sistema educativo.

Recomendacdo: Inserir em todos os sistemas de educacdo instituices e servigos
encarregados de ajudar a aprendizagem individual: laboratorios de linguas ou de
formacdo técnica, centros de documentacdo, bibliotecas e servicos bibliotecarios
diversos, campos de dados, auxiliares do ensino programado e individualizado,
auxiliares audiovisuais, etc. (Faure, 1972, p. 308-309).

Principio 15: O efeito acelerador e multiplicador das novas técnicas de reproducéo e
de comunicacdo constitui a primeira condicdo da realizacdo da maior parte das
inovacdes.

Recomendacdo: 1) Que se tenha em conta, logo de inicio, na concepcéo e planificacdo
geral dos sistemas educativos, a possivel contribuicdo de técnicas novas, na
perspectiva dum processo unificado, visando uma maior eficicia dos meios e dos
recursos disponiveis; 2) Que se adote, para pdr em a¢do sistemas de base tecnolégica,
estratégias diferenciadas, segundo o nivel de desenvolvimento econdmico (Faure,
1972, p. 310-311).
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Principio 16: A aplicacdo larga e eficaz das tecnologias educativas sd é possivel se se
desenvolver no seio do sistema educativo um amplo movimento que as acolha.
Recomendacao: 1) Modificar os programas de formacéo pedagogica de maneira a que
os professores estejam aptos a assumir as novas fungdes e papeis de que poderdo ser
incumbidos pela agdo da difusdo das tecnologias educativas; 2) Reservar uma parte
do aumento do orcamento da educacgdo para o desenvolvimento nacional as novas
técnicas (Faure, 1972, p. 313).

Principio 17: A profissdo de ensinar s estara a altura de cumprir o seu papel no futuro
se for dotada ou se dotar a si mesma duma estrutura mais adaptada a natureza dos
modernos sistemas de educacéo.

Recomendacao: Tomar medidas nos planos legislativo, profissional, sindical e social
a fim de reduzir gradualmente e por fim abolir as distingdes hierarquicas, mantidas,
sem uma razdo valida, entre as varias categorias de professores (Faure, 1972, p. 316-
317).

Principio 18: Os educadores, que ttm hoje como uma das tarefas mais essenciais a
transformacgdo das mentalidades e das qualificacBes inerentes a todas as profissdes,
deveriam ser os primeiros a reconsiderar e transformar os critérios e as bases da
profissdo professor, onde as funcfes de educacdo e de animagdo ganham cada vez
mais importancia em relagéo as fun¢des de instrucao.

Recomendacdo: Modificar profundamente as condic¢@es de formacao dos professores,
a fim de formar essencialmente educadores, mais que especialistas da transmisséo de
conhecimentos programados; adotar o principio dum primeiro ciclo de formag&o
acelerada, seguido de ciclos de aperfeicoamento (Faure, 1972, p. 318-319).

Principio 19: O desenvolvimento continuo do dominio da educacéo tende para o seu
proprio alargamento, procurando que as dimensdes de toda a sociedade sejam
associados grupos cada vez mais numerosos da populacéo.

Recomendacdo: Fazer apelo, a par dos docentes profissionais, a auxiliares e aos
profissionais doutras atividades (operérios, técnicos, quadros, etc.); pedir também a
ajuda dos alunos e estudantes, em condigdes tais que se eduguem a si proprios
instruindo os outros e se compenetrem da ideia de que toda a aquisigdo intelectual
comporta, para o seu beneficiario, o dever de a compartilhar com o proximo (Faure,
1972, p. 321).

Principio 20: Contrariamente as ideias e as préaticas tradicionais, cabe ao ensino
adaptar-se ao aluno e ndo o aluno sujeitar-se as regras pré-estabelecidas do ensino.
Recomendacdo: Estabelecer como principio que o aluno se situa no centro do ato
educativo, que, & medida que cresce, deve ser cada vez mais livre de decidir por si
mesmo o que quer aprender e também onde quer instruir-se e formar-se. Se, no que
respeita a contelidos e métodos, o aluno deve, contudo, aceitar certas obrigacdes de
ordem pedagogica e sociocultural, estas deverdo ser definidas tendo em conta,
principalmente, a livre escolha, as disposi¢Oes psicologicas e as motivagdes dos
educandos (Faure, 1972, p. 323).

Principio 21: Todo o sistema que consiste em conceder servicos educativos a uma
populacdo passiva, toda a reforma que ndo tenha como fim suscitar na massa dos
educandos um processo endogeno de participagdo ativa, s6 podem obter sucessos
marginais.

Recomendacao: os alunos, jovens e adultos, devem poder exercer responsabilidades,
como sujeitos ndo s6 da sua propria educacdo, mas de toda a atividade educativa, no
seu conjunto (Faure, 1972, p. 326).

Assim, as ideias principais de Faure (1972), retomadas por Delors (1996), referem a
busca por uma educacao permanente, ao longo de toda a vida, em ambientes formais ou ndo,
focado na aprendizagem de métodos de aquisicdo (aprender a aprender) e articulado com

experiéncias profissionais e com a vida real (aprender a fazer, aplicar, produzir). Esta
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perspectiva vem a inspirar os quatro pilares enunciados no Relatorio Delors, que se propagam

como a Pedagogia das Competéncias.

4.2.2 McClelland: Testing for competence rather than for “intelligence” (1973)

O trabalho de McClelland (1973) é referenciado por muitos autores como o primeiro a
tratar da ideia de competéncias®*. McClelland destaca o sucesso do movimento de testes de
inteligéncia e aptiddo, especialmente nos Estados Unidos, que passaram a usa-los em escolas,
faculdades e empresas com a finalidade de classificar jovens como “qualificados” ou “menos
qualificados” para o trabalho e¢ para a academia. No entanto, os testes de inteligéncia foram
aceitos e validados, segundo o autor, sem reflexao.

Tais testes prediziam as notas da escola. Em outras palavras, os escores dos testes de
aptidao e de inteligéncia estavam fortemente correlacionados com essas notas, pois, muitos
testes haviam sido retirados de exercicios (iguais ou semelhantes) que os professores usavam
nas salas de aula: “[...] quase todos os coeficientes de ‘validade’ envolviam a predi¢do de notas
em cursos — em outras palavras, o desempenho em tipos de testes semelhantes” (McClelland,
1973, p. 2).

Para o publico em geral, parecia evidente que aqueles que se saissem bem na escola
teriam um bom desempenho na vida. Em relacdo a isso, o0 autor assevera:

[...] embora o nivel de escolaridade alcangado parecesse relacionado a medidas futuras
de sucesso na vida, o desempenho nesse nivel estava apenas levemente relacionado.
Em outras palavras, ser um graduado do Ensino Médio ou da faculdade oferecia uma
credencial que abria certas oportunidades de emprego em niveis mais elevados, mas
os alunos com desempenho inferior no Ensino Médio ou na faculdade se saiam téo
bem na vida quanto os melhores alunos. [...] A Unica diferenca que notei foi que
aqueles com melhores notas entraram em melhores faculdades de Direito ou de
Medicina, mas, mesmo com essa suposta vantagem, eles ndo tiveram carreiras
notadamente mais bem sucedidas em comparagdo com os alunos mais fracos, que

tiveram de se contentar com faculdades de Direito e Medicina de “segunda linha”,
desde o inicio (McClelland, 1973, p. 2-3, tradugdo minha).

McClelland (1973, p. 3) afirma, ainda, que “inteligéncia € o que os testes de inteligéncia
medem”, ou seja, o teste de inteligéncia era um teste da habilidade para obter-se éxito na escola
ou para realizarem-se testes do tipo académico; e o Q.l estaria associado as nogdes do senso
comum sobre a capacidade mental, bem como sobre o desempenho educacional e ocupacional
(a correlacéo entre os testes de inteligéncia e a proficiéncia em empregos de status mais elevado

eraregularmente mais alta do que a correlacao entre aqueles testes e a proficiéncia em empregos

24 O artigo original Testing for competence rather than for “intelligence” de McClelland (1973) foi, para este
estudo, traduzido livremente por mim.
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de status mais baixo). Todavia, para o autor, os resultados alcangados em testes como estes ndo
foram capazes de demonstrar de forma inequivoca que o tipo de habilidade medido pelos testes
de inteligéncia seja responsavel pelo maior sucesso das criangas com QI elevado” (McClelland,
1973).

Segundo McClelland (1973), o que se observa no senso comum € a relacdo entre classe
social e QI e entre QI e ingresso na faculdade (nas melhores universidades), o que levaria ao
sucesso ocupacional. No entanto, ele sugere outra interpretagéo, ao comparar 0s percentuais de
estudantes que ingressam em faculdades nas categorias “desviantes” (alto status
socioecondémico e baixo QI versus alto QI e baixo status socioeconémico). Estudantes
“brilhantes”, mas pobres nao teriam acesso a valores, aspira¢des, dinheiro, que promoveriam a
ida & faculdade. Entdo, o autor questiona como se poderia afirmar que a habilidade medida por
esses testes seria o fator crucial para a ida a faculdade, quando oportunidades ou valores que
permitiam ou incentivavam a ida a faculdade também interferiam. Ter um alto status
socioecondmico ndo apenas ajudaria um jovem a ir a faculdade e conseguir melhores empregos
a partir de seus contatos e de sua familia, como Ihe daria acesso, desde crianca, as credenciais
que lhe permitiriam ingressar em certas ocupac6es de maior prestigio. Dai questiona a validade
destes testes, quando outras credenciais (que ndo fatores de habilidade) sdo importantes para o
acesso a melhores oportunidades escolares e profissionais, mas que “[...] nem os testes nem as
notas escolares parecem ter muito poder para prever a competéncia real em muitos resultados
da vida, além das vantagens que as credenciais conferem aos individuos em questdo”
(McClelland, 1973, p. 9, grifo meu, traducdo minha).

McClelland (1973) aponta a dificuldade em encontrarem-se estudos que mostrassem
que as pontuagdes em testes de inteligéncias geral previam competéncia com todos esses outros
fatores controlados, pois, ordinariamente, acreditavam estar medindo a verdadeira competéncia.
E claro que existem estudos que mostram correlagdes positivas significativas entre pontuagdes
em testes especificos e habilidades relacionadas ao trabalho (proficiéncia), mas ndo se pode
inferir um fator de habilidade geral que permite a uma pessoa ser competente em qualquer coisa
que tente.

Em todo o texto, o autor refere-se a competéncia, proficiéncia e “fator de habilidade
geral” (McClelland, 1973). Cita o relatorio do comité especial sobre testes ao College Entrance
Examination Board (1970), por admitir que uma gama mais ampla de talentos devesse ser
avaliada para a admissdo na faculdade e relatada como perfil para as faculdades: “esse ¢ um
passo na direcdo certa, se todos mantiverem firmemente em mente que os critérios para

estabelecer a ‘validade’ dessas novas medidas realmente deveriam ser ndo as notas escolares,
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mas as ‘notas da vida’ no sentido mais amplo, tanto tedrico quanto pratico” (McClelland, 1973,
p. 10, tradug@o minha).

Adiante, McClelland se pergunta: “como se testaria a competéncia, se eu puder usar essa
palavra como um simbolo para uma abordagem alternativa aos testes de inteligéncia
tradicionais?” (McClelland, 1973, p. 10, traducdo minha). Assim, defende que o melhor teste é
a amostragem de critérios. Para o autor:

Se vocé quer saber o qudo bem uma pessoa pode dirigir um carro (o critério), avalie
sua habilidade para fazé-lo aplicando um teste de direcdo. Nao aplique um teste de
papel e lapis para seguir direcBes, um teste de inteligéncia geral etc. Como
mencionado anteriormente, h& evidéncias amplas de que testes que avaliam
habilidades especificas para o trabalho predizem a proficiéncia no emprego.

Testes de habilidades académicas sdo bem sucedidos precisamente porque, na maior
parte, envolvem a amostragem de critérios. Como j& foi apontado, o teste de aptiddo
escolar (Scholastic Aptitude test) avalia habilidades que os professores buscam e pelas
quais dardo boas notas. Ninguém poderia objetar, se fosse amplamente reconhecido
que era apenas isso que acontecia quando os testes de aptiddo eram usados para
prever-se quem se sairia bem na escola. O problema comecou apenas quando as
pessoas assumiram que essas habilidades tinham alguma habilidade mais geral, como
implicado no uso de palavras como inteligéncia. No entanto, mesmo uma pequena
andlise de critérios mostraria que quase ndo ha ocupagdes ou situacdes da vida que
exijam que uma pessoa faga analogias de palavras, escolha o significado mais correto
entre quatro alternativas para uma palavra etc.

A amostragem de critérios significa que os aplicadores de testes precisam sair de seus
escritérios, onde jogam interminaveis jogos de palavras e testes de papel e lapis e ir a

campo, onde realmente analisam o desempenho em seus componentes (McClelland,
1973, p. 10-11, grifo meu, traducdo minha).

