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Resumo: O propésito deste trabalho é de entender, nas ages do Governo Federal de avaliar os cursos de graduagio, qual a énfase e sentido que se pretende
para a educagio de nivel superior, do ponto de vista da educacdio geral e profissional. Implementado em 1996, sob a responsabilidade do MEC, o
Exame Nacional de Cursos vem sendo aplicado aos estudantes de dltimo ano de graduagiio. Objetivamos, por meio da anilise dos itens de provas
que foram aplicados aos cursos de administragio de empresas, engenharia civil e direito (entre 1996 a 2000), saber qual a concepgio de educagio
profissional que este instrumento tem promovido.
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Abstract: The purpose of this work is to understand, in the actions of the Federal Government to evaluate the courses of graduation, which the emphasis and
the direction that if it intends for the upper education in that relates to the general formation. Implemented from 1996, on responsibility of the MEC,
the National Examination of Courses it is a test that comes being applied to the students in the end of the courses of graduation of upper education,
with the objective to survey the learning of knowledge. In view of this objective, we analyze items of tests applied in the courses that they participate
since the first year of the experience of the National Examination of Courses: business administration civil engineering and right.
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Introducao Cursos em relagdo a concepgio de educagio profissio-
Este texto faz parte de um outro texto de disserta-  hal de nivel superior. Para isso, selecionamos os itens
¢do de mestrado, sobre 0 Exame Nacional de Cursos, ~Mais representativos, que espelham todo universo das
que traz um capitulo (o segundo), com os esclarecimen-  questdes contidas nos modelos de provas. Mas, antes de
tos sobre as categorias que foram utilizadas para abor- ~ analisarmos esses itens, apresentamos alguns esclareci-
dar os 468 itens de provas correspondentes aos cursos ~ Mentos sobre os contetidos minimos que estao contidos
de administra¢do de empresas, engenharia e direito en-  Nas matérias que integram a chamada habilitagio geral
tre os anos de 1996 a 2000. Empenhamo-nos para dife-  de cada um dos cursos. Esses esclarecimentos sdo im-
renciar a categoria “competéncias ¢ habilidades” que ¢ ~ portantes, jé que os contetdos das provas foram deno-
mais Comp]exa em re]agﬁo by Categoria de conhecimento minados pelos documentos oficiais como conteddos mi-
de menor complexidade. Todavia, ao estabelecermos os ~ NiMOS ¢ precisamos compreender como estdo situados
critérios, com base na taxionomia de Bloom e Associa- ~ neles os conhecimentos gerais e especificos. Ainda que
dos (1983) que propde uma escala de niveis de comple- ~ 0s conhecimentos gerais € especificos ndo sejam catego-
xidade cognitiva, concluimos apds a andlise, que todos ~ Tias tdo importantes para a andlise que faremos, preci-
os itens (anexados ao texto principal correspondentes ~ Samos explicitar nessa discussdo o que estamos enten-
aos trés cursos) pertencem a categoria competéncias ¢~ dendo por conhecimentos gerais e especificos.
habilidades. As discussdes neste artigo correspondem
ao terceiro capitulo da dissertagdo e avanga as discus-  Os conteudos minimos e os conhecimentos
soes, analisando o nucleo epistemoldgico de cada item gerais e especificos.

de prova. Nos documentos oficiais aparece a designagio
Nosso principal propdsito é identificar qual aén-  “contetdos minimos” que podem ser entendidos também

fase que estd sendo contemplada no Exame Nacional de  ¢omo contetidos bésicos e que fazem parte dos progra-
mas essenciais ministrados aos estudantes que ingres-

——— . i i 40 organiza-
* Este texto integra a dissertagdo de mestrado apresentada no Pro- Sam no l:llvel Supenor. .Ess.es programas sdo org
grama de Estudos Pos-Graduados em Educagio: Histéria, Politica, ~ d0S conforme as especificidades em que 0s cursos se

Sociedade da PUC/SP. sob a orientagdo do Prof. Dr. Jodo dos Reis  situam. Nas diretrizes, as matérias que comportam 0S
Silva Jr. conteddos basicos fazem parte dos programas de habili-
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tagdo geral em cada curso. Fazem parte também dos
conteddos bdsicos as matérias profissionalizantes que
focalizam predominantemente 0$ aspectos mais especi-
ficamente bdsicos profissionais.

Nas Diretrizes para a drea de engenharia
h4 uma subdivisdo adotada, tendo em vista a for-
magcio (bdsica, geral, profissional e especifica). So-
mente nas duas primeiras estdo dispostos os con-
teidos minimos que sdo objeto da avaliagio do
Exame Nacional de Cursos. Nos cursos de direito,
esses contetidos, se situam nas “matérias bdsicas” e
na drea de administra¢io, nas chamadas matérias de
“formacdo bdsica e instrumental”.

A idéia dos conteidos minimos evoca o significa-
do dos contetddos que devem ser universalmente ensina-
dos em todo o territorio nacional, sendo esta uma das
justificativas provdveis para que o Exame Nacional de
Cursos tenha sido implementado em todo o paifs, como
um instrumento que responde a necessidade de se avali-
ar o minimo necessdrio. Essa idéia tem por pertinéncia o
problema no campo da formag¢do profissional, em que
um engenheiro, por exemplo, ao estudar 0s processos
para se construir uma ponte deva apreender, essencial-
mente, 0s conhecimentos basicos para que esse projeto
seja bem sucedido, seja qual for o lugar onde a ponte
serd instalada. Nesse caso, os conteddos devem ser 0s
minimos necessdrios para o exercicio pleno da profis-
sd0. E de um ponto de vista mais abrangente, 0s conteu-
dos minimos incorporam ao seu significado os conheci-
mentos gerais que tém em vista 08 processos € as priti-
cas sociais mais amplas.

Outros termos podem derivar desse significado
atribuido aos contetidos minimos. Por exemplo, a sub-
divisdo dos conteidos minimos em conhecimentos ge-
rais e especiticos, designados por sua vez, como conhe-
cimentos bdsicos por serem origindrios dos conteidos
minimos (bdsicos). E uma distingio muito antiga no cam-
po da educacio, sendo possivel que esta distingdo entre
conhecimentos gerais e especificos tenha se consolidado
pelas leis educacionais e costume adotado nos progra-
mas curriculares dos trés niveis de ensino (fundamental,
bésico e superior), nos quais os conhecimentos especifi-
€Os se reportam ao campo protissional, e os gerais, que
dizem respeito & formagdo ampla de cardter geral que
envolve os interesses coletivos comunitdrios.
Presumivelmente seja uma separac¢io que vem se justifi-
cando por razdes da organiza¢do diddtica dos progra-
mas, expressando uma determinada concepgdo de co-
nhecimento. Sem nos atermos aos discutiveis critérios
dessa separagdo que tradicionalmente se faz na educa-
¢do formal, vamos operar essa mesma distingdo, assu-
mindo um cardter meramente l0gico, apenas para os efei-

tos da andlise. Por conhecimentos gerais estaremos de-
signando aqueles contetidos que se relacionam de forma
mais imediata com as ciéncias sociais, literatura, artes,
filosofia, histéria, enfim, a drea das humanidades. Essa
op¢io de destacar este grupo de matérias nio € algo ale-
atdrio, ji que essa operagdo € traduzivel historicamente
como algo estratégico.

O tipo de escola propedéutica ou técnica e tipos
de contetdos especificos ou gerais cumprem com deter-
minadas fungdes estratégicas no controle de privilégios
por classe social e por fungdes sécio-profissionais. Tan-
to as escolas como os conteddos sdo organizados, se-
guindo a l6gica da divisdo social ¢ técnica do trabalho,
perpetuando as diferengas de classes. Ressalvadas as
proporg¢des historicas, Marx revela seu posicionamento
em relagdo A fungdo estratégica dos conteidos, como
mostra Manacorda (1991):

A tese de Marx é clara: ‘matérias que permitemn

uma interpreta¢do de partido ou de classe’, que,

como a economia politica e areligifio, ‘permitem
conclusdes diferentes’ nio devem ser admitidas
nas escolas de qualquer grau. Na escola, deve-se

ensinar matérias como as ciéncias naturais e a

gramdtica, que ‘ndo variam quando ensinadas por

um crente ou por um livre pensador’; todo o resto
os jovens devem assimilar da prépria vida, do con-

tato direto com a experiéncia dos adultos.” (1991:

101).

Essa posig¢io assumida por Marx se devia a uma
acentuada dependéncia das escolas em relagio as fabri-
cas do ponto de vista do espago fisico e do ponto de
vista ideoldgico. Era comum, na emergéncia da socieda-
de industrial do século XIX, que as Escolas e Fébricas
dividissem as mesmas dependéncias. Marx fazia essa
declara¢iio em um momento em que a economia politica
era parte das matérias ensinadas para inculcar os valo-
res da ideologia burguesa. Manacorda (1991: 102), jus-
tifica o posicionamento de Marx, citando Leonardo da
Vinci:

A disting¢do clara que Marx estabelece entre maté-

rias discutiveis e matérias nio-discutiveis lembra-

nos um pouco a pagina — admirdvel manifesto da
ciéncia moderna — de Leonardo da Vinci, onde as

‘mentiras das ciéncias mentais”, “pelas quais sem-

pre se discute e se contende”, opdem-se as ciénci-

as verdadeiras, “nascidas da experiéncia, mée de
todas as certezas” e que se submetem “as demons-
tragdes matemdticas”, nas quais se silencia a lin-

gua dos contendores” (1991: 102-3).

Em outro contexto historico, ja no inicio do sécu-
lo XX, Antonio Gramsci, baseando-se em Marx, procu-
ra no seu tempo resgatar o conceito de trabalho como
uma categoria histérica e, como um principio educativo.




Soares (1992) mostra como Gramsci tem no conceito de
trabalho o principio educativo que integra as duas di-
mensdes dos conhecimentos: “o trabalho nio pode se
realizar em todas as suas dimensdes criadoras e produti-
vas sem 0 conhecimento das leis da natureza e das leis
civis estatais que estabelecem as relagdes entre 0s ho-
mens” (p. 456). Todavia, a crise do principio educativo
baseado no humanismo, terd por questionamento a su-
pressio dos conteddos formativos

Os conhecimentos especificos e gerais concorrem
para que a cducagdo escolar tenha em vista, além de
uma formacio ampla, o exercicio no campo profissio-
nal socialmente necessdrio e importante pessoalmente.
No entanto, a forma como um destes dois tipos de co-
nhecimentos pode ser aplicado depende de um determi-
nado ponto de vista, dos critérios que orientam a finali-
dade da aplicacio, podendo obedecer a critérios peda-

gbgicos, critérios da eficiéncia, da

gerais. E Gramsci, ao defendé-los,

nos mostra a finalidade do estudo

do latim e do grego:
As nogodes singulares niio
eram aprendidas visando-se a
uma imediata finalidade pra-
tico-profissional: essa finali-
dade nfo se revelava, pois 0
que contava era o desenvol-
vimento interior da persona-

A educacao profissional
voltada aos interesses do
setor produtivo nao se
constitui a partir do
processo de qualificacao
do trabalhador e sim da
nocao de competéncia

produtividade, da rentabilidade,
etc. Cabe destacar alguns esclare-
cimentos gerais sobre nosso
posicionamento diante desta ques-
t30. Entendemos que a realidade
ndo se restringe a dimensdo eco-
ndmica relacionada a esfera do tra-
balho e produc¢io. Particularmen-
te, entendemos que a educa¢ao su-
perior deve ser concebida de co-

lidade, a formag¢do do caré-
ter através da absor¢do e da
assimila¢ao de todo o passado cultural da civili-
zagio européia moderna. Nio se aprendiam o la-
tim e 0 grego para saber falar essas linguas, para
servir de camareiro, de intérprete ou de corres-
pondente comercial. Aprendia-se a fim de conhe-
cer diretamente a civilizagdo dos dois povos, pres-
suposto necessdrio da civiliza¢do moderna, isto &,

a fim de conhecer conscientemente a si mesmo.

