Do pragmatismo & pedagogia das
competéncias: contradi¢cées da
educacdo profissional em saude!

Marise Ramos?

A pesquisa que desenvolvemos sobre concepcdes e préticas
nas Escolas Técnicas do Sistema Unico de Saude (ET-SUS) parte,
dentre outras, da hipétese de que as concepgdes pedagdgicas que
orientam a educacdo profissional em satdde no Brasil tém dificul-
tado a apropriacéo da politecnia como referéncia ético-politica e
pedagdgica por essas Escolas. Assim, pretendemos identificar e
analisar tais concepcdes, bem como a apropriagdo — consentida
ou critica —, da pedagogia das competéncias.

Na raiz dessas concepgdes e das respectivas prdticas peda-
gdgicas, parece estar presente, dentre outros, o pensamento de
Jonh Dewey. A proximidade com o pensamento deweyano expli-
caria a adesdo & pedagogia das competéncias, uma vez que iden-
tificamos o pragmatismo como o fundamento epistemolégico dessa
concepgdo pedagdgica. Ainda que trabalho, prética, prdéxis, ex-
periéncia sejam conceitos fortes para essas escolas, o que as le-
vam a associar o “principio da integracdo ensino-servico”, com o
“trabalho como principio educativo”, pretendemos, com a pes-

T Apresentamos aqui estudos teéricos da pesquisa “Educagéo Profissional em Sad-
de: Concepgdes e Praticas nas Escolas Técnicas do SUS”, desenvolvida com apoio
do CNPq (2007-2008) e da Faperj (2008-2009). Compdem a equipe de pesquisa,
além da autora, os pesquisadores da EPSJV/FIOCRUZ Jilio Lima e Renata Reis e
os alunos de graduacdo em pedagogia da UERJ Ana Paula Blengini, Jonas Emanuel
e Aline Buy.

2 Doutora em Educagéo. Professora do Programa de Pés-Graduagéo em Politicas
Péblicas e Formagéo Humana e da Faculdade de Educagdo da UERJ. Pesquisadora
da EPSJV/Fiocruz.

71



Il Seminério de Pesquisa: Novas e Antigas Faces do Trabalho e da Educagdo

quisa, demonstrar que seus significados se diferenciom radical-
mente quando tomados na perspectiva histérico-dialética.

Pratica e experiéncia no pragmatismo: limites
instransponiveis para a transformacgéo social

O pragmatismo surge no final do século XIX, sob a tensdo
entre a filosofia e a ciéncia moderna, acirrada, no contexto de con-
solidacdo da sociedade americana apds a guerra civil, pela se-
paracdo entre a Igreja e o Estado e pela instauragéo de uma nova
cultura fundada na ciéncia, na tecnologia e no desenvolvimento.
Os principais temas tratados pelos pragmatistas foram o combate
as filosofias especulativas; a abordagem da realidade do ponto
de vista do pensamento, ou seja, do sujeito; a superacdo da filo-
sofia contemplativa pela racionalidade cientifica e a formulacdo
de uma nova concepgdo de verdade. (TIBALLI, 2003)

As concepgbdes pragmatistas tém seus fundamentos
epistemoldgicos centrados na questdo légico-metodolégica da re-
lacdo sujeito-objeto no processo de apreensdo do real. Por isso os
temas nucleados pelos pragmatistas foram o conceito de verdade e
o método para construcdo desse conceito a partir da experiéncia.