A anélise de McClelland é considerada, assim, um marco da passagem dos testes de
inteligéncia/aptiddo, que, como procurei evidenciar, ganham importancia, para a no¢do de
competéncia, a partir da Teoria de Orientagdo Profissional. Como destaquei, o0s testes de
inteligéncia (Q.l.) eram amplamente utilizados para selecdo e orientacdo profissional apés a
Segunda Guerra Mundial, mas o que McClelland (1973) questiona é que os testes de
inteligéncia ndo eram capazes de predizer o desempenho real no trabalho ou na vida, fora da
escola; eram testes que mediam conhecimento formal e escolarizado, mas néo a capacidade real
e efetiva de agir diante de um problema, de uma situacgao concreta. O autor propde, assim, medir
ndo inteligéncia, mas competéncia. Esses testes, ao contrario dos de inteligéncia, ndo procuram
refletir uma aptiddo inata, ndo modificada pela experiéncia. A ideia é reconhecer que as
pontuacfes mudem a medida que a pessoa cresce em experiéncia, sabedoria e capacidade de
realizar tarefas que a vida lhe apresenta, ou a medida em que realiza treinamentos. McClelland
defende que uma caracteristica testada pode ser melhorada e que deveria tornar-se publico, a
fim de que se aprenda a melhorar nela. Novamente, 0 autor emprega a expressao

“competéncia”:
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Parece mais sensato abandonar a busca por fatores de habilidade pura e, em vez disso,
selecionar testes que sejam validos no sentido de que as suas pontuagcdes mudam a
medida que a pessoa cresce em experiéncia, sabedoria e capacidade de realizar
eficazmente tarefas que a vida Ihe apresenta. Assim, o segundo principio da nova
abordagem dos testes torna-se um corolario do primeiro. Se comegarmos usando
como testes amostras de comportamentos de resultados de vida, entdo uma maneira
de determinar se esses testes sdo validos é observar se a capacidade da pessoa de
realiza-los aumenta a medida que sua competéncia nos comportamentos de resultados
de vida aumenta (McClelland, 1973, p. 12, grifo meu, traducdo minha).

Os testes devem avaliar competéncias envolvidas em agrupamentos de resultados de
vida. Se abandonarmos os testes de inteligéncia geral ou de aptiddo, como proposto,
e avancarmos em diregdo & amostragem de critérios com base na andlise do trabalho,
ha o perigo de que os testes se tornem extremamente especificos para o critério
envolvido. [...] 0 que se acaba obtendo sdo centenas, até milhares, de testes especificos
para dezenas de diferentes ocupacGes. Para alguns propdsitos, pode ser desejavel
avaliarem-se competéncias que sdo mais Uteis de forma geral em agrupamentos de
resultados de vida, incluindo-se ndo apenas resultados ocupacionais, mas também
sociais, como lideranca, habilidades interpessoais, etc. [..] Algumas dessas
competéncias podem ser habilidades cognitivas tradicionais, como leitura, escrita e
calculo. Outras devem envolver o que tradicionalmente tem sido chamado de
variaveis de personalidade, embora talvez seja mais adequado considera-las
competéncias (McClelland, 1973, p. 12-13, grifo meu, traducédo minha).

McClelland (1973) defende que os testes devem envolver comportamento operante,
assim como comportamento respondente, e que devem amostrar padrfes de pensamento
operante para gque se obtenha a maxima generalizacdo para varios resultados de acdo. O
movimento de testes que o autor propde deve se dar tanto na avaliacdo do progresso educacional
quanto na identificacdo de caracteristicas fixas para fins de selecdo. Os resultados dos testes,
por sua vez, devem fornecer feedback sobre a ocorréncia ou ndo do desenvolvimento das
caracteristicas adequadas, de modo a permitir que 0 processo de ensino-aprendizagem seja
redesenhado com vistas ao alcance de determinados objetivos.

[...] talvez tivesse que abandonar o termo inteligéncia do seu vocabulério e falar de
testes de desempenho académico que sdo mais ou menos especificos ao contetido. Os
desempenhos ndo especificos ao conteldo (antigamente chamados de aptiddes)
realmente preveem competéncias em realizar testes e manipula¢do de simbolos, e
essas competéncias sdo centrais para certos critérios de resultados de vida — como
criar testes para que outros passem ou ser proficiente como escriturario (Ghiselli,
1966). Mas é um grave erro pratico e teorico rotula-los de inteligéncia geral [...]. Uma
vez descartada a filosofia da inteligéncia inata, torna-se evidente que o papel de um
servico de testes desse tipo € relatar um perfil de realizagbes académicas e nao
académicas em varias areas diferentes. Entdo, no caso de selecédo, cabe a faculdade

decidir se tem programas educacionais que promoverao o crescimento em areas de
baixo desempenho (McClelland, 1973, p. 14, grifos meus).

E interessante observar que, desde o movimento da Teoria da Orientac&o Profissional,
que critica o uso pseudocientifico da nocdo de aptiddo, do relatério Aprender a ser e das
discussoes realizadas por McClelland (1973), vai se desenhando uma nocdo de competéncias

que acaba por reinscrever a relagdo com o conhecimento, ou seja, com o contetdo propriamente
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dito. Conforme mencionado por Pereira (2024), o relatério Aprender a ser foi 0 mais vendido
pela UNESCO no biénio 1971-1972. A autora menciona:
em uma sociedade onde era necessario ensinar a todos e onde cada um deveria
aprender ndo apenas durante a sua passagem pela escola, mas durante toda a sua vida,
num movimento constante de aprender a ser, a proposta educacional tomava uma

proporcdo ampliada e cada vez mais imbricada com as logicas mercadoldgicas
(Pereira, 2024, p. 219).

E importante ressaltar que, a0 mesmo tempo em que o Brasil estava em um processo de
expanséo da escolarizagéo, as nogdes de competéncias, de aprendizagem ao longo da vida, do
investimento em capital humano, da légica do aprender a aprender, do uso utilitario do
“conhecimento” acabavam por desescolarizar e desinstitucionalizar a escola, questdo

vivenciada com forca a partir dos anos 1990.

4.2.3 A emergéncia da questao do “objetivo competéncia” como superacio do modelo

da profisséo e do modelo do posto de trabalho

A emergéncia do modelo de competéncia, segundo Zarifian (2001; 2003), inaugura um
novo periodo historico de superacdo de dois modelos historicamente dominantes: o0 modelo da
profissdo, construido a partir das corporagdes artesanais urbanas e que inspirou os conselhos de
regulacdo e fiscalizacdo do exercicio profissional, e 0 modelo do posto de trabalho, implantado
sob a égide do taylorismo e que marcou o nucleo central da formacéo profissional, consistindo
na preparacao técnica e aquisicao de certos automatismos por meio de treinamento operacional
para a ocupacéo de determinados postos de trabalho.

Segundo a logica de tais modelos, as entidades de formacdo profissional procuravam
organizar seus programas educacionais a partir das analises ocupacionais descritivas da
realidade dos postos de trabalho disponiveis nas empresas. Prevalecia um processo de avaliacdo
sistematica do valor relativo dos cargos dentro de uma organizagdo, chamado job evaluation,
“método americano de analise e cotacdo dos postos, elaborado no periodo entre guerras, que foi
amplamente introduzido nas empresas nessa época” (Zarifian, 2003, p. 51). Ele era utilizado
para garantir que cargos com mesmas responsabilidades e requisitos semelhantes tivessem a
mesma remuneracdo, apoiando tambeém decisdes sobre promogéo, progressao de carreira e
enquadramento de fungdes. Tal sistema ndo avaliava a performance ou caracteristicas da
pessoa, mas o valor do cargo em si para a organizagao, as habilidades requeridas pelo cargo e
condigdes de trabalho, comparando os cargos em um sistema de pontuacdo, em fungdo de

fatores especificos, como complexidade, importancia dos cargos.
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A industria voltada a producdo padronizada e em série absorvia operarios sem
qualificagdo, ndo vinculados a nenhuma categoria especifica (OS - 0s “sem profissdo”), desde
que fossem adaptados aos postos de trabalho e a realizacdo de tarefas simples, previamente
delimitadas, havendo pouca margem de autonomia para o trabalhador (Zarifian, 2001; 2003).

A superacdo desses modelos no mundo do trabalho exige uma educacdo profissional
diferenciada, centrada na autonomia em relagdo ao objeto de aprendizagem e do saber, ndo
bastando o aprender a fazer ou a aquisicdo de automatismos de determinado cargo. Dadas as
mudancgas no mundo empresarial e do trabalho proprias da sociedade pos-industrial ou do
conhecimento, como anteriormente contextualizei, a educacdo profissional passa a requerer,
além do dominio operacional de um fazer, a compreensao do processo produtivo, a apreensao
do saber tecnoldgico, a adaptabilidade as mudancas, a mobilizacdo dos valores para a tomada
de decisbes e um novo perfil de trabalhador, que deve construir-se como um empresario de si.

[...] os critérios de autonomia e responsabilidade sdo completamente novos em rela¢do
ao critério classico de complexidade da atividade. Sempre se valorizou o fato de
ocupar-se um emprego complexg, mas isso podia acontecer “com muitas normas e
pouca responsabilidade”. [...] E o modo de construgdo da qualificagdo que o

caracteriza, e ndo o seu nivel. A referéncia a autonomia e a responsabilidade é uma
verdadeira novidade (Zarifian, 2003, p. 52).

O primeiro grande momento em que sobrepuja o tema da “autonomia individual”, para
Zarifian (2003), concretiza-se durante a negociacao do novo acordo da metalurgia (1974 e anos
seguintes), cujos critérios eram tidos como classificadores. Foi um acordo bastante inovador,
embora empirico. A andlise feita por Zarifian (2003) é a de que, a0 mesmo tempo em que 0
acordo deu abertura a uma nova geracao de sistemas de classificacdo, foi, em seus principios,
uma forma instavel, em que trés dos quatro critérios classificadores (responsabilidade,
autonomia, exigéncia de formacdo) tinham significacdo apenas ao se fazer deles atributos de
individuos humanos. Entretanto, de forma mais geral, o acordo afirma claramente que o0s
empregos, e ndo as pessoas sao classificadas. Para o autor, o essencial da negociacao tropegou
na oposicao entre formacao adquirida e formacéo requerida, e entre a qualificacdo do individuo
e a do posto.

A existéncia, porém, desse paradoxo ja é um primeiro sinal importante da emergéncia
do modelo de competéncia, mesmo que a palavra “competéncia” esteja ausente do
vocabulario da época. (Por ter acompanhado o ano de 1974 e, portanto, a conclusdo
do acordo, eu posso dizer que ninguém imaginava que um novo modelo estivesse
realmente emergindo; nés nos encontrdvamos ainda na oposicao classica: qualificacdo
do individuo contra qualificacio do posto, sendo a expressdo “qualificacdo do

individuo”, para dizer a verdade, destacada sobretudo pelas organizac@es sindicais,
para obter um reconhecimento do valor dos diplomas (Zarifian, 2003, p. 51-52).
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Nas pesquisas conduzidas para examinar a aplicacdo concreta do acordo de 1975 nas
empresas — ja que esse acordo fornece apenas um quadro abstrato de classificacdo dos
empregos -, vimos sobressair dois resultados nitidos:

e As classificagGes, em si pouco se modificaram; adequaram-se aos quatro critérios
do acordo, utilizando, como ja indicamos, técnicas de analise e cotacdo dos postos,
ou, onde foi necessario, um simples reposicionamento das listas de profissdes;

e Em algumas grandes empresas, ao contrario, esse acordo legitimou transformacdes
sensiveis na organizacdo produtiva (sob uma éptica de autonomia mais ampla para as
equipes e de reatividade ao mercado), porém sem negociac@es. Ndo podemos esquecer
que, na tradicdo francesa, as escolhas mais importantes da organizacdo ndo sao
negociadas (negociam-se apenas ajustes relativos ao respeito as convencdes coletivas,
como, por exemplo, os ajustes da duracéo do trabalho) (Zarifian, 2003, p. 52-53).

Os critérios da autonomia e da responsabilidade, ainda que desviados pela analise do
emprego, ja significam que alguém é mais qualificado — e, portanto, serd melhor remunerado —
quanto mais autdnomo for seu trabalho. A autonomia é entendida como redugdo das normas, 0
gue ndo implica menor controle, mas acaba por inverter valores em relacéo a tradicéo taylorista.
E é a partir da autonomia que emerge o reconhecimento do lugar e do papel da individualidade
— a revolta operéria contra o taylorismo: a ocorréncia de grandes greves dos “sem profissdao”
(OS), nos anos 1970; o destaque, pela Confédération Nationale du Patronat Francais (CNPF),
do respeito que as empresas deveriam manter para com os individuos e seu “ser””; bem como os
temas que as organizacdes sindicais passam a debater, como a autonomia e a individualidade.
Em 1969, Antoine Riboud, durante as sessdes da CNPF, realizou uma intervencdo em que
salientava o respeito devido pelas empresas ao “ser” dos individuos (Zarifian, 2003).

A emergéncia da tematica da individualidade também foi central na Sociologia, no fim
do século X1X, quando autores como Durkheim e Simmel passam a observar que o processo de
diferenciacéo social partia da individualizagdo.?

Ainda conforme Zarifian:

Nesse contexto pds-maio de 1968, podemos destacar dois primeiros significados da
noc¢édo de competéncia, embora a palavra ndo seja utilizada:

e competéncia € a ocupagdo experta do espaco de autonomia desenvolvido
(reconhecido) ao assalariado, especo de indeterminacéo, de ndo prescricdo, que a acdo
do individuo ou do grupo “competente” deve preencher;

e competéncia é também a expressdo de capacidades individuais, singulares, no seio
de um conjunto coletivo.

Essas duas significacGes ndo sdo idénticas, mas ja estdo ambas presentes.

E justo, porém, dizer que, nesse primeiro periodo em que a questdo da competéncia
vem implicitamente de uma mudanga societal profunda e, portanto, surge de
aspiragdes ditas sociais, a realidade da maioria das organiza¢Bes pouco evolui. E

necessario acrescentar que estamos em um periodo de crise econdmica e de primeira
alta rapida do desemprego: as prioridades sdo outras. (Zarifian, 2003, p. 57).

25 A esse respeito, conferir Zarifian (2003).
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Um dos grandes fracassos da época seriam as OS do setor automobilistico, que ainda néo
ultrapassava o taylorismo. Para conter a revolta, foi criado um novo coeficiente, o P1F, um
cadastro profissional para os operarios especializados da industria, sem transformacdes profundas
na estruturacdo e no funcionamento das linhas de montagem. Era também um fracasso das
organizacOes sindicais, que nunca representaram diretamente os interesses dos OS por serem
caracterizadas, de acordo com Zarifian (2003), pelo predominio dos profissionais no sindicalismo
do setor automobilistico. “Em tais condigdes, como se referir a ‘idade de ouro’ da qualificacio
(supostamente inversa ao modelo da competéncia)?”, questiona Zarifian (2003, p. 59).