(Gramsci, 1981: 122).

Respeitando a especificidade historica das discus-
sdes de Gramsci com 0s neo-idealistas, pertencemos
mesma cultura ocidental greco-latina a que se refere
Gramsci, isso pode parecer trivial, mas o cardter
educativo também é 0 mesmo nessas dreas de humani-
dades. Estratégico, por destacar o chamado conhecimento
“desinteressado” que possa revelar quem somos. Para
diante disso, mobilizarmos a¢des de ordem ética e poli-
tica.

Acrescentamos também a essa necessidade da dis-
tin¢do dos conhecimentos das dreas de humanidades, em
relagdo aos conhecimentos técnico-profissionais, o fato
dos contetidos minimos, a que se referem os documentos
oficiais do Exame Nacional de Cursos, se integrarem
a0s conhecimentos basicos profissionais, que se relacio-
nam aos conceitos, metodologias e principios gerais das
chamadas ciéncias exatas (fisicas, quimicas, biologia,
matemadtica e outras). Em outras palavras, os conteidos
minimos fazem parte dos conhecimentos bdsicos profis-
sionais, que, por sua vez, se relacionam de forma intrin-
seca aos conhecimentos especificos, que sdo conheci-
mentos das chamadas dreas aplicadas, que utilizam con-
ceitos técnicos restritos no dmbito profissional.

nhecimentos bdsicos de nivel su-
perior de cardter formativo e ins-
trumental. No entanto, ndo se deve reduzir a educagio
superior a esta iltima ou predeterminar 0 homem a for-
magio instrumental. Deve-se promover na formagdo do
homemn, no ensino superior, sua visao geral e superior
dos processos sociais, econdmicos e culturais amplos e
conhecimentos instrumentais. Em outras palavras, a for-
macdo do homem integral inclui o cardter instrumental e
este, em si, ndo exclui a formagao integral.

Para efeitos desta andlise, a admissibilidade de
que se possa genericamente diferenciar os itens de pro-
vas que mobilizam os conhecimentos gerais em relagao
aos itens que mobilizam os conhecimentos especificos
se sustenta na a¢io que estamos empreendendo de veri-
ficar o que € que estd sendo exigido no enunciado de
cadaitem. Esta distin¢do meramente l6gica € necesséria
para recorrermos a andlise que se fard neste texto.

Sabemos que os conhecimentos gerais t€m na sua
constitui¢do conteddos impossiveis de terem suas fron-
teiras demarcadas, contudo, nio estamos discutindo esta
impossibilidade. O expediente das taxionomias (obje-
tivos que recorrem as exigéncias de niveis cognitivos)
foi projetado, para a avaliagdo e aferi¢do do processo de
ensino-aprendizagem, que é também um processo abso-
lutamente discutivel, face as eventuais concepgdes de
conhecimento. Todavia, utilizamo-nos de algumas refe-
réncias tedricas, desse expediente, para dimensionar-
mos um “empreendimento” absolutamente menor que se
resumiu na categorizagio dos itens. Da mesma forma,
essa distingdo genérica ndo pode ser encarada como algo
abomindvel, pois 0 que se fard é uma observagio aten-
ta de cada um dos itens selecionados, para captarmos
a sua énfase particular. Por meio dessa énfase particu-




lar compomos um quadro geral que torne possivel ob-
servar a énfase mais geral que se pretende para o ensino
superior, do ponto de vista da concepgio de educagio
profissional. Antes disso, alguns refinamentos sio ne-
cessarios para que se possa captar a énfase particular de
cada item selecionado. Com este refinamento, a idéia da
énfase que se pretende para o ensino superior estard ain-
da mais clara diante dos resultados. Vejamos o que
estamos entendendo por itens instrumentais e itens
formativos.

Os itens instrumentais e formativos

Os termos conhecimentos gerais e conhecimentos
especificos em suas proposi¢des genéricas serdo veriti-
cados naldgica interna a ser desvelada nos itens seleci-
onados por sua representatividade em relag¢io ao con-
junto total de itens. O que se requer ¢ apreender a énfase
que estd sendo dada no interior dos itens, verificando-se
se hd ou ndo conhecimentos que estdo sendo mobiliza-
dos. Examinaremos, no nicleo epistemoldgico, como
estes tipos de conhecimentos se articulam e qual o papel
que cumprem diante do que estd sendo solicitado. Na
selegdo dos itens estaremos exemplificando alguns dos
principios bdsicos que orientam a forma como 0s pro-
prios itens foram construidos.

Em suma, a forma como 0s conhecimentos gerais
e especiticos foram contemplados ¢ estiio dispostos no
enunciado, mobilizados ou ndo para resoluciio de uma
situacdo proposta, define a conotag¢io do cardter instru-
mental ou formativo do item. Neste caso, ndo se pode
achar que um determinado tipo de conhecimento especi-
fico em si dard a conotagdo do cardter instrumental ou
formativo. Nos propomos por essa razio a verificar,
principalmente, como os conhecimentos foram dispos-
tos nos enunciados dos itens, buscando captar a forma
como $30 ou ndo mobilizados por parte do estudante,
tendo em vista a obtengiio das respostas corretas.

Nossos esfor¢os se concentram, agora, no sentido
de procurar entender qual o significado dos resultados
da andlise que integra o capitulo anterior deste trabalho,
que sinalizaram para um total de 468 itens de competén-
cias. Ou seja, em uma andlise que, se baseando na com-
plexidade cognitiva de cada um dos itens apresentados,
resultou em nio se identificar nenhum item na categoria
conhecimento. Ndo devemos deduzir com isso, simples-
mente, que nos itens de competéncias estao subentendi-
dos os conhecimentos que foram mobilizados em cada
situa¢ao proposta nas questdes. Dada a forma como a
categoria competéncia incidiu majoritariamente nos re-
sultados deste capitulo anterior a que estamos nos refe-
rindo, precisamos discutir o conceito de competéncias
situando-0 em uma perspectiva historica.

A defini¢do técnico-conceitual que apresentamos
anteriormente, com base em Perrenoud (1999), nos per-
mitiu compreender algumas das rela¢Ges entre 08 co-
nhecimentos e competéncias, deduzindo-se dessa com-
preensio, a possibilidade de que os conhecimentos ge-
rais pudessem estar acoplados aos itens de competénci-
as. Essa compreensdo nos permitiu afirmar que os co-
nhecimentos gerais e especificos poderiam ser mobiliza-
dos, mesmo que em planos distintos de relevéncia, per-
mitindo com isso, uma énfase que se queira objetivada
para a formagdo profissional. Compreendiamos que 0
fato de haver uma predominincia dos itens de compe-
téncia no Exame Nacional de Cursos nio significaria,
necessariamente, que poderia haver uma énfase prede-
terminada em relagdo a educagfo profissional. Nesse
sentido, essa no¢do ainda superficial sobre a categoria
competéncias precisava de uma discussdo mais
aprofundada em relacdo ao seu caréter formativo ou ins-
trumental, vinculada s mudangas mais gerais que estao
se processando a partir do contexto historico mais am-
plo.

Em segundo lugar, a andlise propriamente dita,
investigando mais a fundo o niicleo epistemolégico dos
itens, tendo em vista responder a trés questdes pertinen-
tes & andlise que vamos fazer: 1) quais os conhecimen-
tos que foram mobilizados? 2) qual importéncia atribu-
ida aos conhecimentos mencionados nos itens? 3) em
que medida os conhecimentos gerais foram mobilizados?

O significado do conceito de competéncias

Para esclarecer o cardter formativo ou instrumen-
tal do conceito de competéncias temos que considerar
que essas mudangas mais gerais se processam princi-
palmente no setor produtivo e de servigos, atingindo in-
tensamente a educagio.

Sdo mudangas que buscam alternativas de supe-
ra¢io do fordismo', que se expressam, principalmente,
no aparecimento de novas formas de organizagdo do
processo de trabalho e introdugao de novas tecnologias,
acentuando-se o dinamismo de acumulagio de riquezas.
A crise do fordismo tem como uma das suas causas a
“queda de produtividade em razio da obsolescéncia da
base tecnolégica que lhes dava sustentagfo.” (Silva Jr.
1996: 394). Pararesolver este problema gerado na base
produtiva do capitalismo, além dos novos padrdes

1. O fordismo, que pode ser entendido nos dias atuais como um
modelo de produgdo em crise. Resumidamente, pode ser definido
como um *(...) sistema econdmico de acumulagio intensiva de ca-
pital associada a produgdo e ao consumo de massa, tendo, no Esta-
do, a institui¢do estratégica produtora da sincronia entre a oferta e
a procura, equilibrio alcangado através de politicas de compensa-
¢io social. (...) ” (Silva Jr, 1996: 394).




tecnoldgicos, hd uma redefini¢do de uma “nova” gestdo
e organizagdo do trabalho, gerando-se assim as novas
exigéncias para atender a outra etapa do capitalismo.

Vejamos como Silva Jr. (1996), caracteriza esta
nova etapa:

Nesta nova etapa historica, a ciéncia, a tecnologia

e ainformagao, de que se servia o capital em fases

anteriores, tornam-se suas forgas produtivas cen-

trais que se desenvolvem sob

fordismo estivesse sido totalmente liquidado ou substi-
tuido por um novo paradigma produtivo. Como nos ad-
verte Ferretti (1997):
Esta visdo de ruptura, de substitui¢do de para-
digmas, de inaugura¢do de um novo momento e
sepultamento do passado, € tanto mais perigosa
quanto mais tende a se estender para 0s campos,
além do econdmico, dando origens a outras
‘mortes’e A ‘inauguracdo’ de outras tantas ‘supe-
ragdes’ (...). (Ferretti, 1997 226).

seu monopolio. O dinheiro con-
verteu-se no principal mével
econdmico em razdo do modo
de reproducao do capital con-
cretizado pelo sistema financei-
10 e pela globalizacdo do mer-
cado mundial. As corporagdes
transnacionais assumem 0s cen-
tros de poder em nivel planeta-

A criacao e transmissao
de conhecimentos é uma
construcao social que
tem como objetivo a
emancipacao do homem
(Goergen)

Silva Jr & Sguissardi (1998)
explicam mostrando a idéia de ha-
ver uma sobreposi¢io entre o velho
¢ 0 novo: “No entanto, a nova or-
dem emergente tem que conviver
com os tragos fordistas remanescen-
tes, a época atual conjugando ele-
mentos do novo e do velho.”
(p-107).

rio, em detrimento dos Estados

nacionais, escudadas em organizacoes financeiras

como 0 Fundo Monetdrio Internacional (FMI), o

Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),

0 Banco Mundial etc. Decorréncias e componen-

tes estruturais dessa nova fase adquirem dimen-

sdo cada vez mais ampla o desemprego, a deses-
tatizagdo/privatizag¢io do Estado e a terceirizagio
da economia, legitimados pelas concepgdes e pro-

jetos neoliberais (...).” (1996: 396).