Assim, a ‘experiéncia’ foi considerada como uma nocdo capaz
de superar dualidades tais como pensamento e matéria, alma e cor-
po, ideal e real, liberdade e necessidade, histéria e natureza. Pela
6tica de Charles S. Peirce, filésofo norte-americano da ciéncia e lin-
guagem, o critério de verdade (n&o a verdade em si), deveria ser
dado pelo experimento crescente e sucessivo, elaborado, acompa-
nhado e avaliado por um grupo ideal de especialistas. William James,
psicodlogo e filésofo também norte-americano, por outro lado, consi-
derava que o critério de verdade teria como base a experiéncia em
um sentido amplo (de um homem, de um povo, de uma vida, etc.),

sendo a verdade aquilo que nos brinda com o consenso.
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John Dewey (1989) sintetizou ambas as tendéncias ao consi-
derar a experiéncia controlada ou semi-controlada — o experimento
—, mas também a experiéncia em um sentido amplo: individual-
psiquica, histérico-psiquica, comportamental; além daquela com-
pletamente livre e ao acaso (como as vivéncias). Neste caso, ele
buscou especialmente em James o significado pragmatico do ter-
mo experiéncia:

Experiéncia é o que James chamou de uma palavra de duplo
sentido. Como suas congéneres, vida e histéria, ela inclui
aquilo que eles se esforgam por conseguir, amam, créem e
suportam, e também como os homens agem e sofrem a acéo,
as maneiras pelas quais eles realizam e padecem, desejam e
desfrutam, véem e créem, imaginam - em suma, processos
de experienciar (...). Ela é de “duplo sentido” nisto, em que,
em sua integridade primitiva, ndo admite divisGo entre ato e
matéria, sujeito e objeto, mas os contém numa totalidade
néo analisada. “Coisa” e “pensamento”, como diz James no
mesmo contexto, sGo de sentido Unico; referem-se a produtos

discriminados pela reflexdo a partir da experiéncia primdria”.

(Dewey.1989, p.10).

Se ele recorreu a James para explicar o duplo sentido do ter-
mo experiéncia; com base em Pierce ele empregou o método
empirico como procedimento cientifico necessério & filosofia. Para
ele, o método empirico é o Unico que toma a unidade entre sujeito
e objeto como ponto de partida. Tiballi (2003) explica que essa
relagdo de mditua determinagdo entre sujeito-objeto, pensamen-
to-ag@o no processo de investigacdo, tem sua matriz na dialética
hegeliana, mas dela se afasta quando Dewey propde o “idealis-
mo prético”, que submete a dialética das formas légicas as situa-
¢des empiricas, em oposicdo ao “idealismo absoluto” de Hegel.

Razéo e experiéncia, teoria e prética sdo unificadas nesta con-
cepgdo. A possibilidade dessa unidade reside na experiéncia ou
na experimentacéo cientifica, que ele considerava negligenciada
pelos filésofos metafisicos, como se pode ver a seguir:

Para os metafisicos a experiéncia nunca se ergue acima do
nivel particular, do contingente e do provavel. S6 um poder que
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transcenda, na origem e por seu conteldo, toda e qualquer
experiéncia concebivel, poderd alcangar autoridade e diregéo
universal necessdria e certa. Os préprios empiricos admitiram a
justeza de tais assertos. Apenas disseram que, visto ndo existir
uma faculdade da “Razéo Pura” em posse da humanidade,
devemos acomodar-nos com o que temos, a experiéncia, e
utilizd-la o melhor possivel”.(Dewey. 1959, p. 99)

A experiéncia, para ele, se concretiza na continuidade entre
os fendmenos naturais, os acontecimentos sociais e a experiéncia
humana, em oposicdo & compreensdo idealista de dualidade cor-
po-espirito. A verdade, para Dewey, equivalia ao resultado Gltimo
sobre avaliagdes de experiéncias. Nesses termos, a verdade devia
ser entendida como ‘prdxis’, ou seja, os significados intelectuais
seriom entendidos como hipéteses de solucdo de problemas os
quais, sendo eficientes experimental ou cognitivamente, compro-

variom sua utilidade social e moral.

Se o conceito de préxis é utilizado pelo pensamento histérico-
dialético e pelo pragmatismo, e ambos se contrapdem & metafisica,
partem da idéia hegeliana da atividade como mediacéo, em que
esses conceitos se distinguem e fundam a distingéo entre ambas
as filosofias?