A questdo da competéncia, para Zarifian (2001), permaneceu, em seu bojo, restrita as
experiéncias de empresas lideres e especialistas, de forma parcial e fragmentada, sem muito
influenciar o campo da gestéo dos recursos humanos. Contudo, foi obtendo forgas nas jornadas
internacionais de formacdo que a ex-CNPF, transformada no Movimento de Empresas da
Franca (MEDEF), uma associacdo patronal, promovera em Deauville, em outubro de 1998,
acerca do “objetivo competéncia”, apos a partilha de resultados de experiéncias ocorridas
naquele pais e no exterior, relativas a luta pelo reconhecimento da “qualifica¢do do individuo”
em face de um patronato que falava da “qualificagdo do emprego”.

Zarifian (2001) cita, a esse respeito, o acordo de classificacdo da metalurgia, que
mencionei anteriormente, assinado em 1974, apds cinco anos de discusses. O acordo havia

inaugurado uma nova geracao de sistemas, baseados em critérios classificatorios, em que

[...] patronato e sindicatos assumiram, até o fim, posicfes opostas sobre o quarto
critério: dever-se-ia falar de ‘conhecimentos requeridos’ (pelo emprego) ou de
‘conhecimentos adquiridos’ (pelo individuo)? O fato de o patronato, que até o fim
sustentou com firmeza o ponto de vista segundo o qual todos os critérios deveriam
referir-se a avaliagdo do emprego, e ndo do individuo, ter vencido essa discussao teve
efeitos sociais consideraveis. E, em especial, esse efeito incontestavel: o rebaixamento
maci¢o da classificagdo na admissdo em relacdo aos diplomas possuidos pelos
candidatos ao emprego. Isto ndo quer dizer que os empregadores de hoje estejam, mais
do que o patronato de ontem, prontos a reconhecer o valor dos diplomas em si. O
deslocamento do referencial, da qualificagdo do emprego para a qualificacdo do
individuo, pelo contrario, muda consideravelmente os dados do debate, e o contetido
de eventuais negociacdes. Af situa-se a virada. [...]. E uma guinada historica: apds o
abandono, quase totalmente consumado das ocupacgdes (em sua dimens&o tradicional,
no sentido das classificagdes Parodi, como referencial para a qualificacdo, o abandono
do posto de trabalho como referéncia tera consequéncias consideraveis (Zarifian,
2001, p. 18).

O Medef reconheceu que ndo se podia avancar no terreno da competéncia sem dar
garantias quanto ao terreno da qualificagdo. Ter conseguido acabar com essa oposicao
ficticia entre qualificacdo e competéncia, que bloqueava qualquer possibilidade de
iniciar negociacdes em torno de referéncias e garantias coletivas, é um progresso
inegavel, até consideravel. O acordo ao qual chegaram os representantes das
categorias sociais, [...] permanece um pouco estranho no nivel conceitual. O acordo é
o seguinte: chamamos de “qualificacdo” o que sobressai dos recursos (em
conhecimento, habilidade, comportamento...) adquiridos pelo individuo, seja por
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formagdo por exercicio de diversas atividades profissionais. E de “competéncia, a
utilizacdo desses recursos na pratica. Para retomar a expressdo utilizada pelas
organizagdes sindicais, a qualificagdo ¢ a “caixa de ferramentas” que o assalariado
tem. A competéncia diz respeito & maneira de utilizar concretamente essa caixa de
ferramentas, de emprega-Ila (Zarifian, 2003, p. 35).

Zarifian (2001) ainda relata que, a partir de uma pesquisa do programa intitulado Poéte,
realizada em pequenas e médias empresas do setor moveleiro, nos anos de 1985-86, vira
emergir o que ele denominou “modelo da competéncia”, enquanto modelo de gestio de recursos
humanos.

O ponto de partida da anélise foi a constatacdo de uma brutal mudanca — anunciada
como tal — no modelo de julgamento avaliativo que direcBes dessas empresas e responsaveis
por elas realizavam sobre “sua” mao de obra. Até entdao, nessas empresas, em que predominava
o taylorismo, os responsaveis avaliavam e gerenciavam sua mao de obra a partir das habilidades
corporais e da destreza na execugdo das tarefas, e passam, entdo, a gerencia-la com base “no
seu entendimento do processo de trabalho (Zarifian, 2001, p. 22). No processo de superacao
da crise da inddstria moveleira por meio da qualidade e da diversificacdo dos produtos, pela
introducdo de ferramentas de controle numérico para a producdo flexivel, o entendimento dos
problemas de desempenho e a capacidade de iniciativa passaram a ser vistos como qualidades
que os assalariados precisavam demonstrar.

Percebia-se 0 proposito de abandonar uma abordagem categorizadora e
homogeneizadora da méo de obra, que ndo dava visibilidade as qualificacbes e aos
comportamentos individuais utilizados no trabalho. A classificacdo dos assalariados a partir do
posto de trabalho passou a ser questionada, por formalizar uma abordagem rigida de situacfes
de trabalho em contraste com a rapidez e a imprevisibilidade das mudancas técnico-econémicas
que vinham acontecendo e por ndo identificar as competéncias dos individuos que ocupavam
diferentemente os mesmos postos de trabalho. Tudo isso, segundo Zarifian (2001; 2003),
permitiu considerar a “emergéncia de um modelo de competéncia” que provinha de uma
transformacéo dos julgamentos avaliativos dos gestores das empresas e das préaticas de gestdo
de recursos humanos, bem como implicavam novas préaticas de recrutamento, com exigéncia de
diploma como garantia de uma instrugdo minima, novos tipos de compromisso no que concernia
a mobilidade interna, ndo mais garantida automaticamente, mas pelo esfor¢o do empregado em
desenvolver suas competéncias em razdo das mudancas que iam acontecendo na empresa, com
um sistema de promocéo profissional flexivel.

Com isso, também se instauraram sistemas de responsabilizacdo dos assalariados e

mudangas nos sistemas de classificagdo e de remuneragdo. “O acordo [A CAP 2000, assinado
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em dezembro de 1990 na siderurgia] prega, formalmente, uma ruptura nitida: passar da l6gica
do posto de trabalho a légica da competéncia. Trata-se entdo, explicitamente, de uma nova
construcao da qualificagdo” (Zarifian, 2001, p. 25).

Abandona-se, assim, a 16gica da chamada “fila de espera” (esperar que um posto de
trabalho seja liberado) inerente a “logica do posto de trabalho”, ¢ buscam-se formas de
progredir em funcéo da aquisicdo de competéncias, uma nova constru¢do da qualificagéo. O
texto do acordo continha a fixagdo da remuneragdo em fungéo da competéncia conquistada pelo
assalariado e o reconhecimento do direito a um percurso profissional qualificador, como forma
de incrementar o desempenho econémico.

No entanto, é preciso notar que o acordo nao representa um progresso particularmente
significativo no que concerne a definicdo da competéncia (no singular) em si. Essa é
definida em termos de um “saber-fazer operacional validado”, um retrocesso em

comparagdo com outros conceitos (mesmo que poucos claros) de entendimento do
processo produtivo e da capacidade de assumir iniciativa (Zarifian, 2001, p. 26).

O que se observa, segundo Zarifian (2001), é que ha enormes dificuldades em sair de
uma administracdo classica por posto de trabalho, sob a influéncia do modelo taylorista.
Permanece-se na avaliagdo de competéncias requeridas, que se reportam diretamente a
contetdos de categorias de empregos, e 0s percursos profissionais continuam reduzidos a
progressdo entre diversos niveis existentes no interior dessas categorias. O assalariado pode
descrever suas atividades para que se elabore o conteldo das categorias de emprego, mas a
totalidade do quadro referencial lhe escapa, assim como ele ignora a forma pela qual as analises
das atividades de que participa séo traduzidas em areas de competéncia e em necessidades de
formacdo. Como o entendimento do processo produtivo e a iniciativa sdo fundamentais para
delinear a competéncia, a percep¢do do assalariado sobre sua prépria competéncia ndo se
desenvolve a contento.

Surgem, nesse contexto, ferramentas de gestdo de recursos humanos (o ser humano é
um recurso entre outros, exigindo investimentos), e abandona-se o automatismo das
progressdes, por meio de ferramentas que permitem correspondéncias dinamicas finas entre
empregos e competéncias, para gerenciar os deslocamentos dos individuos, bem como a
antecipacédo de formagdes com base na previsao de competéncias futuras.

Antes de tudo, no que concerne ao plano conceitual, é preciso notar que apesar do uso
abundante do termo competéncia, ele continua muito marcado pelas ferramentas e

abordagens dos anos 70, elas mesmas construidas ndo em torno da nocdo de
competéncia, mas de qualificacdo do emprego (Zarifian, 2001, p. 30).
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O contetido em competéncias continuava, assim, definido em relagdo a um contetdo de
emprego, com descri¢do técnica do contetdo da atividade e do nivel da responsabilidade e
autonomia requeridas para a ocupacgdo desse emprego, sem mudancas em seus principios desde
a invencao do job evaluation.

[...] as competéncias reconhecidas ndo sdo outra coisa sendo uma forma de
ajustamento de capacidades dessas pessoas as tarefas que definem o conteGdo do
emprego. Fica-se, basicamente, no &mbito do modelo taylorista, que presume uma
passividade total do individuo em relacéo a requisitos de qualificacdo que foram

predefinidos e objetivados e aos quais devera adaptar-se para parecer ‘competente’
(Zarifian, 2001, p. 31).

Nessa época, surge o conceito de competéncias sociais, ou do “saber ser”, que remetia
a tracos de personalidade, como iniciativa e lideranca, entre outros. A combinacdo de
conhecimentos e habilidades técnicas com habilidades sociais permitia o desenvolvimento de
competéncias-chave na esfera produtiva, com maior autonomia e ganhos de qualidade e
produtividade.

Zarifian (2001) analisa trés mutac6es no mundo do trabalho, que justificariam a
emergéncia do modelo de competéncias na gestdo das organizacdes: (1) a nocao de incidente,
ou seja, aquilo que ocorre de forma imprevista no sistema de producao e ultrapassa a capacidade
rotineira de autorregulacdo, de forma que a competéncia ndo pode estar contida nas
predefinicdes da tarefa, fazendo com que as pessoas precisem ser flexiveis e mobilizem recursos
para resolver 0s novos problemas que se impdem; (2) a nogdo de comunicacgdo, que implica a
partilha de objetivos e normas organizacionais; e (3) a nocdo de servigos, ou seja, de
atendimento a um cliente ou a uma demanda.

O trabalho, sob essa perspectiva, ndo € mais um conjunto de tarefas associadas
descritivamente a um cargo, como propunha o modelo taylorista de organizacdo de trabalho,
mas se torna um prolongamento da competéncia que o individuo mobiliza em face de situagdes
mais mutaveis e complexas. A voga do “modelo japonés”, que ndo é fundado no posto de
trabalho, mas na equipe e na mobilidade dos trabalhadores entre fungdes e entre postos,
influencia o mundo inteiro ao longo dos anos 1980, o que se observa também, de forma geral,
nos modelos franceses e europeus de organizagdes industriais com alto desempenho produtivo.

Trés elementos estdo presentes na nogdo de competéncia discutida por Zarifian (2001):
a tomada de iniciativa e de responsabilidade do individuo; a inteligéncia pratica das situagdes,
que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma; e a faculdade de mobilizar redes de
atores nas mesmas situagdes, corresponsabilidade e partilha. Entre as pré-condi¢Ges para 0

desenvolvimento dessa logica, estdo: a estabilidade do emprego; a possibilidade, dada ao
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trabalhador, de adotar uma postura reflexiva perante sua atividade e de aprofundar sua formacao
geral e profissional; e o pleno reconhecimento salarial e simbolico da adogdo da logica de
competéncias (Zarifian, 2001).

Zarifian (2001) situa, nesse contexto, a discussao sobre a substituicdo da nocéo de
qualificacdo por competéncia. As instituicbes de formacdo profissional utilizaram
tradicionalmente, como base de seus programas, o conceito de qualificacdo. A definigéo
tradicional de produtividade, taylorista e industrialista, estd vinculada a separacéo realizada
entre trabalho (uma lista predefinida de operacfes a serem executadas no posto de trabalho) e
trabalhador (um conjunto de capacidades para ocupar esse posto) e a rapidez ou ao fluxo de
produgdo. As mudangas no mundo produtivo remetem a uma nova abordagem social da
qualificacdo, e, nesse sentido, a competéncia ndo ¢ uma negacdo da qualificacdo: “pelo
contrario, nas condi¢cdes de uma producdo moderna, representa o pleno reconhecimento do
valor da qualificagdo” (Zarifian, 2001, p. 56).

O trabalho, segundo Zarifian (2003), reverte ao trabalhador ndo mais como um dado
padronizavel, redutivel a uma lista de tarefas relacionadas a descricdo de um emprego, mas,
antes, torna-se o prolongamento direto da competéncia pessoal que um individuo mobiliza
diante de uma situacdo profissional, o que tem como elementos a variabilidade e a
evolutibilidade das prdprias acdes profissionais. Além disso, onde o taylorismo isolava e dividia
(em cada posto, em cada funcdo), mostra-se cada vez mais importante a légica da comunicagédo
e de partilha dos saberes, das responsabilidades e das acdes.