As mudangas provenientes da crise do modelo de
produc¢do projetam outros padrdes nos processos de tra-
balho, que passam a acoplar cada vez mais 0s avangos
técnico-cientificos na sua base. Em decorréncia desse
fato, vejamos como pode se caracterizar o atual estdgio
de acumulagio do capitalismo:

O trabalho € agora organizado tendo como objeti-

vo a flexibilidade, ou seja, a possibilidade de alte-

ragdo, sem comprometimentos: da velocidade de
produgdo, da qualidade do processo e do produto;

do préprio projeto; do processo de produgio a

partir da alteragdo feita no projeto, e da execucio

das duas ultimas fun¢des simultaneamente. Por
outro lado, os processos sdo integrados. Proces-
sos de fabricagdo de diferentes produtos sio inte-
grados e geridos a partir de uma central microele-
trnica de informagdes. Estas caracteristicas con-
ferem a nova base produtiva a capacidade de mu-
dangas rdpidas, e sem prejuizos, dos produtos, dos
processos, tornando a nova empresa muito com-
petitiva se domina esse novo padrio tecnoldgico.

(Silva Jr, 1996: 396).

Todavia, o atual estdgio caracterizado pela base
flexivel de produg¢do ndo pode ser concebido como se o
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Essa sobreposi¢do em que o
capitalismo altera as regras do jogo na sua base produ-
tiva também tem implicagdes no papel do Estado. No
que diz respeito a educagdo, 0os documentos € as propo-
si¢Oes oficiais que apresentamos no inicio deste traba-
1ho nos causa a impressdo de que o Estado Brasileiro
tem assumido um papel de gerente das diretrizes que ele
proprio elabora para, em seguida, delegar responsabili-
dades da execugdo A sociedade em geral. E nesse sentido
que Neave (1988) apud Santos Filho (2000: 157) ex-
pressa sua idéia de Estado avaliador:

Esse estado avaliador abandona o controle deta-

lhado e proximo das instituicdes e estabelece as

condi¢des e prioridades expressas em termos de
performance institucional e de perfil de conheci-
mentos e resultados do sistema de educago supe-

rior.” (Neave, 1988) apud Santos Filho (2000:

157).

Nio ¢ dificil acreditar que o Estado Brasileiro,
por meio do atual governo, de uma maneira geral, vem
se comportando como um guardido contumaz do pro-
cesso de acumulagdo de riquezas ¢ valorizagdo do capi-
tal. Referindo-se as conseqiiéncias da atual politica do
governo, Santos Filho (2000: 161) explica que ela “trans-
forma as institui¢des de educa¢do superior em meros
agentes da racionalidade técnica ou dos meios, a servigo
dos interesses politicos dos ‘donos do poder’ no Estado
que serdo os detentores exclusivos daracionalidade po-
litica.” Mais 2 frente aprofundaremos este aspecto da
racionalidade técnica a que se refere Santos Filho.

As chamadas “politicas sociais” sdo definidas com
destaque para os problemas de financiamento para as
“compensagdes sociais”, cuja responsabilidade parece
se deslocar do Estado para outras instincias ndo gover-




namentais da esfera privada, sobretudo as chamadas
parcerias. Para Silva Jr. & Sguissardi (1998): “O social
acaba por ser a porta de entrada para as propostas/pres-
soes de reorganizacgdes dos governos em favor da acu-
mulagio e fortalecimento do capital financeiro, ou, ain-
da, para compensar a excluso social.” (p.108). Nesses
movimentos, o sistema educacional passa a operar ex-
pressivas mudangas como nos explicam Silva Jr. (1996;
398): “O sistema educacional, além de difundir os valo-
res que orientam e produzem o capitalismo, torna-se tam-
bém um sistema ocupacional para aqueles que se encon-
tram marginalizados do mercado, cumprindo, mais uma
vez sua fungio reprodutiva”.

No plano das implicag¢des que afetam a formagio
profissional e conseqiientemente as proposi¢des sobre a
avaliagdo, as novas demandas e exigéncias para o mun-
do do trabalho tendem a enfatizar elementos ajustiveis
para adequd-los a produgio e aos servicos. Essa adequa-
¢d0, em parte, diz respeito & implantagdo das novas tec-
nologias que trouxe a elevagdo do ritmo do trabalho, um
controle mais eficiente dos processos administrativos e
uma racionaliza¢do do tempo e supressio de desperdici-
0s. Com isso, a discussdo sobre qual é o papel da educa-
¢do profissional pode revelar muitas divergéncias nio
s0 de opinides, como divergéncias que historicamente se
situam também no campo tedrico. Nessas divergéncias,
destaca-se a defesa da idéia de que a educacio profissi-
onal deve estar voltada aos interesses do setor produti-
vo, constituindo-se ndo mais a partir do processo de quali-
ficagfo do trabalhador, mas a partir da no¢do de compe-
téncia. Evidentemente que esta questdo assim apresen-
tada nos suscita a curiosidade de entender as diferengas
entre a qualifica¢do em relagfo a nog¢io de competéncia,
tendo em vista o cardter formativo e instrumental. As-
sim explica Machado (1996) citando alguns autores:

A conceituagio historico-concreta toma a qualifi-

cagdo ndo como um dado, uma construgio tedrica

acabada, mas como um processo social através
do qual se descobre ndo a “natureza’do que scja
trabalho qualificado e desqualificado, mas a pro-
pria trama das regulacdes técnicas e sociais pre-

sente nos processos de trabalho (Rolle, 1989 e

Villavicencio, 1992), no contexto da qual se reali-

za ou ndo as potencialidades ontoldgicas do tra-

balho humano. (1996:15).

A qualificacdo possibilita uma maior visibilidade
na dimensdo técnica e social do trabalho, ou seja, hd
percepgdo, por parte do trabalhador, entre os conheci-
mentos inerentes a um determinado posto de trabalho e
outros conhecimentos que envolvem interesses coletivos.
Nesse sentido, a qualificagdo tem cardter formativo.

Para Hirata (1994) hd nas discussdes sobre 0 con-
ceito de qualificac¢fo, no ambito da sociologia do traba-
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lho, uma compreensio da sua multidimensionalidade.
Nesse sentido, hd uma nog¢éo de qualificagido do empre-
go, diferentemente da qualifica¢do do trabalhador, que é
mais ampla, por estarem compreendidas nela as qualifi-
cacgdes sociais e tdcitas. Observamos nesta distingao os
significados de cariter formativo que tém em vista uma
dimensdo ampla (multidimensional) e por outro lado, o
significado de qualificagdo do emprego de cardter ins-
trumental.

A decomposi¢do da qualifica¢@o do emprego pode
se traduzir em outras modalidades como a qualificagio
real, considerada como um conjunto de competéncias e
habilidades, técnicas, profissionais, escolares, sociais.
E a qualificacdo operatdria, que pode ser entendida como
potencialidades empregadas por um operador para en-
frentar uma situagdo de trabalho. H4 também uma di-
mensdo da qualificacio entendida como relagao social
que se expressa da correla¢do de forgas capital-traba-
lho, no¢io que resulta da distin¢do entre qualificagio
dos empregos e qualifica¢do dos trabalhadores. (Hirata,
1994: 132-3). A autora destaca:

diferentemente dessa acep¢ao multidimensional
da qualificacdo, a nog¢do de competéncia
corresponderia a um novo modelo, pos-
taylorista, de qualificacio no estigio de adogio
de um novo modelo, pos-taylorista, de organi-
zacdo do trabalho e de gestdo da producio. Sua
génese estaria associada a crise da nocdo de
postos de trabalho (Ph Zarifian, 1992), e a um
certo modelo de classificacio e de relacdes pro-
fissionais.” (Hirata, 1994: 133 — grifo nosso).

Zafirian (1998) explica que a mudanga relacio-
nada A nog¢fo de posto nfo se dd de forma direta sobre 0s
conteudos profissionais e sim nos processos implicados
com a missio, os objetivos, responsabilidades assumi-
das dos trabalhadores, enfim as mudangas ocorrem prin-
cipalmente nas relagdes sociais de produgdo. (1998: 1).
Com as mudangas tecnoldgicas, os conteidos profissio-
nais que tradicionalmente eram ligados a no¢édo de qua-
lificagdo, passam a requerer uma forma de perfil profis-
sional que corresponda as imposi¢des e exigéncias de
maiores ganhos de produtividade. Para isso, o conceito
de competéncia atualiza o conceito de qualificagdo con-
forme explica Ferretti (1997): “o conceito de competén-
cia representa a atualizagdo do conceito de qualifica-
¢do, segundo as perspectivas do capital, tendo em vista
adequd-lo as novas formas pelas quais este se organiza
para obter maior e mais rdpida valorizagdo” (1997:258).
Naio é, portanto, um conceito sindnimo de qualificagdo:

O chamado “modelo de competéncia” surge como

alternativa, no plano empresarial, para orientar a

formagdo de recursos humanos compativel com a

organizacio do trabalho que Ihe convém. Tal con-



ceito € contraposto ao de qualifica¢io profissio-

nal (e, as vezes, usado como seu sindnimo), mas

tem conotagbes diferentes, na medida em que
enfatiza menos a posse dos saberes técnicos e mais

a sua mobilidade para resolugdo de problemas e o

enfrentamento de imprevistos na situagio de tra-

balho, tendo a maior produtividade com qualida-

de. (1997: 229).

A origem deste termo é explicado por Hirata
(1994):

A competéncia ¢ uma nocdo oriunda do discurso

empresarial nos ultimos dez anos e retomada em

seguida por economistas e socidlogos na Franga

(ct. M. Dadoy, 1990). Noc¢do ainda bastante im-

precisa, se comparada ao conceito de qualifica-

¢do, um dos conceitos-chaves da sociologia do tra-

balho francesa desde os seus primordios (cf. P.

Naville, 1956).

Mantredi (1998) apoiando-se nos trabalhos de
Tangy (1997) que estuda esse movimento de introdu¢do
das novas préticas de codificagio do trabalho em ter-
mos de competéncias na Franga, nos mostra, por meio
desta autora, a difusdo dessa noc¢io de competéncias
como uma tendéncia nos paises da Comunidade Euro-
péia. (1998: 26-7). Explica, também, que, no Brasil, de
forma generalizada, a nogdo de competéncia passa a ser
incorporada nos discursos dos empresdrios, nos setores
publicos, cientistas sociais, no campo da educacio ¢ na
esfera do trabalho:

No Brasil, a no¢io de competéncia, apesar de jd

ser conhecida no dmbito das ciéncias humanas

(notadamente no campo das ciéncias da cognic¢do

e da lingiiistica) desde os anos 70, passa a ser in-

corporada nos discursos dos empresdrios, dos téc-

nicos dos 0rgdos publicos que lidam com o traba-

Iho e por alguns cientistas sociais, como se fosse

uma decorréncia natural e imanente a0 processo

de transformac¢io na basc material do trabalho.

Usada de forma generalizada, é empregada, in-

distintamente, nos campos educacionais e do tra-

balho como se fosse portadora de uma conotacio

universal. (1998: 27).