O primeiro ponto nos é alertado a seguir:

Constatar que a compreensédo dialética da realidade de Dewey
ultrapassa o idealismo hegeliano, ndo significa dizer que ele
tenha alcangado o materialismo dialético marxista. Desta 0l-
tima concepgdo Dewey se distancia epistemologicamente —
sua idéia de continuidade é oposta & idéia marxista de ruptura
— e politicamente, pois enquanto Dewey pressupée a adapta-
¢do para o desenvolvimento, Marx pressupée o conflito para a
transformagéo. (TIBALLI, 2003, grifos nossos)

Em segundo lugar, a ‘atividade sensivel’ que medeia a rela-
cdo sujeito-objeto, em Marx definida como ‘trabalho e préxis” e

3 No relatério de pesquisa, em elaboracdo, discutimos a relacéo entre esses
conceitos.
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nos pragmatistas, como ‘experiéncia’ possuem significados filoséfi-
cos distintos, especialmente pelo tipo de ‘pensamento’ que sustenta
a atividade. Na filosofia histérico-dialética, a mediacéo sujeito-ob-
jeto é, necessariamente, produtiva, que se processa pela coexisténcia
ontolégica de teleologia (projeto) e causalidade (acdo). E também
histérica, o que define a existéncia humana como produzida pelo ser,
que (re)produz seu corpo tanto orgdnico (o préprio homem) e seu
corpo inorgdnico (a natureza transformada por ele). A mediacéo é
também entre os homens, formando as relagdes sociais de producdo
que sdo tGo histéricas como o processo de producdo da existéncia
em sua generalidade. Disto se conclui que a préxis humana, nesta
filosofia, ndo é adaptativa, mas transformadora.

Portanto, a préxis é compreendida como uma “atividade
material, tfransformadora e ajustada a objetivos”. Por outro lado,
“ndo hd praxis como atividade puramente material, isto é, sem a
producdo de finalidades e conhecimentos que caracterizam a ati-
vidade teérica” (VAZQUEZ, 1977, p. 208). Assim, se por um lado a
prdtica é o fundamento da teoria, por outro a teoria ndo tem como
funcéo justificar a prética e sim servi-lhe de guia, muitas vezes es-
tabelecendo relativa autonomia em relacdo & primeira e até se
antecipando a ela. Sendo, portanto, a préxis uma atividade teéri-
co-prdtica, resulta dai:

ser tdo unilateral reduzir a prdtica ao elemento teérico, e
falar inclusive de uma préxis teérica, como reduzi-la a seu
lado material, vendo nela uma atividade exclusivamente ma-
terial. Pois bem, da mesma maneira que a atividade teérica,
subjetiva, por si s, nGo é préxis, também néo o é a ativida-
de material do individuo, ainda que possa desembocar na
produgéo de um objeto — como é o caso do ninho feito pelo
péssaro — quando lhe falta o momento subjetivo, teérico,

representado pelo lado consciente dessa atividade”.
(VAZQUEZ, 1977, p. 241)

Na perspectiva histérico-dialética, entéo, a pura atividade do
pensamento ndo é teleologia e s6 tem existéncia subjetiva — sen-
sagdes, percepcdes — ou ideal — conceitos, teorias, hipéteses. Os
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pragmatistas, por seu turno, consideram essa experiéncia subjeti-
va como mediacdo sujeito-objeto. Assim como a “causalidade
espontéinea” (LUKACS, 2001), ou seja, a agdo néo orientada pela
teleologia também é admitida como mediagdo sujeito-objeto.

De fato, Ghiraldelli Jr. (2002) nos diz que mesmo que a idéia
de experiéncia no pragmatismo se aproxime da no¢do marxista
de préxis, “em Marx hd uma férrea teleologia encravada na no-
¢do de prdxis, nos pragmatistas pioneiros ndo hd qualquer
teleologia na nogéo de experiéncia” (GHIRALDELLI JR., 2002). Com
isto, suprime-se a caracteristica fundamental que define o homem
como ser histérico-social: a capacidade de definir e orientar as
finalidodes de suas acdes e, portanto, de ser sujeito na producéo
de sua prépria existéncia.