Para Zarifian (2001, 2003), no modelo a classificacdo do emprego das chamadas de
classificagBes por critérios, ndo havia um reconhecimento direto do diploma do individuo, o
que permitia a significativa desclassificacdo em relacdo ao diploma que ele mantinha no
momento da admissdo. Nesse modelo, o trabalho precede quem o exerce. No modelo de
competéncia, o trabalho segue o sujeito, o que faz com que o individuo se implique
subjetivamente em seu trabalho.

Essa abordagem (de desenvolvimento de competéncias) esta presente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico e para a Educacao
Profissional de Nivel Tecnoldgico, definidas, respectivamente, pelo Parecer CNE/CEB n.
16/1999, pela Resolucdo CNE/CEB n. 4/1999, pelo Parecer CNE/CP n. 29/2002 e pela
Resolucdo CNE/CP n. 03/2002, documentos de organizagdo curricular da Educacédo

Profissional, citados aqui embora ndo tenham sido objeto de analise.
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4.2.4 Experiéncias de educagao e formacao profissional que absorvem e constituem a
ideia de competéncias

Nesta subsecdo, abordo o modo pelo qual a formagéo profissional foi, ao redor do
mundo, modificando-se a partir da mudanca da logica de posto de trabalho para a de
competéncia. A esse respeito, Weigel, Mulder e Collins (2007)2® relatam que foi realizado um
estudo de acompanhamento das experiéncias de introdugcdo de Educacdo e Formacao
Profissional (EFP), com base em competéncias, em quatro paises europeus selecionados: Reino
Unido (com foco na Inglaterra), Alemanha, Franca e Holanda. Esse estudo procurou examinar
0 conceito de competéncia em relacdo ao desenvolvimento da educacdo e da formacao
profissional (EFP), bem como revisar as criticas do conceito entdo em uso.

Na Inglaterra, a competéncia é inserida no contexto das Qualificacbes Vocacionais
Nacionais (QVN); na Alemanha, na légica de competéncia de acao e da abordagem de areas de
aprendizagem; na Franca, no ambito do Emploi Type Etudié Dans as Dynamique (ETED —
Tipos de emprego estudados em sua dindmica, tradugdo minha) e do bilan de competénces
(balanco de competéncias, tradugdo minha); e na Holanda, fortemente ligada ao
desenvolvimento de uma estrutura de qualificacdo baseada em competéncias para quadros
superiores do ensino profissional secundario (MBO). Isso demonstra que, apesar da diversidade
de conceitos, ha semelhancas suficientes em sua utilizacdo, podendo-se, entdo, falar de
principios comuns da Educacdo de Formacdo Profissional (EFP) baseada em competéncias.
(Weigel; Mulder; Collins, 2007).

A presenca do conceito de competéncia sobre treinamento e desenvolvimento remonta
a década de 1970, quando se iniciaram as primeiras experiéncias como reformas
baseadas em competéncias no ensino superior (Grant et al, 1979). Durante esse
periodo, Zemke (1982) também apresentou seu trabalho sobre a concepcao de uma
melhor formacéo por meio de competéncias profissionais. Varios outros trabalhos se
seguiram como Burke (1989), Fletcher (1991), Blank (1992) e Dubois (1993). Embora
todos eles enfatizem a melhoria do desempenho com base na competéncia do
desenvolvimento na sociedade, nas organizacdes e na educagéo e formacéo, foi essa
altima, conforme Gilbert (1978), que vinculou a competéncia explicitamente ao
desempenho (Weigel; Mulder; Collins, 2007, p. 1, traducdo minha).

Os autores destacam a multiplicidade de sentidos e de areas que utilizam do conceito de
competéncia, ressaltando que sua influéncia ja ultrapassou as esferas originais de educacao e

treinamento, incluindo-se em areas como desenvolvimento da estratégia corporativa

% O artigo The concept of competence in the development of vocational education and training in selected EU
member states. Journal of Vocational Education and Training, 59, 1, 51-64), de Weigel, T., M. Mulder & K.
Collins (2007), foi, para este estudo, traduzido livremente por mim.
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(competéncia central), recursos humanos na gestdo (competéncia e gestdo) e inovacao
(competéncia setorial). Atualmente, o conceito de competéncia é amplamente utilizado no
desenvolvimento de educacdo profissional e ensino superior (Gonzalez; Wagenaar, 2003; 2005
apud Weigel; Mulder; Collins, 2007) e tem sido adotado por muitos estados-membros da UE,
mas com experiéncias mistas (Kotnik, 2006 apud Weigel; Mulder; Collins, 2007).

O Reino Unido ndo apresenta um sistema Unico e coerente de educacédo, o que leva ao
surgimento de diferencas nacionais entre Inglaterra, Escocia, Pais de Gales e Irlanda do Norte.
Devido a essa diversidade, a analise de Weigel, Mulder e Collins (2007) concentrou-se apenas

no uso da competéncia na Inglaterra.

Historicamente, as ligacGes institucionais ou formas de parceria social na formagéo
profissional no Reino Unido tém sido relativamente fracas; portanto, ndo é
surpreendente que ndo haja registro de acordos sobre competéncia em EFP inicial
(IVET). Na Inglaterra, por exemplo, o EFPI é regulado pelo Departamento de
Educacdo e Habilidades (DfES), por meio da Autoridade de Qualifica¢cdes e Curriculo
(QCA). Portanto, competéncia nesse sentido, conecta educacdo a habilidades. O
desenvolvimento de habilidades é atualmente liderado pela SSDA (Sector Skills
Development Agency) com o Skills para a Business Network (www.ssda.org.uk). O
SSDA ¢ responsavel pelo financiamento, pelo apoio e pelo monitoramento dos
conselhos, SSC (Sector Skills Councils). Esses conselhos trabalham na qualificacéo
do setor (SQS). O SSC identifica as necessidades de competéncias dos setores e 0
SQS descreve as atuais e futuras necessidades de aprendizagem dos empregadores em
diferentes setores. A oferta de formacdo e as necessidades de emprego devem,
portanto, ser melhoradas pelo SQS. No dmbito do SQS, a competéncia € usada como
medida por meio do NOS (National Occupational Standards), e, na competéncia do
EFP, ¢é representada pelas NVQs (Qualificagbes Profissionais Nacionais), que sao
baseados no NOS (Weigel; Mulder; Collins, 2007, p. 6, tradugdo minha).

As Qualificacbes Profissionais Nacionais (NVQs) surgiram na década de 1980, quando

0 Reino Unido foi o primeiro a introduzir uma nova abordagem para a Educacdo e Formacéo

Profissional (EFP), com base, principalmente, em resultados fundamentados em competéncias

(Winterton et al., 2005 apud Weigel; Mulder; Collins, 2007). A introducdo das NVQs foi

justificada pela natureza mutavel da nocdo de competéncia em sociedades modernas como
resultado da mudanca dos sistemas de trabalho.

O objetivo dos NVQs era elevar os padr@es de desempenho da for¢a de trabalho da

Gré-Bretanha (Handley, 2003: 57). O NVQ foi assim concebido para responder as

necessidades de longo prazo do mercado de requisitos e, a0 mesmo tempo, para

aumentar a flexibilidade, a transferibilidade, a transparéncia e melhorar o acesso as

qualificagdes profissionais em geral (QCA, 2002) (Weigel; Mulder; Collins, 2007, p.
7, traducdo minha).

Um aspecto essencial das NVQs é o de que sdo definidas em termos de resultados,
demonstracdo e avaliagdo, e ndo do processo de aprendizagem que as conduz. Isso deve
promover 0 acesso, 0 reconhecimento de aprendizagem prévia e a escolha do modo de

aprendizagem pelo candidato.
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O Departamento de Emprego definiu os padrdes ocupacionais, em que as NVQs se
baseiam, como uma descricdo de algo que uma pessoa trabalhadora de determinada area
ocupacional deve ser capaz de fazer. Assim, o foco esta na capacidade do funcionario de
desempenhar algo segundo os padrdes exigidos por sua posi¢do ocupacional.

Weigel, Mulder e Collins (2007) explicam que essas normas ocupacionais S&o
determinadas por um conjunto de “unidades de competéncia”, subdivididas em “elementos de
competéncia”, que compoem cada NVQ. Os padrdes descrevem todas as fungdes de trabalho
em determinada ocupacao e sao classificadas em cinco niveis ocupacionais, definidos, por sua
vez, pela complexidade das atividades de trabalho e do nivel de responsabilidade que o trabalho
exige. A avaliacdo, na NVQ, inclui requisitos de conhecimento e desempenho.

J& na Alemanha, ao contrério da Inglaterra, ha um sistema dual, fundamentado em um
processo de negociagdo para discutir a competéncia e seu papel no desenvolvimento da EFP
entre representantes do Estado, cAmaras de comércio e diferentes organizacdes patronais. A
avaliacdo, no sistema dual, € realizada na forma de exames intermediérios e finais, fixados por
conselhos examinadores federais e/ou locais e relacionados ao desempenho em tarefas e testes
conhecimento tedrico (Weigel; Mulder; Collins, 2007).

Na Alemanha, a competéncia em EFP foi inicialmente implementada pelo conceito
de formagé&o-chave ou habilidades essenciais (Schliisselqualifikationen), que surgiram
pela primeira vez na década de 1970 e continuam a ser influentes até hoje (Mertens,
1974). Trouxe uma renovacdo da educacdo profissional, promovendo a
desespecializacdo e um maior grau de abstracdo do conhecimento e das competéncias
(Lauer-Ernst, 1983; Dubs, 1995: 174). Além disso, em 1996, o sistema alemao
comecou a seguir uma abordagem de competéncia de a¢do (Handlungskompetenz).
Competéncia, nesse sentido, é expressa como “competéncia de agdo vocacional” ou a
prontiddo e a capacidade de o individuo agir de forma ponderada, individual e
socialmente responsavel em questdes profissionais e sociais e situacdes privadas
(KMK, 2000: 9). A competéncia de acéo vocacional é dividida em trés categorias pela
KMK  (Kultusministe rkonferenz, Conferéncia da Educacdo Ministros dos
Bundesléander). Essas categorias sdao dominio ou matéria-competéncia
(Fachkompetenz), competéncia pessoal (Personalkompetenz) e competéncia social ou
comunicacdo (Sozialcompeténcia). Essa categorizacdo de dominio, pessoal e social
de competéncia é a base do sistema de EFP aleméo (Arnold & Schissler, 2001;
Rauner & Bremer, 2004; Breuer 2005) e permitiu o desenvolvimento de outra
competéncia: os métodos e a competéncia de aprendizagem (Methoden-
Lernkompetenz). Essa € uma competéncia no campo de métodos (a competéncia para

trabalhar com métodos, técnicas) e aprendizagem (a capacidade de aprender novas
coisas) (Weigel; Mulder; Collins, 2007, p. 9, tradu¢do minha).

Para implementar uma abordagem de competéncia de acéo, segundo Weigel; Mulder;
Collins (2007), a Alemanha introduziu, em 1997, uma estrutura curricular em forma de areas
de conhecimento ou de aprendizagem (Lernfelder). As areas de aprendizagem sdo unidades

temaéticas definidas a partir da designacdo de metas, contelidos e tempos de ensino especificos.
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Seguem tarefas profissionais e agdes. Uma ideia central, nessa estrutura, € a de que a
competéncia pode ser desenvolvida.
Mais tarde, em junho de 2002, o Ministério Federal da Educagdo e Pesquisa alemao
decidiu desenvolver o sistema ainda mais, estabelecendo padrbes nacionais de educacao.
Continuando a anélise sobre como se deu a incorporacao de sistemas de competéncia na
Educacédo e Formacao Profissional (EFP), Weigel, Mulder e Collins (2007) descrevem que, na
Franca, os meios para a EFP sdo bastante diversos, resultando de negociagdes entre governo e

organizages sociais setorialis.

No EFP inicial, o conceito de competéncia é usado em uma abordagem denominada
ETED (Emploi Type Etudié dans sa Dynamique, traduzido pelo Céreq [Centro para a
Investigagdo em Educagdo, Formagdo e Emprego] como Emprego-tipo Estudado em
Sua Din&mica). O ETED é um método de anélise socioldgica do trabalho e inclui uma
andlise das atividades do titular do cargo, a criacdo de diretrizes para certificacdo e o
desenvolvimento de diretrizes de atividades (Rault, 1994). A abordagem foi
desenvolvida em 1990 pelo Céreq, inicialmente, com a intencédo de analisar atividades
profissionais e as competéncias exercidas. Nos anos seguintes, 0 Céreq pediu para
utilizar o ETED com a finalidade de reconstruir os diplomas nacionais e seus
contetdos. Hoje também é usado para avaliar as realiza¢Bes individuais (Mériot,
2005) (Weigel; Mulder; Collins, 2007, p. 11, traducdo minha).

O principio da abordagem Emprego-Tipo Estudado em Sua Dinamica (ETED) reside
em sua dupla abordagem dinamica: de andlise de empregos e relagdes entre empregos em
familias de empregos. O emprego, nessa Vvisdo, representa o ponto de encontro entre o nivel
“individual” e o nivel “organizacional” e é analisado nesse duplo contexto, em que pretende
garantir o dominio individual das exigéncias do trabalho e, por outro lado, a presenca de uma
infraestrutura que poderia ser significativa para desenvolvimento ocupacional (Mandon; Sulzer,
1998 apud Weigel; Mulder; Collins, 2007).

O método ETED esté fortemente relacionado ao desenvolvimento de competéncias
porque permite a andlise das competéncias necessarias a diferentes empregos.
Concentra-se nas sessdes sobre as ligagdes entre trabalho, contelildo e competéncias
ou atividades profissionais e suas correspondentes competéncias, vinculadas a
contextos profissionais e objetivos (Weigel; Mulder; Collins, 2007, p. 11, tradugdo
minha).