Portanto, o significado de competéncia que pare-
ce emergir do senso comum, como se ndo houvesse ne-
nhuma conotagio ideoldgica, na verdade tem origem no
mundo dos negécios. E uma no¢ao que se associa a ou-
tras idéias facilmente aplicdveis, a exemplo das explica-
¢Oes de Castro (1998: 12):

Com efeito, a crescente competitividade pressio-

na as economias a absorver, com extrema rapi-

dez, as mudangas tecnoldgicas e, em conseqiién-
cia, obriga as pessoas a buscar atualizacio e, al-
gumas vezes, sua requalificaclo para melhor se
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inserir no mercado de trabalho. A vida na socie-
dade atual, baseada no conhecimento, exige um
cidaddo cada vez mais competente €, a0 mesmo
tempo, mais informado, capaz de expressar sua
opinido a respeito dos mais variados assuntos. Para
i$s0, qualquer cidaddo deverd desenvolver as com-

peténcias e habilidades bdsicas imprescindiveis a

sua inser¢do na sociedade e no mercado de traba-

lho. (Castro, 1998: 12, grifo nosso).

O sentido que apela para a urgéncia de uma for-
magdo do cidadao competente se associa a idéia das
mudangas tecnoldgicas. O determinismo que se institui
parece ndo dar margem a qualquer questionamento: com-
peténcia € condi¢iio para o cidaddo se inserir na socie-
dade e no mercado de trabalho. Parece nio se admitir as
possibilidades de que numa mesma base técnica possa
comportar uma infinidade de outras relagdes sociais. Se-
gundo Machado (1996):

0 determinismo tecnoldgico conduz a um racioci-

nio do seguinte tipo: inovagdes tecnoldgicas alte-

ram os processos de produc¢io, porque mudam o0s
meios de trabalho; estes se tornam mais simples
ou mais complexos e, por derivagdo, sdo exigi-
das competéncias correspondentes do trabalhador.
Este pensamento se apdia em dois pressupostos
frageis dada a caréncia de evidéncias empiricas
que os autorizem: a idéia de uma correspondéncia
ime-diata entre os diferentes elementos que com-
pdem as diversas situagdes de trabalho e a suposi-
¢do de identidade entre a evolu¢do das condi¢Oes
da producdo e as relativas aos trabalhadores.

(1996: 16)

Nio h4 didvida que a base flexivel, assentada nas
novas tecnologias, torna o ambiente de trabalho alta-
mente qualificado; todavia, o que se precisa questionar
sdio as implica¢des dessas mudangas. Ferretti (1997)
explica que

as necessidades determinadas pela produgéo inte-

grada e flexivel, tendo em vista a referida valori-

za¢o, produzem o progressivo deslocamento da
importincia anteriormente atribuida a qualifica-
¢do formal e ao saber técnico (tomados como ele-
mentos centrais para defini¢do da identidade do
trabalhador, de seu lugar social e de seu saldrio)
para uma outra dimensao, resumida na expressio

‘saber ser’ (...). (1997: 258).

Estrategicamente aplicado na esfera da subjetivi-
dade, como nos explica Machado (1998):

O conceito de competéncia tem sido utilizado para

referir-se as condi¢Oes subjetivas do desempenho

dos sujeitos na realidade atual dos processos de
trabalho e ao poder que possuem de negociar sua

propria capacidade de trabalho, considerando o




que os empregadores definem por ‘empregabili-

dade’. (1998:22).

O termo empregabilidade é entendido como a ca-
pacidade do trabalhador sair da situaciio de desemprego
ou manter-se empregado. Com esta conotagio, o sujeito
que procura emprego passa a ser o maior responsavel
por sua prépria condic¢io de desempregado, passando a
ver-se como um “ndo-empregdvel”. Por suposto, a no-
¢30 de competéncia associa-

Para se ter uma idéia sobre as implicagOes de se
adotar a abordagem por competéncia, Machado (1998:
28) nos mostra um aspecto curioso sobre caracteristicas
apontadas em um trabalho de pesquisa:

perda de énfase nos saberes disciplinares (conteu-

dos tedricos especializados) em favor de atributos

relacionais e comportamentais (valores, motiva-
¢Oes e disposic¢des subjetivas) e de habilidades
praticas, que demonstrem

da ao significado de emprega-
bilidade refor¢a a idéia do
cardter instrumental. Hirata
(1997) explica que existem
raz0es para analisar os con-
ceitos de competéncias e
empregabilidade conjunta-
mente. Umarazio é o fato de
terem em comum o Seu uso

A idéia de educacao profissional e
de universidade (que consta nas
Diretrizes do ENC) é identificada
com a aquisicao de habilidades
basicas, tendo em vista a solucao
de problemas no ambito privado e
na esfera da producao privada.

capacidades efetiveis reais
(agilidade, presteza e efica-
cianaresolugio de proble-
mas cotidianos). Da esfera
dos atributos relacionais e
comportamentais,  as
listagens das novas compe-
téncias ndo mencionam,
entretanto, curiosidade in-

patronal; em segundo lugar
por terem 0s dois conceitos como referencial o indivi-
duo. “Ambos permitem um balan¢o ou uma avaliacio
de cardter individual e pode-se ver uma certa simetria
com arelagdo feita freqiientemente entre desemprego e
dispositivos de formagdo.” (1997: 32).

A abordagem por competéncias certamente envol-
ve nos seus dispositivos novas formas de controle da
subjetividade do trabalhador, implicando com isso habi-
lidades mais complexas e mais amplas para superagdo
das outras formas anteriores de qualifica¢lio que tinham
como centralidade as habilidades manuais. (...) “Para
uma outra dimenso resumida na expressdo ‘saber ser’.”
Ferretti (1997: 258). Nas Diretrizes que examinamos,
observamos as caracteristicas que correspondem a di-
mensdo do “saber ser”, principalmente naquelas que di-
zem respeito as habilidades bdsicas:

-capacidade de percep¢io espacial ¢ raciocinio

16gico; -capacidade de operacionalizagio de pro-

blemas numéricos; -capacidade critica com rela-
¢30 a conceitos de ordem ¢ grandeza; -capacidade
de leitura, expressao e interpretagdo gréfica; -ca-
pacidade de consolidagdo de conhecimentos tedri-
cos; -capacidade de sintese, aliada a capacidade
de compreensio e expressio em lingua portugue-
sa; -capacidade de obtencio e sistematizagio de

informagdes; (...) (Idem: 13-4).

Kuenzer (1999: 129), explica que, no novo dis-
curso, as caracteristicas de um novo tipo de trabalha-
dor, dentre outras, sdo:

(...) a capacidade de comprometer-se com o tra-

balho, entendido em sua forma mais ampla de cons-

tru¢do do homem e da sociedade, através da res-

ponsabilidade, da critica, da criatividade. (1999-

:129).

telectual e espirito critico,
mas é freqiiente a inclusdo de itens como

autocontrole, responsabilidade, disposi¢ao para o

trabalho, iniciativa e colaboracdo. (1998: 28).

Deduzimos disso que os saberes disciplinares nao
desaparecem com a abordagem por competéncias, mas
ndo t&ém a mesma importdncia por estar se valorizando
atributos comportamentais, segundo a autora: agilida-
de, presteza e eficdcia na resolugdo de problemas cotidi-
anos. Nesse caso, a abordagem por competéncias tende
a diminuir o valor dos saberes e conhecimentos acadé-
micos. Presumivelmente, ainda sdo importantes, & me-
dida que possam facilitar os processos produtivos, des-
tacando seu cardter instrumental nos comportamentos
positivos dos trabalhadores. Evidentemente que estas
novas caracteristicas passam a distinguir cada vez mais
uma minoria de trabalhadores, que se posicionam em
niveis hierdrquicos sécio-profissionais cujos contetidos
dos trabalhos sdo mais complexos e supostamente mais
qualificados, em detrimento de outros niveis de conted-
dos considerados elementares, nos quais estdo submeti-
dos a imensa maioria de trabalhadores supostamente
desqualificados. Per hipétese, o Exame Nacional de
Cursos, adotando a abordagem por competéncias, ao
situar-se no contexto da educagdo profissional, cumpre
um determinado papel nesse processo de distingdo dos
trabalhadores na forma de qualificagdo.

E possivel afirmar que o Exame Nacional de Cur-
sos projeta um modelo de educagdo profissional por
competéncias no mbito dos cursos de graduagio. Pri-
vilegia uma educacdo profissional que se volta aos con-
teddos minimos que possam ser mobilizados nas diver-
sas situagOes que ensejam os desafios no campo profis-
sional. E diante do que foi exposto, sendo o conceito de
competéncias apresentado na literatura que discute for-




magao profissional com sua vinculagfo historica ligada
aos processos de racionalizago produtiva, cumpre sa-
ber nos modelos de provas do Exame Nacional de Cur-
$0s se no papel estratégico da abordagem por competén-
cias hd de fato uma atualizacio do conceito de qualifi-
cagdo para a abordagem das competéncias no sentido
instrumental.

Nio sendo possivel supor que o significado técni-
co-conceitual de competéncias descarta os conhecimen-
tos académicos que t€m seu valor relativo no campo pro-
fissional, nem descarta a subjetividade do estudante, que
podem ser mobilizadas para resolugdo das situagdes de
trabalho, somente uma andlise no nicleo epistemoldgico
dos itens poderd demonstrar se a abordagem por compe-
téncia do Exame Nacional de Cursos tem ou ndo o caré-
ter instrumental. Pois, a categoria competéncias/ habili-
dades em si, ndo pode ser concebida como instrumental.

A analise

Nesta selecio de itens, escolhemos aqueles consi-
derados os mais representativos em relagdo a totalidade
do conjunto encontrado nos modelos de provas. Nesta
andlise, em alguns momentos, recorremos aos “questio-
ndrios de avaliacio” ou ao documento: “Conteddos Pre-
dominantes e habilidades aferidas no ENC”, de ficil
acesso na internet, no size do MEC. Somente com estes
documentos ¢ que foi possivel identificar quais os con-
teddos (disciplinas/assuntos) que estao sendo tratados
em cada item, facilitando, de forma objctiva a andlise,
sem a ajuda de profissionais das respectivas dreas. Es-
ses “questiondrios de avalia¢do”, geralmente sdo enca-
minhados pelo INEP aos coordenadores de cursos, apds
arealizagdo das provas, para que se faga uma avalia¢io
dos itens que foram aplicados, com o propdsito de co-
lher sugestdes que possam aperfei¢oar o Exame Nacio-
nal de Cursos.

Para melhor definir em que medida ou a forma
como os contetddos sd3o ou ndo mobilizados para contri-
buir naresoluciio do item, criamos dois niveis de indica-
¢do do cardter formativo ou instrumental.

NIVEL 1 (um)

-indicard que os contetidos cumprem com o papel
de referéncia significativa para o estudante estar famili-
arizado com a questo, sendo apenas mencionados, “de-
corando” o enunciado, mas ndo sio mobilizados e nem
considerados decisivamente importantes para a resolu-
¢do do item,

-indicard que os conteidos sd0 mobilizados e im-
portantes na resolucdo do item, mesmo que seja de for-
ma nio exclusiva, tendo em vista o objeto que estd sen-
do avaliado;
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-indicard que os conhecimentos especificos (téc-
nico-profissionais) sd0 mobilizados e importantes para
a resolugdo do item. Este nivel considerard o caréter
instrumental dos conhecimentos especificos pela forma
como estdo sendo exigidos naresposta ao item e nao por
sua prépria natureza,

NIVEL 2 (dois)

-indicard que os conhecimentos especificos e ge-
rais sdo conjuntamente mobilizados para a resolugio do
item;

-indicard que os conhecimentos gerais sa0 mobi-
lizados fundamentalmente para a resolu¢do do item.