O terceiro aspecto dessa distingdo estd no conceito de verda-
de. Para o pragmatismo, o critério de verdade teria como base a
experiéncia, enquanto para o pensamento histérico-dialético a
questdo de saber se uma proposta tedrica corresponde & verdade
objetiva ndo é resolvida no movimento do conhecimento sensivel
ao conhecimento racional, mas a partir do conhecimento racio-
nal, regressa-se & prdtica social e se verifica se ela pode conduzir
ao objetivo fixado (TSE-TUNG, 2004). A diferenca fundamental de
ambas as teorias é que a primeira associa o prético ao utilitério.
Dentro desse raciocinio, o conhecimento sé seria verdadeiro na
medida em que fosse 0til (VAZQUEZ, 1977). No entanto, o que se
defende é exatamente o inverso, ou seja, o conhecimento é Gtil na
medida em que é verdadeiro, e o critério de verdade é dado pela
prética social.

Marx (1991) afirma que a aparéncia empirica da sociedade,
assim como o da natureza, é superficial e contraditéria pelo cardter
de sua realidade subjacente. As aparéncias reais, mas superficiais,
ao serem registradas como idéias esponténeas dos individuos, sdo
conceitualizadas na linguagem ordindria. A fungdo real da teoria
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cientifica é penetrar a superficie empirica da realidade e captar as
relagdes que geram as formas fenoménicas da realidade, sua apa-
réncia, ou sua forma sensivel. Assim, os conceitos teéricos da ciéncia
ndo séo redutiveis a conceitos observaveis. Os conceitos cientificos
procuram descrever os aspectos ndo observdveis da realidade, que

se manifestam de forma contraditéria.

Portanto, o processo de conhecimento é movido por uma di-
mensdo ontoldgica, admitindo-se que a realidade existe objetiva-
mente, isto é, independentemente das formas naturais e relativamen-
te independente das formas sociais. Essa dimenséo articula-se com a
modificacdo prética da natureza e a constituigdo da vida social. Por
outro lado, pelo fato de a realidade concreta manifestar-se como
fendmeno, enquanto o pensamento busca captar sua esséncia, o co-
nhecimento é um produto histérico construido pela préxis social, que
se constitui no préprio processo de formagdo humana.

Com efeito, na sua atividade prdética, os homens ndo véem,
ao comego, sendo o aspecto exterior dos diferentes fenédmenos
encontrados ao longo desse processo. Esse grau do processo do
conhecimento é a percepcdo sensivel, isto é, o grau das sensagdes
e das representagdes: tal é o primeiro grau de conhecimento. A
continuagdo da prética social implica a multipla repeticdo de fe-
némenos, que suscitam sensacdes e representacdes no homem. E
entdo que se produz na consciéncia humana um salto no processo
do conhecimento: a aparecimento dos conceitos. O conceito &
ndo reflete mais os aspectos exteriores dos fenémenos; ele capta a
esséncia dos fendmenos, os fendmenos no seu conjunto, a ligagéo
interna dos fendmenos. Esse é o segundo grau do conhecimento. A
verdadeira tarefa do conhecimento, portanto, consiste em se ele-
var da sensacdo ao pensamento, em se elevar até a elucidacéo
progressiva das contradi¢des internas nos fenémenos que existem
objetivamente, até a elucidagdo das suas leis, da ligagdo interna
dos diferentes processos.
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Os pragmatistas, ao considerarem que todos os conhecimen-
tos auténticos resultam da experiéncia direta, elidem o fato de que
o homem ndo pode ter uma experiéncia direta de tudo, razéo pela
qual a maior parte dos nossos conhecimentos é, na realidade, o
produto de uma experiéncia indireta. A realidade objetivada pelo
homem ¢é historicamente apropriada por outros homens com o
sentido de reproduzir continuamente as fungdes humanas. Isto cons-
titui a préxis humana — relagdo entre objetivagéo e apropriagéo
no processo de producdo da existéncia humana mediada pelo tra-
balho — e nisto estd o fundamento histérico do conhecimento, como
motivacdo e resultado do agir humano de forma consciente e pla-
nejada (teleolégica) e nGo somente adaptativa.