Em um trabalho especifico, o0 ETED pode ser usado para distinguir blocos de
atividades e formas de progresso neles por meio de treinamento e experiéncia. Em
geral, a andlise ETED consiste em sete partes (Ginesté, 2002). A primeira compreende
a designacdo do trabalho, e a segunda é um resumo do trabalho, que inclui as tarefas
gerais que o titular do trabalho tem de executar. A parte trés descreve as atividades
tipicas que o trabalho envolve, e a quarta parte, os métodos para realizar essas
atividades. A quinta parte define as relagcdes entre 0 empregado e o empregador ou
colegas. A sexta parte faz uma distin¢do entre conhecimento, know-how relacional
saber-fazer e saber-ser. A parte final consiste em uma entrevista com o funcionario
atualmente desempenhando o trabalho e inclui a criagdo de um perfil de funcionario
(Weigel; Mulder; Collins, 2007, p. 12, traducdo minha).



174

A competéncia e o EFP na Franca foram legalmente consagrados em 31 de dezembro
de 1991 (Ministére Education Nationale, 2001), através do método do bilan de
compétences ou avaliacdo/gestdo de competéncias. O sistema é baseado na
cooperacdo, com uma legislacdo base, entre o0s parceiros sociais e as autoridades
estatais (Gutschow, 2001; Tresanini, 2004). [...] N&do existem métodos uniformes de
avaliacdo; em vez disso, uma série de abordagens diferentes é usada. Assim como a
qualificacdo formal e certificados do individuo, os conhecimentos e as competéncias
que adquiriu durante vida profissional séo considerados. Essas considera¢@es formam
a estrutura para a criacdo de um portfélio de competéncias (Weigel; Mulder; Collins,
2007, p. 13, tradugdo minha)

J& na Holanda, ainda segundo os estudos de Weigel; Mulder; Collins (2007), a utiliza¢do
do conceito de competéncia remonta a década de 1970, periodo em que estava em pleno vigor
0 debate americano sobre a coeducacdo de professores baseada em competéncias versus a
formacdo de professores com base humanistica. Percebeu-se logo que a abordagem
fundamentada em competéncias era demasiadamente comportamentalista e relativamente
ineficaz para concretizar uma formacdo de professores inovadora e profissional, de modo que
foram importadas e implementadas, no ensino profissional e superior, as diretrizes dos EUA
para a formulacdo de objetivos educacionais. Foi observado também que listas detalhadas de
contetdo curricular especifico do trabalho eram dificeis de manusear no desenvolvimento
curricular e nos processos de ensino-aprendizagem.

Os conceitos de qualificacdo (kwalificatie) e competéncias basicas (base'vaardigheden)
tornaram-se populares:

O conceito de qualificagdo estava relacionado aos estudos do mercado de trabalho e
ao conceito de habilidades basicas para trabalhar o conhecimento do processo e 0
desenvolvimento do curriculo. As habilidades basicas foram concebidas como metas
de realizacdo (eindtermen), que também abrangiam conhecimento e atitudes
componentes (Nijhof & Mulder, 1986). Uma vez que o conhecimento, as habilidades
e a atitude ndo sdo todos integrados na atual conceitualizacdo de competéncia, o termo
habilidades basicas foi uma versdo inicial do conceito atual de competéncia. A lei
sobre vocacéo e educacéo profissional (Wet Educatie en Beroepsonderwijs, ou WEB),
promulgada em 1996, incluiu a implementacdo de uma estrutura de qualificacdo para

0 ensino profissional secundario (Middelbaar Beroepsonderwijs, ou MBO) (Weigel;
Mulder; Collins, 2007, p. 14, traducdo minha).

Apresentados estes contextos, passo a analise da década de 1980.

4.3 A DECADA DE 1980 E A SAIDA DA CRISE ECONOMICA

Zarifian (2003) analisa que, com a retomada econémica que ocorre em meados de 1984
e 1985, a tematica da competéncia ganha relevancia ainda maior:
A partir dai, dois elementos-chave vao intervir e deslocar o eixo da motivacdo: as

mudancas sociais e a uma pressdo social, vao juntar-se questdes de estratégia e de
desempenho das empresas.



175

Primeiro elemento: sair da crise “pelo alto”. Por uma alta da qualidade dos produtos,
uma personalizacdo da relacdo com os clientes, uma complexificacdo do desempenho
(CQFPI: custo, qualidade, flexibilidade, prazo, inovagdo). Sua expressao, no plano do
trabalho e de sua organizacdo, consiste em considerar todo interesse que existe em
descentralizar as capacidades de arbitragem do desempenho o mais perto possivel das
situacdes reais e do tempo direto, o mais perto possivel do mercado. [...]. A
competéncia fica acrescida, entdo, do seguinte significado: delegar uma parte do poder
de decisdo as equipes de base, para que elas possam respondem ao aumento da
complexidade do desempenho.

Segundo elemento: enfrentar o crescimento da incerteza. [...] Profunda incerteza, que
nasce de um contexto econémico turbulento (e rigido) e de uma complexificacao das
tecnologias e dos produtos, com um ritmo rapido de renovagéo (Zarifian, 2003, p. 60).

A palavra-chave na definicdo complementar de competéncia é responsabilizacdo local
diante de uma situacdo incerta. Quando os desempenhos se complexificam, assim como as
exigéncias de qualidade e de personalizacdo dos produtos, aparecem novas dindmicas sociais e
cognitivas, que as antigas profissdes e postos de trabalho ndo conheciam. Os gestores passam
a se sentir travados pela abordagem de cargos, pois ndo conseguem gerenciar os funcionarios
de acordo com as competéncias e habilidades que tém. Porém, o que Zarifian (2003) observa é
que o aparecimento explicito da teméatica da competéncia ndo provém do meio da gestdo de
recursos humanos, como se poderia pensar, mas dos operacionais, ainda que bloqueados pela
tematica do posto de trabalho e da prescricdo de tarefas.

Isso porque 0s responsaveis pela gestdo de recursos humanos continuavam pensando
em termos de sistemas de “gestdo antecipada de empregos e competéncias” (GAEC), que
continuavam sem romper com a qualificacdo do emprego, enquanto 0s operacionais pensavam
em termos praticos: como fazer seu pessoal desenvolver o potencial de “competéncias” para
dar conta das novas condicdes de producdo, demonstrando maior preocupagdo em gerenciar a
performance de sua unidade “pela” mobilizacdo das competéncias pessoais. Trata-se de
“Gestao das competéncias (para o pessoal de RH) em oposicéo a gestdo pelas competéncias
(para os operacionais)” (Zarifian, 2003, p. 62, grifo do autor). Os operacionais sentem que a
competéncia associa poder de decisao, inteligéncia dos problemas e responsabilidade diante dos
atos da producéo e dos clientes. (Zarifian, 2003)

Também datam dos anos 1980 as precarizacBes em varios empregos. A precariedade
exigia mais prescrigdes para enquadrar o trabalhador em determinada fungéo, o que torna mais
dificil que os assalariados sem vinculos estaveis ou contratados por meio de contratos de
duracéo indeterminada se comprometessem com um processo que os responsabiliza e recorre a
sua inteligéncia quando seus vinculos sdo precarios. Zarifian (2003) analisa que 0 modelo de
competéncias, por tudo isto, ainda sofria dificuldade de impor-se. As competéncias reais ndo

eram reconhecidas, nem valorizadas, e 0s assalariados buscavam uma nova abordagem para sua
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qualificacdo. Revelava-se impossivel enfrentarem-se os novos desafios produtivos, técnicos e

tecnoldgicos, concorrenciais, ao se permanecer na l6gica de postos de trabalho, pois
[...] (uma grande parte das qualidades efetivamente mobilizadas pelos assalariados
ndo sdo mais rubricadas pelos descritivos do posto: ultrapassamos amplamente a
oposicdo classica entre o real e o prescrito), mas também sua injustica. Injustica diante
do empregador: as competéncias reais ndo sdo reconhecidas nem remuneradas (a
palavra competéncia é utilizada muito naturalmente pelos assalariados, impde-se pela
sua evidéncia). Injustica também entre os assalariados: por que se engajar
subjetivamente no trabalho, se reina a ldgica de um igualitarismo injusto? Os
assalariados conhecem perfeitamente as diferengas de competéncia e de engajamento
entre eles. Entédo, os sistemas de gestao (dos salarios, das promogdes, etc.) que sao (e
permanecerdo) hierarquizantes, ordenam tanto as posi¢fes ocupadas e protegidas
pelas “pessoas da profissao”, que resistem ao questionamento de seu profissionalismo
e de sua posicdo dominante, quanto as conquistas de atribuicdo de postos, que

disfarcam diferencas cada vez mais substanciais no engajamento da competéncia.
(Zarifian, 2003, p. 66).

Assim, 0 modelo do posto revelava ineficiéncia e inadaptacdo quando os sistemas de
gestdo de salarios e promocBes permaneciam hierarquizantes e resistentes ao questionamento
do profissionalismo dos postos, o que, para Zarifian (2003), significava um refugio de
privilégios. Zarifian (2003) relata que se tornou comum ouvir dos assalariados que fariam
apenas o que estava descrito na ficha do posto de trabalho, quando esse comportamento néo era
mais sustentavel diante dos novos desafios produtivos e concorrenciais que se vivenciava e que
exigiam a renovacao dos critérios, luta esta que embora ndo fosse ainda a luta dos sindicatos,
foi se tornando a luta dos assalariados.

Destaca-se também, no periodo, o trabalho de Boyatzis (1982), em The Competent
Manager: a model for effective performance?’, que apresenta a composicao, em trés elementos,
do modelo ou da teoria da acdo, na area de gestao: as fungdes e as demandas do cargo de gestao;
0 ambiente organizacional em que o cargo existe; e as competéncias de um individuo. O
desempenho eficaz no trabalho ou a eficacia dos cargos de gestdo exigem a avaliacdo do
desempenho de uma unidade organizacional. O que o Boyatzis (1982) ensina é que, para a
eficacia do desempenho de um trabalho, os resultados especificos e as a¢cdes tomadas para obté-
la devem manter-se ou ser consistentes com as politicas, os procedimentos e as condi¢des do
ambiente organizacional.

O componente das demandas de trabalho indica 0 que se espera de uma pessoa que
ocupe o cargo. O componente do ambiente organizacional, por sua vez, também revela alguns
aspectos do que se espera que uma pessoa em um cargo de gestdo fagca, mas, principalmente,

aponta como se espera gque a pessoa responda as demandas de trabalho. Ja o componente de

27 O trabalho de Boyatzis (1982), The Competent Manager: a model for effective performance foi traduzido
livremente por mim para esta pesquisa.
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competéncias do individuo diz 0 que uma pessoa é capaz de fazer e por que ela pode agir de
determinadas maneiras (Boyatzis, 1982). As competéncias de um individuo sdo necessarias,
mas nao suficientes para o desempenho eficaz de um trabalho, e, nesse sentido, o autor entende
que o conceito de competéncia no trabalho representa uma habilidade e reflete a capacidade da
pessoa: 0 que ela pode fazer, mas ndo necessariamente faz. As competéncias sao, portanto,
entendidas como caracteristicas que estdo casualmente relacionadas ao desempenho eficaz e/ou
superior em um trabalho. Além de uma previsdo tedrica quanto a relacdo causal entre uma
caracteristica e o desempenho eficaz no trabalho, deve haver, para o autor, uma relacdo empirica
entre a caracteristica como variavel independente e o desempenho no trabalho como variavel
dependente.

Passo a década de 1990, quando o tema das competéncias recebe alcance ainda mais

global.

4.4 A DECADA DE 1990: DELORS (1996), A FORCA DA TEMATICA DA
COMPETENCIA E A EDUCACAO COM FOCO NA FORMACAO DE CAPITAL
HUMANO

E assim chegamos ao quarto momento, a década de 1990, quando a légica da
competéncia ganha forca e se dissemina. Zarifian (2003) destaca que, no inicio da década de
1990, houve um periodo de estagnacgdo na reorganizacao da governanca das empresas, quando
se priorizava a reducdo de custos e o0 aumento da rentabilidade, tendo em vista o
redesenvolvimento industrial e os impactos da financeirizacdo da economia. Dispersaram-se
muitas das iniciativas no sentido da gestdo por competéncias dos anos anteriores, e a
reorganizacdo dos processos foi substituida pela reengenharia (reengineering), ou a
mutualidade das experiéncias, pelo benchmarking. “Quanto a organizagao qualificante, torna-
se banalmente “organizacdo de aprendizagem”, apagando, de uma s6 vez, todos os seus
objetivos propriamente sociais” (Zarifian, 2003, p. 69).

O periodo foi também marcado por mudancas de orientacdo apoiadas nos escritorios
anglo-saxdes, promotores de métodos radicais de racionalizacdo, o que fez evoluir pouco a
tematica das competéncias e a encerrou nos dispositivos burocraticos de gestdo prévia.

N&o sem razdo, coincide com a publicagdo do Relatorio Delors (1996). Segundo
Zarifian (2003), a CAP 2000, na siderurgia, e as jornadas de Deauville, de outubro de 1998,
acabaram consagrando a implantacdo do modelo de competéncia. Além disso, as discussdes

sobre necessarias mudancas societais para promover maior competitividade e sobre a
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autonomia e a liberdade do pensamento do individuo implicavam um discurso de
desenvolvimento e mobilizacdo de competéncias para maior produtividade, e, assim, a l6gica
das competéncias se difundia na empresa e também na escola, como procurei demonstrar ao
longo deste trabalho.