Em suma, o nivel 1 revela o cardter instrumental
do item ¢ 0 nivel 2 revela o cardter formativo. Vejamos
entdo como se apresentam os itens represcntativos do
conjunto que envolve os 468 itens dos trés cursos anali-
sados:

adm/00/42. O senso comum considera a palavra “buro-
cracia” como excesso de formalismo e de papeldrio. Tal
idéia advém da ocorréncia de conseqiiéncias imprevis-
tas (ou indesejadas) do modelo burocrético ideal defen-
dido por Weber, as quais deu-se o nome de disfung¢des
da burocracia. Entre essas disfun¢des incluem-se:

(A) despersonalizagio do relacionamento, resisténcia a
mudangas, imperativo tecnoldgico e ambiente tur-
bulento.

(B) despersonalizagdo do relacionamento, uso da
categorizag¢io como técnica do processo decisorio,
grupos autbnomos e racionalizagdo cientifica.

(C) resisténcia a mudangas, exibi¢do de sinais de autori-
dade, superconformidade em relag@o as regras e aos
regulamentos e propensio dos participantes a se de-
fenderem de pressdes externas.

(D) resisténcia a mudancas, internalizagdo das diretri-
zes, humanizacdo do trabalho e enriquecimento de
cargos.

(E) superconformidade em relagfo as regras ¢ aos regu-
lamentos, uso da categorizacio como técnica do pro-
cesso decisdrio, imperativo ambiental e indoléncia
sistemdtica.

Neste item (adm/00/4), o conhecimento que even-
tualmente o estudante possa ter sobre a teoria do modelo

2. Estes sinais identificam o item. Para administragdo de empresas
“adm”, para o curso de direito “DIR” e engenharia civil “EC”. Os
dois nimeros subseqlientes referem-se ao ano em que aprova foi
aplicada. Para os itens discursivos acrescenta-se a estes sinais o
“qd”que indica uma questdo discursiva e ao final. o nimero da
ordem do item no modelo de prova.




burocrético de Weber € uma referéncia para que ele re-
corra a formas de raciocinio, que permita identificar nas
alternativas quais sdo as outras disfun¢des burocriticas
(além do excesso de formalismo e papelrio). Nio é ape-
nas uma operagio de complementar o que estd faltando
em relagdo as “conseqiiéncias imprevistas”, Nota-se que
as alternativas possuem elementos que precisam ser ave-
riguados pelo estudante. A operagio supostamente mais
complicada para reconhecer a alternativa correta seria
mobilizar os conhecimentos bdsicos sobre o modelo bu-
rocrético de Weber.

Devemos nos lembrar que este item ndo estd sen-
do aplicado a uma turma de 30, 40 ou 50 estudantes em
que um determinado professor tem a certeza de que o
assunto fora suficientemente trabalhado em aula e espe-
ra que seus alunos respondam com base nos conheci-
mentos aprendidos. A complica¢io que estamos supon-
do diz respeito ao contexto mais geral relacionado ao
fato de haver uma grande quantidade de estudantes sub-
metidos a responder a este item. Diante dessa circuns-
tincia e na perspectiva dos estudantes em geral, 0 mais
razodvel que se faga, neste caso, € identificar a alterna-
tiva correta por meio dos recursos do raciocinio 16gico,
critico e analitico em que 0s conhecimentos concorrem,
sem cumprir com um papel relevante, pois precisam ser
reconhecidos na alternativa correta.

Este item poderia ser construido de forma a pro-
por fatores condicionantes que fizesse o estudante de-
monstrar os conhecimentos que aprendeu durante o cur-
80 sobre as Teorias da Administra¢io; no entanto, o que
estd sendo avaliado sdo as habilidades. Apela-se para o
reconhecimento da alternativa correta, associando-se o
conteddo que supostamente o estudante tem, com o indi-
cio do conteddo expresso na alternativa. O scu esfor¢o é
do reconhecer por meio do raciocinio l6gico, critico e
analitico, o conteudo adequado. Deve relacionar de for-
ma coerente o suporte do item aos elementos causais
expressos na alternativa. Este item estd no nivel 1 (um),
indicando que os contetidos sdo mobilizados em um pla-
no de importancia relativo e secunddrio na resolugio da
questdo, sendo as habilidades, o objeto que efetivamente
estd sendo avaliado.

adm/99/3. Uma cadeia de lanchonetes descobre que seu
negd6cio estd mudando com base em duas constatagdes:
(1) mais pessoas estio comendo fora, em estabelecimen-
tos de fast-food e, (2) devido a variagdes demograficas,
existem menos adolescentes disponiveis para trabalhar
por um saldrio minimo em empregos entediantes. O pri-
meiro ponto sugere que a organizagdo deveria expandir
seu negocio e tirar proveito da oportunidade de cresci-
mento. A resposta tradicional para mais negocios - em-
pregar mais adolescentes - ndo € uma op¢io, como dei-
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xa claro o segundo ponto. Uma situa¢io como esta exi-

ge do administrador uma decis@o contingencial. Ele listou

como possiveis as decisdes abaixo. Entretanto, uma de-
las € baseada na Abordagem Cldssica da Administra-
¢30. Qual?

(A) Ignorar as oportunidades mercadoldgicas de cresci-
mento e continuar como estd agora, por medida de
seguranga.

(B) Alterar a estrutura organizacional, aumentando a
autonomia decisdria dos funciondrios.

(C) Separar o trabalho em tarefas basicas e dividi-lo
entre os turnos, de forma que cada um possa especi-
alizar-se numa tarefa especifica.

(D) Elaborar um planejamento estratégico, identifican-
do o papel da varidvel demogrifica na absor¢ao de
maio-de-obra.

(E) Explorar outras fontes de mao-de-obra, como, por
exemplo, donas de casa, aposentados, estudantes que
abandonariam os estudos, deficientes, etc.

O suporte deste item (adm/99/3) explica que, den-
tre as alternativas apresentadas, uma se baseia na Abor-
dagem Cldssica da Administragdo. A situagdo apresen-
tada exige uma solugdo que envolve a aplicacio da abor-
dagem contigencial e a questdo requer que se identifique
nas alternativas qual € a inica que se baseia na aborda-
gem cldssica. O respondente pode eventualmente ter co-
nhecimento da Abordagem Cléssica da Administracio e
isso poderd ou nio facilitar a identificaglo da alternati-
va correta. No entanto, o recurso de identificar a alter-
nativa correta recorrendo tnica e exclusivamente aos
conhecimentos é algo pouco provivel face ao amplo
contexto em que o Exame Nacional de Cursos foi apli-
cado envolvendo um grande ndmero de estudantes.

O que mais provavelmente ocorre neste tipo de
avaliagdo é, prioritariamente, a identificagio da alterna-
tiva correta envolvendo outras formas de raciocinio além
do recurso de aplicar os conhecimentos sobre a aborda-
gem contigencial. No contexto geral em que o item estd
sendo aplicado, hd um peso bem maior sobre as habili-
dades de raciocinio légico, critico e analitico do estu-
dante, como “administrador” que precisa apresentar um
conjunto de decisdes baseadas na abordagem
contigencial. Esta caracteristica situa o item na catego-
ria competéncias e habilidades.

O nivel 1 (um) pode ser adequado a este item por
indicar que o conhecimento da Abordagem Cléssica da
Administra¢iio seria um recurso importante para identi-
ficar a alternativa correta, mas esse fato ndo € impor-
tante para o que estd sendo avaliado. Ter conhecimentos
relativos sobre a Abordagem Cldssica pode até contri-
buir decisivamente para o reconhecimento da alternati-




va correta, ji que a alternativa, pode apresentar, do pon-
to de vista de quem estard respondendo, outros aspectos
ndo necessariamente conhecidos sobre a Abordagem
Cléssica. No entanto, as competéncias e habilidades sdo
0 que mais importa na avaliagio. Os contetidos sdo mais
mencionados do que exigidos no item. Cumprem com
um papel de referéncia significativa para que o estudan-
te possa estar familiarizado com a questdo e apenas even-
tualmente poderd de forma decisiva contribuir na reso-
lucdo do item. E, portanto, um item de cardter instru-
mental.

adm/00/15. O gerente geral do HOSPITAL CORACAO

DE OURO descreveu a um entrevistador o seu estilo de

lideranca como uma mistura de todos os estilos. “Em

alguns momentos, sou um ditador, digo aos meus subor-
dinados o que fazer. Em outros, sou um modelo de fun-
cdo, lidero pelo exemplo. Nesse ambiente, geralmente
deixo que as pessoas participem... Gosto muito da idéia
da participa¢do, mas numa Situag¢do critica, automati-

camente me torno autocritico.” Este chefe defende a

abordagem situacional da lideranga. A justiticativa cor-

reta para defender essa abordagem € a seguinte:

(A) o lider que tem poder de competéncia € res-
peitado porque possui conhecimentos ou certas habili-
dades nas quais as pessoas acreditam.

(B) alideranga através do poder de referéncia e de coer-
¢do exige fazer com que as tarefas sejam desempe-
nhadas para garantir que a unidade de trabalho ou a
organizacio atinjam suas metas.

(C) as caracteristicas pessoais definem o poder legitimo
de um lider e sdo consideradas mais importantes que
0 seu real comportamento na tomada de decisio.

(D) as caracteristicas de personalidade de fato distin-
guem os lideres eficazes das outras pessoas pelo scu
empenho, motivagao, integridade, autoconfianga e co-
nhecimento do negdcio.

(E) ndlo existem tragos € comportamentos universalmente
importantes, pois comportamentos eficazes variam
de uma situag@o para outra e o lider deve primeiro
analisar a situacdo e depois decidir o que fazer.

Nota-se que este tipo de item (adm/00/15) traz a
defini¢do da abordagem sobre o estilo de lideranga
situacional no enunciado. O suporte do item solicita que
se encontre entre as alternativas a justificativa correta
que defende este tipo de abordagem (definida no supor-
te). O estudante poderd recorrer aos conhecimentos adi-
cionais que eventualmente possa ter sobre a abordagem
situacional de lideranga, isso lhe ajudard ainda que re-
motamente a precisar sua escolha por uma alternativa.
Todavia, 0 que o item estd pedindo € que o cstudante
assinale a alternativa que contém uma justificativa que
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defende o tipo de abordagem. E novamente observa-se
que estd sendo avaliado o resultado do esforgo do estu-
dante de reconhecer por meio do raciocinio l6gico, criti-
co e analitico, além de saber relacionar de forma coe-
rente o suporte A alternativa correta.

O recurso do raciocinio critico e principalmente
analitico para se chegar a resposta correta €, no amplo
contexto em que a prova estd sendo aplicada, uma ope-
ra¢do prioritdria. Sabemos que ndo se trata de um con-
texto de sala de aula cujos professores podem, com al-
guma seguranga, exigir os conhecimentos que foram tra-
balhados durante as aulas.