A pedagogia das competéncias e o pragmatismo

Para compreendermos melhor essa aproximagdo com o
pragmatismo, é preciso, antes, reconhecer o construtivismo
piagetiano* como o aporte da pedagogia das competéncias, par-
ticularmente na teoria da equilibragé@o.® Segundo esta teoria, ocorre
um desequilibrio estruturalmente perturbador quando o sujeito se
defronta com situacdes desconhecidas ou desafiadoras, diante das
quais ele reorganiza seu pensamento em um nivel mais elevado
do que o previamente atingido, em um processo recursivo que
conduz a um crescimento indefinido dos conhecimentos, quer no
plano quantitativo, quer no plano qualitativo. As competéncias
seriam as estruturas ou os esquemas mentais responsdveis pela
interacdo dindmica entre os saberes prévios do individuo —

construidos mediante as experiéncias — e os saberes formalizados.

4 Em Ramos (2001) problematizamos a abordagem construtivista de Piaget apon-
tando seus limites. A problematizagé@o e a critica mais completa a essa teoria
encontra-se, entretanto, ao nosso ver, em Duarte (2000).

5 Pela teoria de Piaget, a construcdo do conhecimento ocorre quando acontecem
acdes fisicas ou mentais sobre objetos que, provocando o desequilibrio, resultam
na construgdo de esquemas ou conhecimentos.
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Neste ponto vamos perceber que Piaget compreende a apren-
dizagem como processo de adaptagdo & realidade, promovida
pela coordenagdo das agdes com os objetos e da construcdo das
estruturas mentais como assimilacdo e acomodacéo dessas acdes
(DUARTE, 2000). Estruturas mentais essas que seriam as préprias
competéncias. A adaptagdo é uma categoria prépria da concep-
¢@o naturalista de homem, como pressuposto biolédgico que expli-
caria os processos de socializagdo. De acordo com essa concep-
¢do, a socializagéo do individuo é um processo de interagdo, de
adaptagdo, de busca de equilibrio com o meio fisico e social. Desta
forma, o desenvolvimento psicolégico dos individuos equivaleria
ao desenvolvimento de mecanismos adaptativos do comportamen-
to humano ao meio material e social — as competéncias cognitivas,
sécio-afetivas e psicomotoras — por meio das quais os individuos

constroem seu conhecimento.

Autores como Doll Jr. (1997) e Von Glasefeld (1998), também
sustentam a idéia de que, para Piaget, o conhecimento seria um
instrumento mental empregado no processo de adaptagdo do in-
dividuo ao meio. A interagGo do sujeito com o mundo material e
com os outros homens permitiria a construcéo de representacdes
extraidas de seu mundo experiencial, que teriam validade somen-
te diante de circunstéincias em que se mostram vidveis para o pré-
prio sujeito. Assim, o conhecimento ficaria limitado aos modelos
vidveis de interacdo com o meio, sendo a sua validade julgada
ndo pelo potencial explicativo da realidade, mas por sua viabili-
dade ou utilidade.

Essa concepgéo opde-se & epistemologia moderna pela ne-
gacdo do conhecimento como representacdo da realidade objeti-
va externa ao pensamento, admitindo-se o relativismo. Igualmen-
te, anula a dimensdo ontolégica do processo de construgdo do
conhecimento, pelo qual as representacées da realidade objetiva
s@o trabalhadas pelo pensamento em um processo dialético de
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apropriacdo e objetivagdo humanas, substituindo-a pelo
subjetivismo. Neste sentido, como diria Coll (1994, apud DUARTE,
2000), a finalidade da intervengdo pedagdgica seria contribuir
para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendiza-

gens significativas por si mesmo, numa ampla gama de situagdes.