Nesse contexto, ocorreu a Conferéncia de Jomtien (1990), organizada pela UNESCO,
UNICEF, PNUD e Banco Mundial, dela resultando a Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem e o Plano de Acdo para
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem (UNICEF, 1990). Esta declaracdo nédo
estava entre os originalmente relacionados para esta Tese, mas o inclui por ter sido referido em
outros materiais analisados, de forma recorrente. Trata de um diagndstico da situacdo
educacional mundial, destacando que milhGes de jovens ndo completavam a Educacdo Bésica
ou ndo adquiriam, na escola, competéncias basicas de leitura, escrita e matematica. A partir
deste cenario, declara que a Educacao Basica adequada é fundamental para fortalecer os niveis
superiores de educacdo e de ensino, a formacdo cientifica e tecnoldgica e, por conseguinte, o
desenvolvimento. Reafirma os compromissos de promover a Educacdo como direito
fundamental de todos, universalizar o acesso a Educacédo e promover a equidade, entendendo a
educacdo como fundamental para um mundo mais seguro e para o0 progresso pessoal e social.

Na conferéncia, o documento afirma a necessidade de expandir o enfoque da Educacéo
Basica, por ser a base para a aprendizagem e para o desenvolvimento humano permanentes,
indo além de recursos, estruturas institucionais, curriculos e sistemas convencionais de ensino,
considerando o maior acesso a informacdo e a comunicacao, ndo restrita a escola formal. Esse
enfoque também concentra a aten¢do na ideia de aprendizagem:

Artigo 4°. Concentrar a atencdo na aprendizagem:

1. A traducéo das oportunidades ampliadas de educagdo em desenvolvimento efetivo
— para o individuo ou para a sociedade — dependera, em Ultima instancia, de, em razéo
dessas mesmas oportunidades, as pessoas aprenderem de fato, ou seja, aprenderem
conhecimentos Uteis, habilidades de raciocinio, aptidfes e valores. Em consequéncia,
a educacdo basica deve estar centrada na aquisi¢do e nos resultados efetivos da
aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula, frequéncia aos programas
estabelecidos e preenchimento dos requisitos para a obtencdo do diploma. Abordagens
ativas e participativas sdo particularmente valiosas no que diz respeito a garantir a
aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar plenamente suas potencialidades.
Dai a necessidade de definir, nos programas educacionais, os niveis desejaveis de

aquisicdo de conhecimentos e implementar sistemas de avaliacdo de desempenho.
(UNICEF, 1990, p. 4).

A responsabilidade pela promocdo da educacéo (e da aprendizagem) é reafirmada como
“de todos”, sobretudo do poder publico, implicando, ainda, a solidariedade internacional e

incluindo organismos e instituicdes intergovernamentais, familias, professores e empresas
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privadas, bem como avancando especialmente quanto as metas para o desenvolvimento da
mulher e dos deficientes (busca pela equidade); para a redugédo das taxas de analfabetismo
adulto; a expansdo dos cuidado basicos e das atividades de desenvolvimento infantil; o acesso
universal e a concluséo da educacao fundamental; a ampliacdo dos servicos de educacao béasica
e a capacitacdo em outras habilidades essenciais, necessarias aos jovens e adultos; o aumento
da aquisicé@o dos conhecimentos, das habilidades e dos valores necessarios a uma vida melhor
e a um desenvolvimento racional e constante atraves de todos os canais da educacdo (UNICEF,
1990).

As politicas para a melhoria da Educacdo Basica devem considerar as necessidades, 0s
interesses e 0s problemas reais dos participantes do processo de aprendizagem. Segundo 0
relatério, a relevancia dos curriculos pode ser incrementada vinculando-se alfabetizacao,
habilidades matematicas e conceitos cientificos aos interesses e as primeiras experiéncias do
educando.

No referido relatério, as ideias de aprendizagem, aprendizado permanente e
desenvolvimento humano reafirmam os pontos apresentados em Faure (1972), sem, entretanto,
haver referéncia direta ao documento. Surge ai também a ideia de habilidades a serem
conquistadas a partir do processo de aprendizagem. O foco estd nos educandos e em seu
processo de aprendizagem; no pessoal (educadores, administradores e outros); no curriculo e
na avaliacdo de aprendizagem; nos materiais didaticos e nas instalac@es, reforcando estratégias
cuja elaboragéo, gestdo e avaliagao devem levar em conta a “a aquisi¢do de conhecimentos e
capacidades para resolver problemas, assim como as dimensdes sociais, culturais e éticas do
desenvolvimento humano” (UNICEF, 1990, p. 11).

Ainda segundo o documento, é preciso estruturar aliangas, inclusive com instituicoes
privadas; cooperar no contexto internacional; qualificar professores, aperfeicoando capacidades
gerenciais, analiticas e tecnologicas; e mobilizar recursos. Além disso, destaco: “Os educandos
constituem, em si mesmos, um recurso humano vital a ser mobilizado. [...]. os educandos
potenciais precisam ver que os beneficios da educacdo sdo maiores do que 0s custos a serem
enfrentados [...]” (UNICEF, 1990, p. 13, grifo meu).

Em 1996, ¢é publicado o Relatério Delors: Educagdo: um tesouro a descobrir, que se
tornou um marco analitico no &mbito dos debates da politica educacional em muitos paises. O
documento foi elaborado no contexto do pds-guerra, diante das incertezas e desilusdes advindas
dos progressos econémicos e cientificos, e reafirmava o papel da educacgdo na construcao dos
ideais de paz, liberdade e justica social em um quadro dominado pela globaliza¢do, com vistas

ao desenvolvimento humano sustentavel e a renovagéo de uma vivéncia concreta da democracia
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e do respeito entre os povos. Para tanto, de acordo com esse relatdrio, era necessario superar a
tensdo entre o global e o local, o universal e o singular, a tradicdo e a modernidade e as solugdes
a curto e a longo prazo, a competicdo e o0 cuidado com a equidade, 0 extraordinério
desenvolvimento dos conhecimentos e a capacidade de assimilacdo pelo homem, e o espiritual
e o material (Delors, 1996).

O contexto apresentado pelo relatério € o da desregulamentagdo e da
descompartimentacdo dos mercados financeiros e do surgimento de novos polos de dinamismo,
novos modos de vida e estilos de consumo, com agravamento das desigualdades de
desenvolvimento. Nesse contexto, vive-se um momento de emergéncia de sociedades da
informacdo e revolucao tecnoldgica, 0 que exige a preparacao da populacéo, por meio de uma
educacdo adequada, para hierarquizar, interpretar e criticar as informacGes disponiveis.
Também, simultaneamente, veem-se o declinio da ideia de Estado nacional e 0 aumento dos
nacionalismos.

Uma das tarefas principais da educagdo, conforme a comissdo responsavel pelo
Relatorio Delors (1996), consiste em preparar o individuo para compreender-se a Si mesmo e
ao outro, por meio de um melhor conhecimento de mundo. A educacdo tem importancia na
formacdo da capacidade de julgar, a medida em que facilita a compreensao verdadeira dos
acontecimentos, superando as visodes simplificadas ou deformadas transmitidas, pelos meios de
comunicagdo social, ultrapassando a visdo fechada em si mesmo, abrindo-se ao outro e
respeitando a diversidade. A educacdo, assim, deve tornar o individuo consciente de suas raizes
e de sua identidade e, a0 mesmo tempo, promover o respeito ao outro e as diversas culturas,
combatendo todas as formas de exclusdo, além de oferecer todos 0s meios necessarios a uma
cidadania consciente e ativa. Segundo o documento, “[...] no ambito deste relatorio, fomos
levados a retomar e a atualizar o conceito de educacdo ao longo de toda a vida, de modo a
conciliar a competicdo que estimula, a cooperacdo que reforca e a solidariedade que une”
(Delors, 1996, p. 14).

No mesmo sentido:

[...] parece impor-se, cada vez mais, o conceito de educagéo ao longo de toda a vida,
dada as vantagens que oferece em matéria de flexibilidade, diversidade e
acessibilidade no tempo e no espaco. E a ideia de educagdo permanente que deve ser
repensada e ampliada. Isso se deve ao fato de que, além das necessarias adaptacdes
relacionadas com as alteracBes da vida profissional, ela deve ser encarada como uma
construgdo continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade
de discernir e agir. (...) A esse propdsito, destacamos a necessidade de se caminhar

para uma ‘sociedade educativa’. E verdade que toda a vida pessoal e social oferece
oportunidades de progredir no saber e no saber-fazer (Delors, 1996, p. 16).
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O conceito de educacdo ao longo da vida aparece como uma das chaves de acesso ao
século XXI, ultrapassando a nocéo tradicional entre educacéo inicial e educacdo permanente, e
que sO sera satisfeita quando se aprender a aprender e aprender a viver juntos, buscando
compreensdo mutua e entreajuda pacifica (Delors, 1996).

Ao centrar suas propostas em torno do conceito de educacdo ao longo da vida, a
comissao confirma orientages da UNESCO, como a de dar importancia vital & educacao bésica
e de incitar a revisdo das fun¢Bes assumidas pela educacdo secundaria, entre outras. A Comissao
faz, ainda, referéncia as conclusdes da Conferéncia de Jomtien (1990), sobre educacdo béasica e
necessidades educativas fundamentais:

Essas necessidades dizem respeito, quer aos instrumentos essenciais de aprendizagem
(leitura, escrita, expressdo oral, calculo matematico, resolucdo de problemas), quer aos
conteudos educativos fundamentais (conhecimento, aptidGes, valores, atitudes), de que
0 ser humano precisa para sobreviver, desenvolver as suas faculdades, viver e trabalhar

com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a sua qualidade de
vida, tomar decistes esclarecidas e continuar a aprender (Delors, 1996, p. 19).

De acordo com o Relatorio Delors (1996), na educacdo bésica, os conte(dos devem
desenvolver o gosto pelo aprender, o desejo e as possibilidades de ter-se acesso a educacdo ao
longo de toda a vida. Expressa preocupacdo com a valorizagdo de todos os talentos e com a
reducdo do insucesso escolar, ressaltando as vantagens da alternancia entre a vida escolar e vida
profissional ou social. Da mesma forma, quanto a educacao superior, esta deve estar a servigo
da formacdo profissional de qualidade, conforme as necessidades da sociedade e da economia,
conciliando o saber e o saber-fazer.

Os sistemas educacionais tém a responsabilidade de fornecer meios para os individuos
dominarem a proliferacdo de informacoes, seleciona-las e desenvolverem o espirito critico. A
politica educacional deve, ainda, ser suficientemente diversificada e concebida de modo a ndo
ser um fator suplementar de exclusdo social. O relatorio, assim, espera representar contribuicdo
para o desenvolvimento do querer viver juntos, elemento basico da coesédo social e da identidade
nacional, bem como para a construcdo de uma cidadania consciente e ativa (Delors, 1996)

A comissdo responsavel pela elaboracdo do referido relatorio julga que a educacdo deve
focar-se em uma visdo mais ampla, a de desenvolvimento humano, conceito que ndo considera
0s seres humanos como simples fatores do processo de producao — isto €, como meio, e ndo como
fim. O desenvolvimento humano, ao contrario, acrescenta a producao e a distribuicdo de bens e

servicos a amplificagéo e a utilizagdo das potencialidades humanas (PNUD, 1995, p. 13-14).
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Contudo, tendo consciéncia de que o modelo de crescimento atual depara-se com
limites evidentes, devido as desigualdades que produz e aos custos humanos e
ecoldgicos que comporta, a Comisséo julga necessario definir a educagio nao apenas
na perspectiva dos seus efeitos sobre o crescimento econdmico, mas de acordo com
uma visdo mais ampla: a de desenvolvimento humano (Delors, 1996, p. 57).

O modelo de desenvolvimento baseado apenas no crescimento econdmico revelou-se
profundamente desigual, acentuado pela desigualdade na distribuicdo de
produtividade. O PNUD, em 1990, no Relatério sobre o Desenvolvimento Humano,
referenciado pelo relatério Delors (1996) propds que o bem-estar humano fosse
considerado como a finalidade do desenvolvimento, ndo devendo limitar-se ao
rendimento por habitante, mas compreender dados relativos a salde, alimentacéo,
nutricdo, acesso a agua potavel, a educacédo e ao ambiente, equidade entre 0s grupos
sociais e entre 0s sexos e grau de participagdo democratica, além da ideia de
sustentabilidade, no tocante a melhoria das condicfes de existéncia das geracGes
futuras, liberdade, dignidade e respeito pelos direitos humanos. Foi de acordo com
essa concepcdo ampliada de desenvolvimento que a comissdo orientou sua reflexo
sobre a educacéo para o século XXI (Delors, 1996, p. 67).

[...] a educacdo basica deve, também e sobretudo, na perspectiva da educagdo
permanente, fornecer a todos os meios de modelar livremente a sua vida, e de
participar da evolucdo da sociedade. Quanto a este ponto, a Comissdo segue a
orientacdo dos trabalhos e as resolugdes da Conferéncia Mundial Sobre Educacéo para
todos, realizada em Jomtien (Tailandia), em 1990. Com isso, pretende-se atribuir a
nogdo de educagdo basica ou ‘educagdo fundamental’, a acepgdo mais ampla possivel,
incluindo nela um conjunto de conhecimentos e de competéncias indispensaveis para
0 desenvolvimento humano (Delors, 1996, p. 68).

O documento de Delors, mais uma vez, faz alusdo a conferéncia de Jomtien (1990),
reforgando a perspectiva de desenvolvimento humano, bem como se propondo a superar a
perspectiva utilitarista de fornecer pessoas qualificadas para a economia e a desenvolver

talentos e aptiddes de cada um, sob uma perspectiva de educacdo ao longo da vida.

[...] As comparagBes internacionais realcam a importancia do capital humano e,
consequentemente, do investimento educacional com vistas & produtividade. A
relagdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da intervengdo humana torna-
se, assim, cada vez mais evidente, bem como a necessidade de formar agentes
econdmicos aptos a utilizar as novas tecnologias e que mostrem comportamento
inovador. Requerem-se novas aptiddes, e os sistemas educativos devem responder
essa necessidade, ndo sé assegurando os anos de escolarizagdo ou de formacédo
profissional estritamente necessarios, mas formando cientistas inovadores e quadros
técnicos de alto nivel.