Ao requerer do estudante uma justificativa corre-
ta para a aplica¢do da abordagem situacional de lideran-
¢a, 0 item estd avaliando se o estudante € capaz de rela-
cionar formalmente as causas entre os fendmenos. Nao
estd avaliando os conhecimentos em si, mas a partir de-
les a0 serem expressos no suporte do item, cOMoO uma
referéncia elementar, para se aferir a capacidade que tem
o estudante de estabelecer relagdes de coeréncia entre 08
tendmenos apresentados. Ndo hd no propdésito do que
estd sendo avaliado nenhum elemento tedrico de cardter
formativo que se expresse na dimensdo ampla da forma-
¢dio para a cidadania. Portanto, nivel 1, instrumental.

adm/98/qd.3. Na cidade de Cachos de Ouro, famosa
pelo volume, variedade e qualidade das bananas que pro-
duz, encontram-se trés fibricas de doces de banana que
competem no mesmo mercado A Qualidoce, a mais tra-
dicional das trés, produz doces de alta qualidade e de-
tém 30% do mercado. Sua comunicagio sempre foi for-
temente orientada por apelos de qualidade para os quais
os consumidores reconhecem como legitimos ao usarem
0 produto. Desta forma, com o passar dos anos, a marca
Qualidoce se transformou em sindnimo de qualidade para
os consumidores. A boa imagem da marca permite que
seus pregos sejam, em média, 20% mais caros do que 0s
precos dos concorrentes. Dentre as trés fabricantes, a
Qualidoce ¢ a que apresenta a maior rentabilidade. Tudo
isso faz com que ela seja um padrdo de referéncia no
mercado.

A Banana Pop é a que detém a maior participa-
¢io de mercado: 60%. Ela luta desesperadamente para
conquistar reputagio semelhante a da Qualidoce. Gasta
pesadas somas em propaganda para incutir nos consu-
midores a idéia de que seus produtos sio tao bons quan-
to os da Qualidoce. No entanto, segundo o seu Diretor
de Marketing, “isto até agora parece s0 ter feito refor¢ar
a posi¢do da concorrente.” A participagdo de mercado
da Banana Pop s6 se tem mantido gragas a um prego
20% inferior ao dos produtos Qualidoce, o que tem pre-
judicado sua rentabilidade. Na ultima pesquisa realiza-




da pela agéncia “Fala Mercado”, a marca Banana Pop

foi fortemente associada a “produto popular de baixo

pre¢o”, ficando muito longe da Qualidoce no que se re-
fere aimagem de qualidade.

A terceira fabricante ¢ a Pro-light, cuja participa-
¢do de mercado € inferior a 10%. A Pré-Light fabrica
produtos com baixas calorias, dirigidos a um publico
preocupado em manter a forma, sem deixar de consumir
doce. Esta empresa foi a dltima das trés a entrar no mer-
cado. Sua marca gradativamente vai-se consolidando,
mas seus investimentos em propaganda ainda tém sido
altos. Por isso sua rentabilidade ainda ndo é a desejada.
A Dire¢lo da empresa estd consciente, no entanto, de
que embora sua participagio de mercado no futuro nio
deva ultrapassar 0os 10%, sua rentabilidade melhorard
quando o produto for definitivamente conhecido e aceito
pelo publico visado.

Com base no enunciado acima,

a) explique sucintamente o posicionamento das trés fa-
bricantes de doces de banana apresentadas no caso,
explicitando qual das trés empresas tem o posicio-
namento mais bem definido até agora e por que;

b) sob uma Gtica de Marketing, por que a Banana Pop
ndo estd tendo boa rentabilidade? O que a empresa
deveria fazer para melhorar?

Neste item (adm/98/qd.3) o estudante deveri de-
monstrar capacidade de comunicar-se e expressar-se
corretamente. Na primeira resposta demonstrard com-
preensdo do texto ao ser sucinto e objetivo. Na segunda,
argumentard com base em conhecimentos técnico-pro-
fissionais por que a empresa Banana Pop niio estd tendo
boa rentabilidade. Para isso, deve conhecer al guns fun-
damentos técnicos sobre Marketing e apresentar suges-
toes a esta empresa, para melhor enfrentar a concorrén-
cia, aumentando sua rentabilidade. Esta segunda resposta
deve ser pautada por argumentos que se fundamentem
em conhecimentos bdsicos, porém especiticamente pro-
fissionais na drea de Marketing. Este item se situa no
nivel 1 (um), indicando que os conhecimentos técnico-
profissionais devem ser utilizados para apresentar a res-
posta. E um item instrumental.

adm/96/qd.1. Marta trabalha na empresa XYZ. Seu
cargo € o de consultora especializada em organizagio.
Seu trabalho consiste basicamente em elaborar projetos
sobre racionalizagdo de estruturas e processos organi-
zacionais, para outras empresas, clientes da XYZ.

Ela possui algumas caracteristicas bdsicas de per-
sonalidade, tais como assertividade, iniciativa, autocon-
fianga, etc; que tornam seu desempenho excelente em
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relagio aos projetos que desenvolve: apresenta traba-
lhos altamente qualificados. Em rela¢do ao grupo de
colegas consultores, ela se destaca pela competéncia. O
St. Jorge, supervisor da equipe, tem alta consideracio
pelo trabalho dela.

Marta, porém, estd criando um problema para a
empresa. Ela nio consegue cumprir o hordrio de entra-
da e de saida: quase sempre chega atrasada, muitas ve-
zes sai antes de a jornada terminar e sempre falta ao
trabalho mais do que a média das demais pessoas da
empresa.

Tal postura estd provocando grande insatisfagio
nos demais consultores.

Em fungio desse fato, a empresa criou o hordrio
movel de trabalho, extensivo a todos os funcion4rios.
Mesmo assim, Marta nfo consegue cumprir os limites
do hordrio flexivel; passou mesmo a faltar com mais
Ireqiiéncia.

Quando questionada a respeito dessas faltas e atra-
s0s, Marta exp0s seu problema: ela é notivaga, dorme
muito tarde ¢ tem muita dificuldade para acordar cedo.
Sua maior disposi¢ao fisica e psicolégica ocorre justa-
mente no periodo noturno, adentrando a madrugada.
Marta argumentou, também, que o desenvolvimento de
seus projetos dependia unicamente dela, nio demandan-
do a colaboragio e a participagio de outros consultores
—realmente, alguns consultores trocam informalmente
idéias com os demais, mas cada consultor desenvolve
$0zinho seu projeto, do inicio ao fim. Marta ainda acres-
centou que, em se tratando de qualidade do projeto, o
hordrio de trabalho influencia muito pouco, pois 0 que
interessa sdo os resultados obtidos e 0 cumprimento do
cronograma,

O Sr. Jorge tem de tomar uma decisdo em relagio
a Marta, mas nfio sabe qual deve ser. Em principio, nio
gostaria de perdé-la, mas percebe que a insatisfa¢io dos
consultores tende a aumentar cada vez mais.

Identifique e justifique as sugestdes que vocé da-
ria ao Sr. Jorge para resolver esse problema.

A situagdo-problema deste item (adm/96/1) en-
volve a capacidade do estudante de administracdo, lidar
com contflitos e propor solugdes flexiveis, sendo tam-
bém capaz de fazer ponderagdes em relagio aos riscos
que suas sugesties eventualmente possam suscitar. Neste
item discursivo, o estudante terd que expressar suas su-
gestdes de forma correta, utilizando-se de raciocinio
logico, critico e analitico. Os conhecimentos técnico-pro-
fissionais sdio necessdrios para estar apresentando as
sugestdes fundamentadas nos contetidos de Psicologia,
Sociologia e Administra¢do de Recursos Humanos. Nes-




sa apresentagdo deve-se recorrer a uma linguagem obje-
tiva e tecnicamente fundamentada. Portanto, o item estd
caracterizado no nivel 1, sendo considerado de caréter
instrumental.

adm/97/qd.3. O diretor da empresa Goveia Ltda. Enca-
minhou a seus gerentes € supervisores um memorando,
solicitando-lhes o preenchimento dos questiondrios en-
viados em anexo, que versavam sobre a avaliagdo do
desempenho de seus subordinados. A conclusdo da ava-
liagdo seria a classifica¢do dos mesmos em ruim, regu-
lar, bom e muito bom. O resultado da avaliac¢do foi fi-
xado nos diversos quadros de aviso da empresa, criando
uma insatistaciio geral entre os funciondrios. Cerca de
90 % discordaram, apresentando como justificativa o
fato de ndo terem participado do processo de avaliagio.
Além disso, sentiram-se humilhados em vista de o resul-
tado ter-se tornado pablico. Vocé foi contratado como
consultor a fim de explicar onde a empresa errou nesse
processo e como deveria ter atuado para que o projeto
obtivessc &xito. Portanto, responda:
a) onde a empresa errou no processo de avaliagdo de
desempenho?
b) se fosse alterada a metodologia de avaliagio de de-
sempenho e conjugada a uma avaliaglo de potencial,
haveria melhores resultados? Por que?

Este item (adm/97/qd.3) apresenta uma situagio-
problema em que o estudante deve se colocar no lugar
de um consultor. A situagio requer, por parte do estu-
dante, dentre outras habilidades, a capacidade de se co-
municar (¢ um item discursivo), utilizando seu racioci-
nio 16gico, critico e analitico. Estabelecendo com coe-
réncia as relacoes formais e causais entre os fatos que
estdo envolvidos, aplicando seus conhecimentos técni-
cos profissionais sobre os fundamentos do processo de
avaliacdo de desempenho e cultura organizacional. O
nivel 1 (um) indica que os conhecimentos técnico-pro-
fissionais envolvidos na questdo s@o importantes para
responder as duas perguntas formuladas. A primeira
resposta envolve principalmente os conteidos de psico-
logia e a segunda tem um cardter de ordem mais técnica
pelo conhecimento que o estudante deve ter sobre a ava-
liagdo aplicada nas empresas. Este item € instrumental.

DIR/Y97/38. Nio constitui objeto da Sociologia do Di-

reito o estudo

(A) da eficdcia das normas juridicas e dos efeitos que
tais normas produzem no meio social.

(B) do condicionamento social dos magistrados, promo-
tores, advogados, legisladores e administradores.
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(C) dos principios que estio na base do direito quer como
fundamento valor ou norma

(D) da influéncia da opinido publica sobre o direito e as
instituigOes juridicas

(E) dos miltiplos aspectos da realidade juridica em sua
intera¢@o com os demais fatores sociais

Neste item (DIR/97/38) a resposta correta con-
siste na escolha de uma alternativa que nega o estudo
sobre 0 objeto da Sociologia do Direito. O que se deduz
disso € que os conteddos estao dispostos de forma sufi-
ciente nas outras quatro alternativas que fazem parte do
objeto da Sociologia do Direito. As afirmagdes basea-
das nos contetidos minimos estdo dispostas para uma
inica combinagio que se tem como correta. Para isso, a
operagdo cognitiva consiste no arranjo das afirmagdes
que, combinadas, oferecem a solugdo ao problema. Os
conteddos se dispdem como elementos de um jogo, que
se processam a partir de um principio de combinagao
16gica, mantendo relagdo de coeréncia com uma dnica
solugiio. Nesse sentido, cabe & habilidade do raciocinio
critico estabelecer as relagdes logicas e causais entre as
varidveis. Pelo contexto amplo em que o Exame Nacio-
nal de Cursos estd sendo aplicado, nota-se que esta ope-
ragio é o recurso utilizado prioritariamente para se che-
gar 2 alternativa correta. O objeto do que estd sendo
avaliado nio se alteraria se fosse mantido 0 mesmo prin-
cipio e os conteidos minimos fossem substituidos por
outros elementos de combinagdo 16gica. O que se deduz
disso é que os contetidos minimos servem COmMo uma
referéncia de auxilio 2 operacdo do raciocinio critico.
Portanto, nivel 1. K um item instrumental.