7

Este é o significado do lema aprender a aprender, tdo caro
para a pedagogia das competéncias, que se sustenta em alguns
valores do pragmatismo a que nos referimos anteriormente, quais
sejom: a aprendizagem significativas sGo aquelas que o individuo
realiza por si mesmo e devem ser dirigidas pelos interesses e ne-
cessidades do préprio estudante; é mais importante que o aluno
desenvolva um método de aquisicdo, elaboracéo, descoberta,
construg@o de conhecimentos, do que aprender os conhecimentos
descobertos e elaborados por outras pessoas.

A nogdo de competéncia: sintese ou sincrese das
referéncias histéricas da educagédo profissional em
saude?

O propésito de encontrar as raizes teéricas das concepgdes e
préticas nas ETSUS néo partem de uma posicdo de neutralidade. Ao
contrdrio, quando definimos como um dos obijetivos especificos da
pesquisa, captar e compreender as mediacdes epistemoldgicas e ético-
politicas que dificultam a construcdo de hegemonia pela concepcao
de educacdo politécnica e omnilateral dos trabalhadores em sadde,
o fizemos por compreendermos ser essa a concepcdo que funda-
mentaria projetos educacionais comprometidos com a classe traba-
lhadora com vistas & sua emancipagdo. Nesse sentido, a pesquisa
tem por finalidade evidenciar as escolas suas conquistas e contradi-
cdes, bem como mediar a andlise critica de suas concepcdes em
direcdo ao projeto de formagéo omnilateral e politécnica dos traba-
lhadores técnicos em sadde.
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As politicas de educacéo profissional em saldde se desenvol-
veram, hegemonicamente, sob a referéncia da integracdo da for-
macéo dos trabalhadores com a realidade dos servigos. Isto expli-
ca a importéncia que a prética e a experiéncia profissional adqui-
rem na concep¢do pedagdgica das escolas técnicas de saldde, de
tal forma que o principal objetivo da formacdo vem a ser a trans-
formacdo dessas prdticas em coeréncia com os principios do Sis-
tema Unico de Sadde (SUS).

Esse objetivo, com suas contradi¢des, orientou a concepgéo
dos curriculos designados como “integrados” ou “correlacionados”
e, também, a adocéo de curriculos baseados em competéncias.
Essas propostas partem da critica ao curriculo fragmentado em
disciplinas, descontextualizado dos servicos de salde e desenvol-
vido por meio de uma prética pedagdgica baseada na transmis-
sdo de contelddos.

Ainda que a nogéo de competéncia tenha sido utilizada pelo
setor satude a partir da reforma da educagéo profissional de 1997¢,
nota-se um “encontro” entre a concepcdo de curriculo integrado
defendida pelo setor e essa nocéo. Sobre o curriculo integrado
educadores da satde afirmam, por exemplo, que a finalidade dos
guias curriculares seria proporcionar aos estudantes a aquisi¢do
de conhecimentos, habilidades e atitudes para o alcance de com-
peténcias. O curriculo integrado permitiria: a) a efetiva integracéo
entre ensino e prdtica profissional; b) avango na construcéo de
teorias a partir da prética; c) busca de solucdes especificas e origi-
nais para as diferentes situagdes; d) adaptacéo a cada realidade
local e aos padrées culturais préprios de uma determinada estru-
tura social (Sério, 2002).

Notamos que, por prdética aqui se entende exclusivamente a
execucdo do processo de trabalho e ndo a préxis dos trabalhado-

¢ Com base no Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997.
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res de salde como sujeitos que produzem suas existéncia no con-
junto de relagdes sociais. Assim como a experiéncia é considerada
como o critério de julgaomento de um conhecimento como Util e,
portanto, verdadeiro. O fato de a pedagogia das competéncias
ter como base a andlise do trabalho e a definicdo de comporta-
mentos e desempenhos dos trabalhadores — as competéncias es-
peradas — diante das respectivas tarefas e fungdes, (os desafios
piagetianos), ela se conforma como uma opgdo pedagdgica per-
tinente e coerente com essa forma de compreender o trabalho e a
pratica dos trabalhadores.