Da mesma forma, pode-se situar nessa perspectiva atual o desenvolvimento em que a
formacdo permanente é concebida, antes de mais nada, como um acelerador do
crescimento econdmico. A rapidez das mudancas tecnoldgicas fez, de fato, surgir, no
ambito das empresas e dos paises, a necessidade de flexibilidade qualitativa de méo
de obra. Acompanhar, e até mesmo antecipar-se as transformacdes tecnolégicas que
afetam permanentemente a natureza e a organizagdo do trabalho, tornou-se
primordial. Em todos os setores, mesmo na agricultura, sente-se a necessidade de
competéncias evolutivas articuladas com o saber e com o saber fazer mais atualizado.
Essa evolugdo irreversivel ndo mais aceita as rotinas nem as qualificagGes obtidas por
imitacdo ou por repeticdo, e verifica-se que se da importancia cada vez maior aos
investimentos denominados imateriais (como a formag¢do), a medida que a ‘revolugdo
da inteligéncia’ produz seus efeitos (Delors, 1996, p. 58).
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A comissdo destaca quatro pilares como fundamentos da educacgéo: aprender a conhecer
(conciliar uma cultura geral vasta com a possibilidade de dominar, profundamente, um nimero
reduzido de assuntos, considerando que a cultura geral fornece bases para a aprendizagem ao
longo da vida); aprender a fazer (adquirir competéncias profissionais e competéncias que
preparem o individuo para enfrentar situacdes-problema, trabalhar em equipe etc.); aprender a
ser (faz referéncia ao relatorio de Edgar Faure, de 1972, no sentido de reforcar a necessidade
de cada um conhecer-se e compreender-se melhor, bem como a responsabilidade pessoal na
realizacdo do destino coletivo) e aprender a viver juntos (promove o respeito ao outro, a
diferenca e procura educar para a paz). A educacdo na sociedade da informacéo deve permitir
ndo s que todos tenham acesso a dados e fatos, mas que possam recolher, selecionar, ordenar,
gerenciar e utilizar as mesmas informacoes (Delors, 1996).

Além da Conferéncia de Jontiem (1990) e do Relatorio Delors, destaco no periodo o
autor Le Boterf (1997), que foi recorrentemente citado nas leituras realizadas, tendo sido
apresentado como uma referéncia na discussdo sobre competéncias no contexto professional.
Na obra De la compétence et navigation professionnelle (1997)%, o autor destaca a importancia
da mobilizacdo de recursos diversos para uma atuacdo competente no trabalho e introduz o
conceito de modelo combinat6rio de competéncia, segundo o qual a competéncia nao € vista
como um conjunto fixo de conhecimentos e habilidades, mas como a capacidade de mobilizar
recursos para agir de forma eficaz. Este é um dos modelos mais citados quando se fala da nocéo
de competéncias, considerando a competéncia como a capacidade de mobilizar em acdo (ser
competente é mobilizar e combinar saber (conhecimentos técnicos e teoricos), saber-fazer
(habilidades praticas e operacionais), saber-ser (comportamentos, valores, atitudes) e recursos
externos, para tomar decisdes, resolver problemas e agir de modo eficaz em situacdes reais.

Além disso, Le Boterf apresenta a ideia de navegacao profissional, conforme o qual os
profissionais devem ser protagonistas de seus percursos de desenvolvimento, tratando-se de um
processo continuo de construcdo e adaptacéo.

Outro aspecto salientado pelo autor é a ideia de competéncia coletiva, que emerge da
cooperagdo eficaz das competéncias individuais dos membros de uma equipe. O
desenvolvimento de competéncias € uma responsabilidade a ser compartilhada entre individuo,
gestdo e sistema de formacao.

Le Boterf (1997) ndo se ocupa da ideia de emergéncia da nocdo de competéncias,

segundo a perspectiva deste trabalho; entretanto, apresenta alguns aspectos historicos, desde os

28 A obra de Le Boterf foi traduzida livremente por mim para analise neste trabalho.
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saberes manuais dos oficios medievais até as complexas exigéncias do profissionalismo
contemporaneo. O autor destaca que, desde a Idade Média, o dominio de um oficio implicava
a “posse” de um conjunto de conhecimentos e habilidades especificas, comprovados pela
experiéncia, que constituiam a base da identidade profissional e da progressao da carreira, como
uma nocdo insipiente de competéncia profissional. O oficio era reconhecido como um saber
manual, estendido a diversos tipos de saberes, enquanto o dominio do oficio conferia ao
individuo uma orientacdo profissional.

Mais adiante, ainda segundo Le Boterf (1997), a nocdo de competéncia evoluiu para a
inclusdo ndo apenas de habilidades técnicas, mas também de capacidade de adaptacdo e
autonomia, bem como de responsabilidade ética. Diferentemente do oficio, para o autor, a
profissdo supde uma relacdo de servico e envolve uma dimensao ética e moral-deontolégica.
Considerando isso, o autor lembra que, no inicio dos anos 1990, surgia uma forte referéncia ao
profissionalismo e ao profissional, com deslocamento da gestdo de empregos para a gestdo de
competéncias nas empresas francesas, a partir da necessidade de trajetdrias profissionais mais
flexiveis e adaptaveis as mudancas (Le Boterf, 1997).

Assim, passando, agora, a “conclusdo” das andlises aqui empreendidas, destaco que a
I6gica de competéncias capilariza-se e se naturaliza no decorrer dos anos 1990, por meio das
reformas educacionais e da formacéao de professores.

Segundo Campos (2004), os resultados de avaliagdes internacionais que aferem a
qualidade da educacdo colocam a formacdo de professores na ordem do dia a medida que
correlacionam a qualidade da educacdo e a atuacdo docente, retomando a questdo da
profissionalizacdo dos professores como aspecto essencial a melhoria da educacdo. Esse
raciocinio, no entanto, mostra-se simplificado, pois acaba por culpar a vitima por seu proprio
fracasso, isto é, por responsabilizar o professor por sua formacdo e pelos resultados da
educacéo.

A autora refere-se a profissionalizacdo dos professores como objetivo da reforma
implementada pelo Estado desde a década de 1990, a fim de construir um “novo
profissionalismo”. Sob a forma de diretrizes nacionais para a formagao de professores, buscava-
se uma revisao radical das formacdes tradicionais, disciplinaristas e conteudistas, a partir de um
modelo pedagdgico fundamentado na nogdo de competéncias e na valorizacéo da pratica como
I6cus de construcdo da agdo competente. Essa mudanca de paradigma curricular como modelo
de formacao dos professores, alvo especifico do estudo da autora, apresentava novas demandas
dirigidas as escolas e aos professores, atribuindo novos sentidos aos conceitos e processos
educativos, como, por exemplo, a ideia de préatica pedagdgica.
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A centralidade da nogdo de competéncias na formagdo de professores deve ser
compreendida como parte constituinte de um movimento mais global de
institucionalizacdo da nogdo de competéncias no Brasil. Esse movimento, que no
contexto nacional adquire contornos particulares modularizados pela forte iniciativa
do Estado, inicia-se, segundo Machado (2002, p. 5), com o “retorno e a intensifica¢do
dos questionamentos dirigidos a educacdo e a escola, a partir de conjeturas [sic] sobre
a existéncia de inadequacBes entre as qualificacBes desenvolvidas pelo sistema
educacional e as novas competéncias que vém sendo requeridas pela realidade atual
do trabalho e da producdo” (Campos, 2004, p. 2, grifos meus).

A autora também alude a obra de Lucilia Machado (2002), que analisa a
institucionalizacdo da ldgica de competéncias no Brasil, e que mapeamos por poder conter
pistas importantes. Machado (2002) refere-se a difusdo da no¢do de competéncias sob a tutela
do Estado, pelas reformas educacionais implementadas ao longo da década de 1990,
concatenadas com as mudancas do mundo do trabalho e do emprego e com as interpretacoes
que associam o desenvolvimento tecnoldgicos a novos requerimentos de qualificacdo para o
emprego.

De acordo com Campos:

[...] anocdo de competéncias é nuclear tanto na reforma da educacéo basica, como no
ensino técnico e profissionalizante. Sua “migracdo” para o campo da educagdo tende
a impor uma outra logica as formas escolares de socializagéo, ressignificando as
dimensdes subjetivas e o0s percursos individualizados no ensino, visando com isso a
constituicdo de individuos com elevado nivel de adaptabilidade social.

Esses objetivos de adaptabilidade estdo concatenados com as transformacdes que
ocorrem no mundo do trabalho e do emprego e com as interpretacdes que o discurso
dominante oferece, em especial, aquelas que associam de forma determinista, o
desenvolvimento tecnoldgico com os novos requerimentos de qualificagdo para o
emprego, responsabilizando, em nivel individual, os sujeitos por sua inclusdo ou
excluséo dos espacos laborativos e sociais (Campos, 2004, p. 2-3, grifos meus).

Campos (2004) cita a migracdo, levando a entender que a no¢ao de competéncias nao é
originaria da Educacdo. A autora parece apontar, como fonte da reforma que institui a
Pedagogia das Competéncias, os referenciais dos campos de formacdo profissional e gestdo de

recursos humanos:

No contexto da formacéo de professores/as, o0 chamado “modelo de competéncias” é
apresentado como um novo paradigma curricular cujo objetivo é propiciar uma
“formacdo provocada pela demanda”, no sentido de responder, de forma eficaz, as
necessidades postas pela reforma da educacdo basica. Sua pertinéncia como “modelo
de formagdo” busca legitimidade nos discursos que associam as transformacdes
societarias as mudancas no contexto educacional e suas repercussdes em termos de
novas demandas dirigidas as escolas e professores/as. Esse movimento faz-se
acompanhar também de processos de re-significagdes (sic) que procuram atribuir
novos sentidos e significados aos conceitos e processos educativos, de modo que
possam ser estabelecidas relacbes de coeréncia entre estes e os dispositivos de
legitimac&o. Tal é o que ocorre, por exemplo, na re-leitura (sic) que se faz da préatica
pedagdgica — definida agora como imprevisivel e complexa, supbe-se engendrar, por
sua prépria natureza, a necessidade de atuagao competente (Campos, 2004, p. 3, grifos
meus).
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A autora parte dos Referenciais para a Formacdo (1997-1998) e de documentos
posteriores, como a Proposta de Diretrizes, elaborada em 2000, e o Parecer CNE/CP n.
009/2001. Esses documentos, que analisei ao longo da realizacdo do Mestrado (Farias, 2020),
ndo foram aqui mapeados por evidenciarem a logica das competéncias como algo ja posto, sem
contribuirem diretamente com o problema desta pesquisa. A tematizacdo da pratica e o
imprevisto sdo consideradas essenciais nos documentos analisados (0s conceitos de habito e
habitus fazem parte do arcabouco conceitual de Bourdieu, associados & necessidade de
respostas improvisadas) (Campos, 2004).

Ainda de acordo com a autora:

Destacamos quatro supostos contidos nos documentos e que se constituem, sob nosso
ponto de vista, nos pilares da reforma. Esses pilares expressam também a assimilagéo
de referéncias presentes nos campos da formacgdo profissional e nas politicas de
gestao de recursos humanos, atualmente em curso nas empresas. S&o estes:

a) A re-significacéo [sic] do processo pedagdgico de ensinar-aprender que passa a ser
compreendido como acontecimento (evenement) marcado por imprevistos, 0 que
requer do professor/a capacidade para geri-los respondendo adequadamente aos
mesmos;

b) O desenvolvimento de competéncias profissionais é considerado fundamental para
que os/as professores/as possam gerir 0S imprevistos, a0 mesmo tempo em que
possibilitam & escola responder aos novos desafios postos a educacdo postos a
educacao pelas sociedades contemporaneas;

c) A avaliagdo das competéncias é fundamental, seja por seu carater diagndstico
durante a formac&o, seja como vetor orientador do desenvolvimento profissional;

d) A certificacdo de competéncias é aspecto essencial para manter atualizada a
“carteira de competéncias” ao mesmo tempo que possibilita também novos
dispositivos de gestdo da carreira e de salarios (Campos, 2004, p. 3, grifos meus).

Tal como no mundo do trabalho, consolida-se também no campo da educacdo uma
imagem do/a professor/a como gestor/a do imprevisto, cuja a¢do imediata ndo resulta da
reflexdo, mas da mobilizacdo de conhecimentos praticos, organizados na forma de esquemas
de acdo (Vergnaud, 1996), que Ihe possibilita a resposta eficiente as situacdes problematicas
com as quais se depara.

Recordamos aqui as contribuicfes de Zarifian (1999), que ao postular a passagem da
I6gica da qualificacdo para a I6gica das competéncias assevera que as novas formas

que o trabalho assume na atualidade, implicam nova organizagdo da atividade

humana: “ela se reposiciona sobre o enfrentamento dos acontecimentos.” (Campos,
2004, p. 4).

O desenvolvimento de competéncias, considerado como tarefa central da formacéo
docente, imiscui-se nessa mesma ldgica do imprevisto. Varios autores assinalam que os saberes
gue possibilitam uma boa performance na pratica sdo de uma ordem diferente daquela a que
pertencem os saberes cientificos ou disciplinares (Perrenoud, 1999; Schon, 1992). Essa

perspectiva, que estabelece uma relacéo entre imprevisibilidade e performance, apoiando-se na
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ideia de que a acao eficiente prescinde dos saberes, encontrei também nos documentos que séo

objeto de minha analise.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), essa relacdo aparece apenas

esbocada: argumenta-se que a tomada de decisdes pelos professores/as implica a mobilizacao

de “competéncias profissionais de diferentes naturezas relacionadas ao ‘saber’, ao ‘saber-fazer’

e ao ‘saber explicar o fazer

299

(Brasil, 1997, p. 27). No topico destinado a apresentar os

pressupostos metodoldgicos da formagdo profissional dos/as professores/as, Campos faz a

seguinte referéncia:

Ainda que se saiba pouco sobre os processos de construgdo de competéncias
profissionais, & possivel afirmar que elas se constituem na articulagdo entre
experiéncia e reflexdo sobre situagdes concretas com conhecimentos teoricos. As
competéncias ndo sdo aprendidas pelo discurso: pressupdem aprender fazendo,
desenvolvendo capacidade de observacéo, analisando as préprias atitudes e o que as
determinam. Assim é fundamental que os curriculos e programas se organizem em
torno do eixo metodoldgico de agdo-reflexdo-acdo [...].