DIR/99/6. A origem contratual ou convencional do Es-

tado é admitida entre outros, por

(A) Rousseau, na obora GOVERNO REPRESENTATI-
VO.

(B) Grocio, na obra DISCURSO SOBRE O METO-
DO.

(C) Marx, na obra o CAPITAL.

(D) Maquiavel, na obra O LEVIATA.

(E) Locke, na obra SEGUNDO TRATADO DO GO-
VERNO CIVIL.

Este item (DIR/99/6) poderia nos conduzir a0 erro
de o situarmos na categoria de conhecimento. No entan-
to, a0 se verificar qual o objeto que estd sendo avaliado,
observa-se o recurso de testar cada uma das alternativas
que sio oferecidas, recorrendo aos elementos que iden-
tificam os contextos histdricos das respectivas obras.




Nesse sentido, trata-se de um item de competéncias, sendo
0s conhecimentos gerais mobilizados para atender as
exigéncias das habilidades. Ou seja, 0 exercicio de iden-
tificar a alternativa correta, mobiliza os conhecimentos
gerais. Para isso, recorre-se a habilidade de raciocinio
critico, 16gico e analitico. Sdo estas habilidades o objeto
do que estd sendo avaliado. O nivel 2 (dois) é o mais
indicado por mobilizar os conhecimentos gerais, sendo
0 seu cardter formativo, embora os conhecimentos ge-
rais ndo estejam sendo avaliados.

DIR/00/14. Com as mudangas em curso na sociedade
especialmente a globalizagdo econdmica e a propalada
crise da soberania dos Estados nacionais — algumas cor-
rentes da sociologia juridica tiveram, nos ultimos dez
anos, renovado impulso. Dentre elas, podemos destacar
(A) as abordagens marxistas de critica ao direito burgués.
(B) 0 jusnaturalismo catdlico.

(C) as andlises neoweberianas do direito material.

(D) o “psicologismo” social.

(E) as correntes defensoras do pluralismo juridico.

Neste item (DIR/00/14) hd apelos para que o es-
tudante recorra a uma forma de raciocinio reflexivo so-
bre qual corrente da sociologia juridica tem se destaca-
do. Os contetidos minimos mencionados nas alternati-
vas sdo criticos do ponto de vista das suas possiveis re-
lagdes, determinadas pelas alternativas. Isso faz com que
0 estudante precise mobilizar conhecimentos de outras
dreas do direito, para sintetizar sua resposta com a es-
colha de uma tnica alternativa, isso ¢ habilidade de ra-
ciocinio critico, analitico e 16gico. Essa tarefa eleva a
complexidade cognitiva do item para a categoria de com-
peténcias, indicando que tanto os conhecimentos gerais
como os especiticos podem ser no conjunto ou separa-
damente mobilizados. O nivel 2 (dois).

DIR/00/qd.2. O jornal “A Tribuna Mineira”, impresso
em Belo Horizonte, Minas Gerais, e de circulagio res-
trita 8 Comarca de Toninhas, no mesmo Estado, no dia
31 de margo de 2000, publicou: “Jonas de Melo, Profes-
sor da Escola Municipal Santo Igndcio do Municipio de
Toninhas, afirmou que o Secretdrio de Finangas desse
municipio, Jodo Slovak da Silva, tem vendido material
escolar destinado as escolas municipais 4 Papelaria do
Estudante, desta cidade, pertencente a seu primo.” No
dia seguinte, a0 ser procurado pelo Secretdrio, que que-
ria explicagdo a respeito da noticia jornalistica, o pro-
fessor Jonas, na Escola Municipal Santo Ignicio e na
presenga de vdrias pessoas, disse a0 Secretdrio que ele
era “safado e ladrio”. O secretdrio Jodo Slovak da Silva
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procurou um advogado a quem afirmou ser falsa a noti-
cia veiculada e a quem entregou, além de exemplar do
jornal, declaragdes assinadas das pessoas que ouviram
Jonas ter atirmado ser ele “safado e ladrdo”. Na condi-
¢do de advogado do secretdrio indique os crimes possi-
velmente cometidos por Jonas, a existéncia de eventual
concurso, a medida judicial cabivel e 0 juizo competen-
te.

Este item discursivo (DIR/00/2), envolve 0s co-
nhecimentos nas dreas do Direito Penal, Direito Proces-
sual Penal e Direito Constitucional, que sdo dreas de
conhecimentos bdsicos que fundamentario as medidas
judiciais, envolvendo no caso a interpretagio e aplica-
¢a0 do Direito. Por se tratar de um item discursivo, o
estudante ¢ avaliado no seu raciocinio 16gico, reflexivo
¢ criativo, verificando-se, também, se utiliza uma lin-
guagem correta com fluéncia verbal e vocabuldrio ade-
quado. O nivel 1 (um) é apropriado a este item por
indicar que os contetddos sd0 mobilizados e importantes
na resolugdo do item, porém, nio de forma exclusiva,
pois 0 objeto que estd sendo avaliado se constitui nas
competéncias e habilidades. Portanto, os conhecimentos
tém importincia relativa em relagfio ao objeto que estd
sendo avaliado. E um item instrumental.

DIR/98/qd.3. Determinado empregado foi advertido por
escrito pelo gerente, por recusar-se a cumprir ordem li-
cita de servigo. Ao receber a adverténcia escrita recu-
sou-se a assinar copia do documento do empregador,
sob a alegag@o de ndo concordar com seu contetddo. Foi,
entio despedido por justa causa, sob a imputacio de ato
de indisciplina ou de insubordina¢io com fundamento
no art. 482, letra “h”, da Consolidagdo das Leis do tra-
balho. Na condi¢io de advogado do empregado exami-
nar a questao, indicar a solugdo, 0s meios processuais
cabiveis e os respectivos fundamentos.

O que se observa neste item (DIR/98/qd.3) é que,
na condig¢io de advogado, o estudante deverd ter conhe-
cimentos bdsicos sobre os fundamentos da demissdo por
justa causa. Deverd consultar a Constituicio Federal para
verificar e interpretar se houve violagdo do principio de
Direito Constitucional, pelo fato de o empregado ter se
recusado a assinar o documento. Além disso, dever4 ter
conhecimentos sobre os direitos trabalhistas e saber dar
encaminhamento ao processo. Ou seja, € um item que
avalia competéncias e habilidades, mobilizando priorita-
riamente os conhecimentos especiticos e técnicos da pro-
fissdo. Correspondente ao nivel 1 (um) por mobilizar




conhecimentos técnico-profissionais importantes para a
resolugdo da situagdo-problema proposta pelo item. Por-
tanto, tem cardter absolutamente instrumental.

EC/96/9. A Prefeitura de uma cidade estd analisando

um pedido para construgdo de um Centro Comercial num

terreno situado & margem de uma via expressa. Como a

via expressa ja possui um volume de trifego elevado,

para evitar congestionamentos futuros, € preciso fazer
uma estimativa do trafego adicional que serd gerado pela
constru¢io do Centro Comercial. A drea do Centro Co-
mercial a ser ocupada por lojas serd igual a quatro vezes

a drea (M?) ocupada por restaurantes. Os nimeros de

viagens atrafdas por automoveis no hordrio de maior mo-

vimento (hordrio de pico) sio: 0, 1 viagem por M* de
restaurantes e de 0,6 viagem por M? de lojas.

a) Considerando que o volume médio de trafego didrio
existente hoje na via expressa ¢ de 25.000 automo-
veis/dia, e que a capacidade dessa via € de 4.000 au-
tomdveis por hora, calcule a maior drea em m?* a ser
ocupada por lojas e restaurantes no Centro Comerci-
al.

b) A importincia em amenizar o problema dos congesti-
onamentos de triafego urbano estd nos custos econd-
micos e sociais por eles provocados. Cite, pelo me-
nos, quatro desses custos.

Dados / Informagdes Técnicas:

Volume de trdfego no horério de pico = 10% do volume
médio de trafego didrio

Conforme o gabarito divulgado na internet, este
item (EC/96/9), deveria avaliar conhecimentos das se-
guintes disciplinas: “Transportes, Projeto e Construgio
de Estradas, Matemdtica, Ciéncias Humanas e Sociais.”
A resolu¢do do problema proposto envolve, os cdlculos
sobre as dreas das lojas, exigindo-se capacidade de
operacionalizagdo de problemas numéricos, basicos de
matemética. Em relagfo aos custos econdmicos e soci-
ais provocados por congestionamento de transito urba-
no, poderd envolver formas de raciocinio que recorre-
ram aos conteddos da drea de Ciéncias Humanas e Socia-
is. No entanto, considerando o contexto em que este item
esteve sendo aplicado a um grande nimero de estudan-
tes, como é o caso do Exame Nacional de Cursos, pre-
dominard como recurso a operagdo do raciocinio 16-
gico, sendo os conhecimentos da drea de Ciéncias Hu-
manas e Sociais pouco mobilizados para a expressao da
resposta. Este item ¢ caracterizado pelo nivel 1 (um),
indicando que os conteddos sdo importantes na resolu-
¢do do item, no entanto, no caso dos custos econdmicos
e sociais provocados pelo trinsito, pela forma como o
item foi construido, o estudante ndo estd obrigado a apre-
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sentar uma resposta com base nos conhecimentos das
ciéncias humanas e sociais. Evidentemente, que alguns
estudantes devem mobilizar os conteiddos aprendidos
durante o curso, mas, tomando-se em conta 0 grande
ndmero de estudantes que participaram da prova, € mais
provivel que o predominio das formas de raciocinio
possibilitou a mobilizagio das habilidades bdsicas inde-
pendentemente dos contetidos. Ao constituir-se de um
grupo de estudante de engenharia bem maior a se utili-
zar desta forma de raciocinio, os propdsitos da avalia-
¢iio de aferir habilidades sdo devidamente cumpridos. A
forma como o item foi elaborado tem, conforme o gaba-
rito da prova, o objetivo explicitado de aferir habilida-
des, versando de modo secunddrio e remotamente sobre
os contetddos relacionados as Ciéncias Humanas e Soci-
ais. Ndo ¢ improcedente afirmar que a importincia atri-
buida a esses tipos de conhecimentos € relativa, pois o
item poderia condicionar a resposta aos conhecimentos
aprendidos das Ciéncias Humanas e Sociais durante o
curso. E um item instrumental.

EC/96/5. Considere a constru¢io de um edificio habi-
tacional de 10 pavimentos, com estrutura de concreto
armado moldada no local e alvenaria de vedagdo com
blocos de concreto, revestida interna e externamente com
argamassa. Atualmente, as estruturas de concreto nao
sdio mais tidas como durdveis e “‘eternas”, mas sabe-se
que dependem do grau de agressividade do ambiente ou
da atmostera onde se localizam, da qualidade intrinseca
do material concreto, do projeto estrutural, dos cuida-
dos da execugdo e de outros fatores. A partir desta situa-
¢do, pergunta-sc:

a) qual ¢é o principal parimetro a ser considerado na
dosagem do concreto? E no controle de sua qualida-
de?

b) qual traco de argamassa (em volume de materiais se-
cos) seria mais adequado para o assentamento da al-
venaria: 1:3 (cimento; areia) ou 1:2:8 (cimen-
to:cal:areia)? Justifique sua resposta.