Assim, ndo é dificil compreender porque a pedagogia das
competéncias ocupou espaco nas politicas de educacéo pro-
fissional em salde, posto que ela seria capaz de promover o
encontro entre formagdo e emprego, ou entre ensino e servico.
No plano pedagégico, entdo, tem-se a organizagcdo e a
legitimagdo da passagem de um ensino centrado em saberes
disciplinares a um ensino definido pela producdo de compe-
téncias verificdveis em situagdes e tarefas especificas. Essas
competéncias devem ser definidas com referéncia as situagdes
gue os trabalhadores deverdo ser capazes de compreender e
dominar. A selecéo das nocdes que devem ser conhecidas e
dos procedimentos a serem dominados, partem desse princi-
pio. Em sintese, em vez de se partir de um corpo de conteldos
disciplinares existentes, com base no qual se efetuam escolhas
para cobrir os conhecimentos considerados mais importantes,
parte-se das situacdes concretas, recorrendo-se as disciplinas
na medida das necessidades requeridas por essas situagdes.

Como explica Tanguy (1997), esse movimento de definigdo
de um modelo pedagdgico encontra sua expressdo inicial no ensi-
no técnico e profissionalizante — que ndo sofre a forca de uma
tradicéo centrada na transmissdo de um patrimdnio cultural. Os
conteGdos de ensino sdo redefinidos pelo seu sentido prdtico, in-
dependentemente de sua raiz cientifica.

82



Il Semindrio de Pesquisa: Novas e Antigas Faces do Trabalho e da Educagdo

Ocorre, assim, uma redefinicdo quanto & “hierarquia conven-
cional do saber”: tudo se passa como se o conhecimento cientifi-
co tivesse atingido um grau de autonomia suficiente para que a
escola ndo tivesse mais que transmiti-lo, principalmente porque
os processos automatizados seriam suficientes para capté-los e
pb-los em pradtica. A formacgdo responsabilizar-se-ia somente por
ordenar as atitudes e préticas profissionais em coeréncia com a
organizagdo e o funcionamento dos processos de producéo.

Assim, o discurso pedagdgico sobre a competéncia pode ser
compreendido como uma tentativa de substituir uma representa-
¢do hierdrquica estabelecida entre os saberes e as préticas — aquela
que se estabelece entre o puro e o aplicado, o teérico e o prético
ou o geral e o técnico — por outra que seria essencialmente hori-
zontal e ndo mais vertical. Como |4 dissemos, isso ocorre com
maior facilidade no ensino profissionalizante, fazendo Tanguy
(1997) levantar a tese de que esse ensino é tomado como meio de
experimentacéo de idéias e de teorias relativas & reestruturacéo
dos cursos escolares.

A pedagogia da competéncia passa a exigir, tanto no ensino
geral, quanto no ensino profissionalizante, que as nocdes associa-
das (saber, saber-fazer, objetivos) sejom acompanhadas de uma
explicitacéo das atividades (ou tarefas) em que elas podem se
materializar e se fazer compreender. Essa explicitagdo revela a
impossibilidade de dar uma definicdo a tais nogdes separada-

mente das tarefas nas quais elas se materializam.

A afirmacdo desse modelo no ensino técnico e
profissionalizante é resultado de um conjunto de fatores que ex-
pressam seu comprometimento direto com os processos de pro-
ducdo, impondo-lhe a necessidade de justificar a validade de suas
acdes e de seus resultados. Além disso, espera-se que seus agen-
tes nGo mantenham a mesma relagéo com o saber que os profes-

sores de disciplinas academicamente constituidas, de modo que a
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validade dos conhecimentos transmitidos seja aprovada por sua
aplicabilidade ao exercicio de atividades na producéo de bens
materiais ou de servicos.

As reformas educacionais que ocorrem em diversos paises bus-
cam, assim, a formalizacdo de uma pedagogia das competéncias.
O termo pedagogia aqui deve ser compreendido tal como o faz
Tanguy, isto é, no sentido amplo de uma atividade social que englo-
ba selecdo de saberes a serem transmitidos pela escola, sua organi-
zagdo, sua distribuicdo numa instituicdo diferenciada e hierarquizada,
sua transmiss@o por agentes especializados e sua avaliagdo por
métodos apropriados.