Se o documento de 1997 ndo oferece uma defini¢do de competéncias ou uma
referéncia mais precisa quanto a base epistemoldgica que se toma para ancora-la, nos
Referenciais de 1998, encontramos ja uma defini¢do daquelas advindas dos tedricos
do campo do trabalho: “a competéncia refere-se a capacidade de mobilizar maltiplos
recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e experiéncias da vida profissional
e pessoal, para responder as diferentes demandas das situac6es de trabalho. Apoia-se,
portanto, no dominio dos saberes, mas ndo apenas dos saberes teoricos, e refere-se a
atuagdo em situagdes complexas” (MEC/SEF, 1998, p. 35).

[...] no documento de 2000 — Proposta de Diretrizes, a formacao por competéncias é
apresentada como marca do profissionalismo dos novos tempos, implicando a
superagdo da profissdo como sacerdécio. Vinculando competéncia a agao, reafirma-
se aqui o que ja se dizia no documento de 1998: saberes tedricos sdo essenciais, mas
ndo bastam, a uma pratica eficiente [...]. A definicdo de competéncia como
“capacidade de mobilizar saberes, conhecimentos” ¢ mantida no documento de 2000.
(MEC, 2000, p. 37; 2001, p. 29) (Campos, 2004, p. 6).

A autora procura, mais uma vez, situar o conceito de competéncias:

[...] o conceito de competéncias no qual se sustentam os textos da reforma filia-se aos
pressupostos da psicologia cognitiva que, como visto anteriormente, desenvolveu-se
no campo da sociologia do trabalho e da ergonomia cognitiva. As referéncias a
“capacidade de mobilizar” remete-nos [sic] de forma imediata ao suposto da presenca
de uma competéncia metacognitiva, pois se trata de uma fungdo metacognitiva, pois
se trata de uma funcdo articuladora de outras dimensdes cognitivas. Essa filiacdo aos
supostos cognitivistas é reafirmada pela énfase que se da a dois aspectos: a) ao método
de resolucdo de problemas como um recurso privilegiado, devido as possibilidades de
enfrentamento entre individuo x situacdo problematica que provoca e, b) a reflexao
sobre a agdo como um instrumento de aceder, ao nivel de consciéncia, portanto da
acdo refletiva, as estratégias utilizadas na atuacéo pratica. Ambas as estratégias fazem
part4e da abordagem da psicologia cognitiva (Campos, 2004, p. 6).

Trata, ainda, especificamente, da avaliagdo e da certificacdo de competéncias no

contexto da formagao de professores e dos elementos que compdem o “novo profissionalismo”,

matérias sobre as quais esta pesquisa, diretamente, ndo se ocupa.
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5 JUNTANDO PECAS... QUEM VEIO PRIMEIRO, O OVO OU A GALINHA?

A partir da revisdo de literatura e do processo dela decorrente, de rastreamento de
documentos potenciais, que apresentassem pistas de como se deu a emergéncia da logica das
competéncias na Educacéo, eu esperava escavar continuidades e descontinuidades dessa ldgica,
de modo a tracar a trama, mas ndo sob a perspectiva linear e historica. Ndo buscava entender a
origem como um ponto situado no tempo, pois supunha que isso nao fosse possivel diante da
perspectiva de trabalho pela qual optei, a genealogia — ou, mais precisamente, a realizagéo de
um estudo de inspiracdo genealdgica.

A perspectiva foucaultiana adotada de maneira infiel, como oportunamente esclareci,
fez-me compreender e me apropriar da teorizagdo foucaultiana por partes, na medida em que
o0s conceitos foram se mostrando Uteis, sendo possivel utiliza-los “aqui, ali e em muitos lugares;
mas nao necessariamente sempre” (Veiga-Neto, 2009, p. 5).

Nesse sentido, cito as palavras de minha colega de grupo de pesquisa, Ana Paula
Marques Pereira:

Transitar na oficina de Foucault, olhando com ateng8o as ferramentas dispostas em
sua bancada de trabalho, é utiliza-las considerando as especificidades do objeto que
sera trabalhado, buscando constituir uma analise que, com o rigor necessario aos seus

conceitos e referenciais, possa bricolar novos usos de suas ferramentas na justa
medida demandada pelo meu objeto de pesquisa (Pereira, 2024, p. 29).

A atuacdo da UNESCO?°, um organismo internacional de relevéncia para as politicas e

reformas educacionais, pautando os ditos sobre a educacdo para a formacdo de sujeitos

29 Explorando-se as influéncias das instituigdes internacionais nas politicas educacionais dos paises, é possivel
observar que a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), criada em
1945, uma das mais influentes Agéncias da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU); o Banco Mundial, que,
criado em 1944, financia projetos educacionais em paises de baixa e média renda; e a Organizacao para a
Cooperacado e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), criada em 1961, com o objetivo de contribuir para a
melhoria dos sistemas educacionais por meio de estudos e avalia¢fes internacionais, tm moldado os curriculos e
as politicas educacionais de diversos paises, tornando-se referéncias importantes, pois pautam orientacfes sobre
as reformas educacionais voltadas ao desenvolvimento econdmico. O trabalho de Pereira (2024) teve como foco
o0s regimes de verdade constitutivos das funcdes da escola veiculados no contexto da UNESCO pela relevancia
que ai assume. A autora ressalta que a UNESCO é reconhecida como a principal e a mais importante
organizacao internacional responsavel por pesquisas, estudos e regulamentacdes, bem como por promover
diretrizes que contribuem com politicas publicas de educacgio de “qualidade” e, nesse sentido, constitui regimes
de verdade sobre as funcdes da educacéo e da escola, sobre as formac6es docentes, as tecnologias apropriadas e
os curriculos, em consonancia com demandas politicas, econdmicas e culturais da sociedade. As intervencdes
desses organismos nas politicas educacionais, apresentadas como cooperagao internacional, estavam e estdo
alinhadas ao colonialismo (Pereira, 2024). Soligo (2013), por sua vez, problematiza a fabricacdo do conceito de
“educacio de qualidade” pelos organismos internacionais, considerando que se trata de um conceito historico,
polissémico, subjetivo e politico. E preciso problematizar os ditos e enunciados das politicas educacionais
produzidas a partir dessas instituicdes, ja que estdo envolvidos na racionalidade neoliberal e constituidos por ela,
reforcando o fendmeno do empresariamento da educacdo e o imperativo da formacao de sujeitos
empreendedores, competitivos e flexiveis.
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competentes, parecia meu principal ponto de partida, especialmente o Relatorio Delors (1996),
por ser um dos documentos mais referenciados em diversos materiais do corpus empirico desta
pesquisa. Poréem, na verdade, fui percebendo que ndo era esse documento que instituia a l6gica
das competéncias e que, antes disso, ele era produto de uma logica ja constituida e fortalecida
nos diversos discursos de expansdo do neoliberalismo ao longo da década de 1990 e
anteriormente a isso, considerando-se a referéncia a autores e documentos ainda dos anos 1970.
Vinha-me & mente, o tempo todo, 0 questionamento infantil: o que veio primeiro, 0 ovo ou a
galinha?, embora eu soubesse gque essa ndo era uma boa pergunta.

Delors (1996) levou-me a Faure (1972), de onde extrai as ideias de “educagdo

2 ¢C

permanente”,

29 ¢¢ 9 ¢¢

educacdo ao longo da vida”, “aprender a aprender”, “aprender a ser”, que sao
fundamentais para a compreensdo da l6gica da Pedagogia das Competéncias. Observei,
entretanto, que a referéncia a Faure (1972) se perdia em boa parte dos documentos componentes
do corpus empirico, que apenas superficialmente levavam a Delors. Em meu ver, isso, mais
uma vez, ratifica que o Relatério Delors é produto de uma concepcéo ja posta, ainda que tenha
contribuido para instituir e disseminar essa I6gica no contexto dos anos 1990, quando a Teoria
do Capital Humano e o empreendedorismo tornaram-se valores sociais (L6pez-Ruiz, 2007). Ao
mesmo tempo outros documentos referenciavam também autores dos anos 1970, como
McClelland (1973), dos anos 1980, como Boyatzis (1982) e Le Boterf (1997), abordando a
ideia de desenvolvimento de competéncias para a formacao de um sujeito flexivel e adaptavel
as mudancas que se visualizava no mundo do trabalho (com a crise dos modos de producéo
fordista e taylorista) e novos modos de avaliagdo que superassem a avaliagdo de “inteligéncia”,
0s testes de competéncias.

A partir da primeira e da segunda portas de entrada, na composicdo do material e do
corpus empirico, construi esta Tese como uma tessitura de diferentes estudos sobre
competéncias que resultaram na composi¢do de sua historicidade. De forma didatica, construi
a trama a partir de quatro marcos temporais: as décadas de 1950 e 1960; a década de 1970; a
década de 1980 e a década de 1990.

Percebo, nos documentos que compdem o corpus empirico, continuidades e
descontinuidades dos desmembramentos da Idgica neoliberal na educagdo, o que justifica,
mesmo apds as analises, o fato de eu ndo ter chegado a um ponto definido, a um produto
acabado, a uma resposta Unica, pois, inclusive, ndo sei se isso seria possivel, considerando a
perspectiva que adotei. Desejo, antes disso, que os fios que puxei e que nem sempre consegui

tramar (0 que também ndo estava em minhas proposi¢fes) permitam a amplia¢do das discussdes
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sobre as irradiacfes do neoliberalismo na educacao e sobre a compreensdo da forma como as
coisas chegaram a ser como séo, de modo a desnaturaliza-las.

O que eu, talvez, tenha conseguido seja buscar alguma coeréncia para a ldgica do
“aprender a aprender”, por meio de ideias que se entrecruzam: sociedade do conhecimento,
educacdo permanente, educacao ao longo da vida, capital humano, entre outras. Nesse contexto,
séo centrais a discussdo sobre a crise do taylorismo e do fordismo pelo toyotismo e a ideia
defendida por Zarifian (2001; 2003), a quem me filio, sobre a emergéncia do modelo de
competéncias como uma transformacao histérica de longo prazo, que representa a substituicdo
de dois modelos dominantes: o0 modelo da profissdo e 0 modelo do posto de trabalho. Com o
apoio dos estudos de Zarifian (2001), fiz a constatacdo de uma mudanca no modelo de
julgamento avaliativo que levava em consideracdo as habilidades corporais e a destreza na
execucdo das tarefas exigidas em um posto de trabalho, passando a gerencia-la com base em
“seu entendimento do processo de trabalho” (Zarifian, 2001, p. 22).

Percebia-se 0 proposito de abandonar-se uma abordagem categorizadora e
homogeneizadora da méo de obra, que ndo dava visibilidade as qualificacbes e aos
comportamentos individuais utilizados no trabalho. A classificacdo dos assalariados a partir do
posto de trabalho passou a ser questionada, por formalizar uma abordagem rigida de situacGes
de trabalho em contraste com a rapidez e a imprevisibilidade das mudancas técnico-econémicas
que vinham acontecendo e por ndo identificar as competéncias dos individuos que ocupavam
diferentemente os mesmos postos de trabalho. Tudo isso, segundo Zarifian (2001; 2003),
permitiu considerar a “emergéncia de um modelo de competéncia” que provinha de uma
transformacéo dos julgamentos avaliativos dos gestores das empresas e das préaticas de gestdo
de recursos humanos e implicavam novas praticas de recrutamento, com exigéncia de diploma
como garantia de uma instrucdo minima, além de novos tipos de compromisso concernentes a
mobilidade interna, ndo mais garantida automaticamente, mas pelo esforco do empregado em
desenvolver suas competéncias diante das mutacdes que ocorriam na empresa, com um sistema
de promocéo profissional flexivel.

Conforme também abordei nos capitulos anteriores, a “formagdo integral”, o
“desenvolvimento humano”, a “educacdo permanente”, a “educacdo por toda a vida” e o
“aprender a aprender” sdo temas caros ao contexto da educagdo, subjetivados por regimes de
verdade e, de acordo com Pereira (2024), estdo imbricados nas logicas de uma racionalidade
que modifica profundamente as funcdes da escola. Estas no¢des foram introduzidas no contexto

das décadas ainda de 1950 e 1960, com a propagac¢do da Teoria do Capital Humano, a qual,
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atrelada a principios como o da racionalidade, o da eficiéncia e o da produtividade, relacionados
as transformac@es neoliberais da década de 1990, ganha uma nova significancia.
Considerando que o Unico a priori € 0 a priori histérico, meu compromisso foi o de
problematizar os ditos, desnaturaliza-los e, em certa medida, compreender, a partir de um amplo
processo de escavacdo, a trama da qual emerge a nogdo de competéncias na Educacdo. O que
eu, talvez, tenha conseguido seja, a partir de todas estas ideias que se entrecruzam (ainda que
em suas descontinuidades), buscar algum sentido para a emergéncia da logica do “aprender a
aprender” e com isso me aproximado dos objetivos a que me propus com este estudo. O que
esta pesquisa nos convida, ao final, € a continuar pensando brechas para a l6gica posta. Quem

sabe quais serdo os proximos capitulos?
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