Partindo-se da critica ao curriculo disciplinar, e pelo fato
de a competéncia implicar a resolu¢éo de problemas e uma
acdo voltada para os resultados, o pedagogia das competén-
cias foi difundida no Brasil por sua suposta capacidade de con-
verter o curriculo em um ensino integral, mesclando-se em pro-
blemas e projetos, os conhecimentos normalmente distribuidos
por diversas disciplinas e os saberes cotidianos. Desta forma, a
organizagdo do curriculo nGo passaria mais pela definicdo de
um conjunto de conhecimentos sistematizados a que o aluno
deveria ter acesso. Antes, seriam definidas as competéncias e,
entdo, selecionados os conhecimentos exclusivamente neces-
sdrios para o seu desenvolvimento.

Também a critica ao ensino transmissivo de conteddos rever-
berou na pedagogia das competéncias. Em tese, essa pedagogia
seria centrada mais na aprendizagem do que no ensino, dando
espago para a construgdo significativa do conhecimento. Nesses
argumentos encontramos elementos de mdltiplos referenciais teé-
ricos que incluem os principios do pragmatismo de John Dewey.
Referenciais esses que estudos empiricos demonstrariam estar pre-
sentes, mesmo de forma eclética, no conjunto de propostas peda-
gdgicas de educacdo profissional em sadde.

84



Il Semindrio de Pesquisa: Novas e Antigas Faces do Trabalho e da Educagdo

Todos esses pressupostos, ao nosso ver, foram tomados pelo
pessoal da salde como respostas aos seus questionamentos dirigi-
dos ao curriculo disciplinar, uma vez que o discurso pedagégico bem
eloborado e sedutor da pedagogia das competéncias expressava,

"7, o que se queria dizer e fazer com

com um certo “respaldo cientifico
a defesa e as tentativas de implementacdo dos curriculos integrados

e correlacionados, tal como discutimos anteriormente.

Consideragoes finais

Pelo que expusemos, somos levados a uma percepgdo, ain-
da que preliminar, de que a educacéo profissional em sadde
no Brasil, tentando superar a hegemonia tecnicista e conteudista
do ensino, acabou se desenvolvendo sem que houvesse um
aprofundamento epistemolégico e politico sobre o sentido da
educacdo bdsica e educagdo profissional para a classe traba-
Ihadora em geral e para o trabalhador da sadde em particular.
A influéncia do pragmatismo, mesmo que ndo percebida e/ou
adotada propositamente, é explicada pelo predominio de uma
compreensdo do trabalho e da prdtica mais como processo de
producdo de bens e servicos necessdrios & adaptacdo das pes-
soas aos respectivos contextos do que como mediagdo
ontolégica e histérica de producdo da existéncia humana no
conjunto das relagdes sociais, por meio do qual o homem se

transforma e transforma a realidade.

Isto também explica porque a prdtica social a que se referem
as propostas pedagégicas em saldde é delimitada pelo contexto
de trabalho, néo incorporando o conjunto das relagdes sociais — a
préxis econdmica, politica e cultural — que definem esse trabalha-

7 Tanguy (1997) afirma que uma das razées da pedagogia das competéncias ter
sido assimilada por muitos educadores franceses se deve ao cardter cientifico de
seu discurso.
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dor néo somente como a forca de trabalho que compde o processo
de produgdo dos servicos de sadde; mas, antes e fundamentamente,
como sujeitos de uma classe social, a classe trabalhadora.

Essas concepcdes ou auséncia de uma reflexdo sobre elas
deixou uma brecha por onde a pedagogia das competéncias teria
entrado, ocupando uma lacuna teérica ampliada ainda mais pelo
ideério das reformas educacionais dos anos de 1990, que tirou de
pauta a discussdo sobre politecnia e formacdo omnilateral e inte-
gral dos trabalhadores.
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