¢) compare as vantagens e desvantagens, sob o ponto de
vista do contratante, em estabelecer com uma em-
presa construtora um contrato por administragao (pre-
¢o de custo) ou por preco fechado para a execugao
da obra.

Este item (EC/96/5) versa sobre construgdo civil
e avalia o raciocinio analitico e critico do estudante em
relagdo a viabilidade da elaboragdo e execugio de pro-
jetos. Tem por referéncia a construgdo de um edificio
habitacional de 10 pavimentos e levanta algumas ques-
tdes de ordem técnica sobre as estruturas de concreto e
uma questdo de ordem administrativa. Para responder,




o estudante deve explicitar qual o principal parimetro
de dosagem do concreto e qual o fator de controle de sua
qualidade. Explicar qual o trago mais adequado de ci-
mento, cal e areia para o assentamento da alvenaria, jus-
tificando sua resposta. Por fim, na perspectiva do con-
tratante, o estudante ainda deve explicar as vantagens e
desvantagens em fazer um contrato por prego de custo
ou por prego fechado. Sio questdes que exigem conhe-
cimentos técnico-profissionais. Ndo resta ddvidas que o
nivel 1 (um) ¢ o mais adequado a este item pelos conhe-
cimentos técnico-profissionais que devem ser aplicados
as trés questdes formuladas. E um item instrumental.

Conclusiao

Os resultados desta andlise sinalizaram para um
total de 11 itens instrumentais, sendo 2 correspondentes
ao cardter formativo. Estes tltimos sdo representativos
do universo, mas raramente encontrados, podendo-se
recorrer a0 anexo deste trabalho para constatar esta nossa
afirmagdo.

De fato, a abordagem por competéncias é adota-
da nos itens de provas em seu sentido instrumental, j4
que os conhecimentos sdo mobilizados se forem tteis a
cada situagdio proposta, ou s¢ja, de uma forma perma-
nente e vdlida a todos os itens do Exame Nacional de
Cursos, 0s conhecimentos sdo mobilizados para atender
a uma finalidade subsumida 2 situagdo que estd sendo
proposta. Aparecem como referéncias demarcatérias,
decorando, estruturando, refor¢ando um detalhe, cum-
prindo geralmente com um papel secunddrio ao que estd
sendo solicitado. A forma predominante como isso se
aplica revela uma operagdo epistemolégica do modelo
de competéncias. Na consumagio das exigéncias de cada
item e na énfase instrumental de cada prova, predetermina
uma concepgdo de educaglo profissional para 0s cursos
de graduagdo de cardter instrumental. Observamos que
hd, portanto, uma teoria das competéncias que nio se
revela nos objetivos dos documentos oficiais, mas, sim,
na configuragdo de uma énfase geral que estd ins-
trumentalizada nos modelos de provas analisados, de-
monstrando com isso uma concepgio de educagio pro-
fissional absolutamente instrumental.

Com o propésito de compreender o significado
destes resultados com as proposi¢des e concepgdes ted-
ricas mais amplas, pretendemos discutir o cariter ins-
trumental e formativo, a partir dos temas sobre a avali-
acdo do ensino superior e concep¢do de universidade,
retomando as proposicdes das Diretrizes.

Nosso objetivo é compreender, pelos resultados
obtidos nesta andlise, qual 0 caminho que tem sido sina-
lizado para o ensino superior, buscando saber como e
em que medida, o que estd sendo proposto pelo Exame
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Nacional de Cursos (do ponto de vista da concep¢io de
educagdo profissional), se coaduna com os significados
e sentidos amplos sobre a educagao superior e a concep-
¢do de universidade, procurando extrair dessas reflexoes
algumas conseqiiéncias para repensarmos a universida-
de e propostas de critérios para se compor uma agenda
de avaliacdo dos cursos de graduagio do ensino superi-
Or.

A avaliacao do ensino superior e a
concep¢ao de universidade

1. O significado da avaliagdo do ensino
superior 3

As explicagOes em relagdo as exigéncias por for-
magcdo profissional para os estudantes concluintes dos
cursos de graduagdo de nivel superior, invariavelmente
apontam para os desafios apresentados pelo contexto
social mais amplo que estio se processando em cons-
tantes mudangas. Como explicam Maia Filho et al
(1998), referindo-se ao Exame Nacional de Cursos:

O que se deseja verificar € se, ao final do curso,

aquele grupo de alunos demonstra conhecimentos

atualizados na sua drea, além de competéncias e

habilidades que permitam enfrentar os desafios

apresentados pelo contexto social em constante
mutag¢do, no qual estdo inseridos. (Maia Filho et

al. 1998: 81)

Esse contexto social de constantes mudangas que
se processam no cendrio local e mundial € um aspecto
que precisa ser abordado, pois a globalizagio dos mer-
cados vem imprimindo uma intensa busca por produti-
vidade e competitividade, imprimindo também mudan-
¢as que nesse mesmo sentido se expressam nos diversos
espagos sociais, dentre 0s quais no campo da educagdo.

Historicamente isso ndo é nenhuma novidade. O
contexto histérico dos ultimos 30 anos pode nos mostrar
como diante dos freqiientes ciclos de crises de ordem
econdmica e financeira que se apresentam no cenirio
nacional e mundial vem reiteradamente convocando os
sistemas educacionais e profissionais a promover as cha-
madas reformas. N3o vamos nos aprofundar sobre este
aspecto, mas Paiva (1990) no seu artigo “Producio,

3. Estamos nos referindo a avaliagdo no campo da educagio superi-
or de forma genérica, considerando a especificidade do Exame
Nacional, incluindo também a avaliagdo institucional em educa-
¢@o que segundo Belloni (2000) “busca ser um instrumento para o
aprimoramento da gestdo académica e administrativa, tanto das
institui¢des quanto dos sistemas educacionais, com vistas 2 melhoria
da qualidade e da sua relevancia social.” A autora ainda acrescenta
que este tipo de avaliag@o: “(...) tem como objeto institui¢des, sis-
temas e projetos ou politicas piiblicas.” (2000: 40).




qualificacdo e curriculo”, nos apresenta explicagdes con-
vincentes sobre por que os discursos que defendem es-
sas reformas educacionais que ocorrem ao longo da his-
téria, se acentuam com tanta énfase, procurando justifi-
cativas para adogio das politicas educacionais.

Dias Sobrinho (1999) citando Carnoy & Levin
(1985) explica como no bojo dessas reformas, a avalia-
¢do tem se situado no centro dos chamados ciclos de
crise do capitalismo:

Uma teoria de Carnoy e Levin explica que os

movimentos no interior dos Estados capitalistas

sio pendulares ou ciclicos, ora predominando as
politicas mais democréticas e igualitdrias, como
ocorreu nas décadas de sessenta e setenta, ora pre-

valecendo as necessidades do mercado, como a

partir dos anos oitenta, quando a pressdo exercida

foi no sentido de maior eficiéncia na produgao das
habilidades e personalidades requeridas pelo ca-

pitalismo. (CARNOY & LEVIN, 1985: 240).

(Dias Sobrinho, 1999: 28).

Nio é nosso propdsito fazer uma retrospectiva
histérica sobre este aspecto. Mas existem estudos que
demonstram como as freqiientes reformas educacionais
sdo produzidas nos periodos de rupturas historicas, por
exemplo: Fernandes (1975); Horta (1982); Cunha (1988,
1989a 1989b).

Nio é por acaso que, no bojo dessas freqiientes
reformas educacionais, as escolas sejam convocadas a
retomar com maior rigor 0s seus compromissos com a
formagao profissional. Com isso, observamos como as
idéias que ganham forga em relagio aos “novos” desati-
os para a educagio se relacionam aos problemas econd-
micos no contexto nacional e de ordem mais geral.

A educacdo passa a incorporar 0s problemas eco-
nOmicos ligados a uma suposta falta de competitividade,
concorréncia externa e interna, flexibilidade, eficiéncia
e qualidade. Dias Sobrinho (1999), citando Bernstein,
nos mostra as implicagdes desse processo:

Como aponta Basil Bernstein, referindo-se a essa

mudanga paradigmadtica dos anos oitenta, a luta

em favor dos valores de uma educago democrati-
ca foi substituida em grande parte pelas idéias de
eficiéncia, e a avaliacdo, que até entdo nos anos
sessenta e setenta sustentava-se em principios de-
mocréticos e pluralistas, passou a exercer-se como
accountability*. (...) (BERNSTEIN, 1990: 142) (
Dias Sobrinho, 1999: 28, grifo nosso).

4. accountability significa “responsabilidade”. No contexto desta
citagdo, a forma como a avaliagdo vem procurando apurar a res-
ponsabilidade das institui¢Ses de ensino superior pautadas por no-
vos padrdes de eficiéncia.
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Dando destaque 2 idéia de que a universidade &
uma institui¢io nica distinta de qualquer outra, Santos
Filho (1995) nos mostra como esse movimento de de-
pendéncia que a universidade passa a incorporar para
obter recursos e apoio politico e as crescentes expectati-
vas da sociedade para serem mais eficientes e accoun-
table (responsivas, responsabilizadas), traz implicagoes
para a aplicagdo de um determinado modelo de avalia-
¢io (1995: 11). A homogeneizagdo dos mesmos Critéri-
os adotados nas empresas, de cunho capitalista, traz as
deformagdes circunscritas a um modelo de avaliagdo
externa comprometida com as grandes metas
estabelecidas pelos 6rgdos multilaterais, dentre 0s quais
o Banco Mundial®. E um modelo que, pelas orientagdes
do Banco Mundial, pretende apresentar solugdes para
as crises econdmicas e financeiras mundiais. Conforme
explica Dias Sobrinho (1999: 28) citando NEAVE.:

De fato, sobretudo a partir da década de oitenta, a

educagio é instada a ampliar e elevar os padrdes

de produgdo de ciéncia e tecnologia para aumen-

tar a competitividade internacional dos paises; a

avaliagio, entdio, passa a ter uma importincia cada

vez maior na medida e no controle da eficiénciae
da produtividade das institui¢des educacionais. As-
sim é que 0s governos passam a averiguar publi-
camente aquilo que até entdo era conhecido

“privadamente, a saber, a eficiéncia, resultados,

produtividade e custos institucionais” (NEAVE,

1995:15). (1999: 28).

Nio se pode negar que 0 Exame Nacional de Cur-
sos é uma expressdo significativa desse movimento mais
intenso e mais geral, pelo fato de estar sendo anunciado
como um elemento capaz de promover as mudangas ade-
quadas ao que estd se processando no mundo. Confor-
me Chesnais (1995), 0 que se passa no mundo ¢ uma
mundializa¢do do capital. Com estes termos, o autor
designa um quadro politico e institucional no qual um
modo especifico de funcionamento do capitalismo foi se
constituindo na passagem dos anos 70 para os anos 80,
em decorréncia das politicas de liberaliza¢do, privati-
zagio e de desregulamentagdo das trocas, do trabalho e
das finangas adotadas pelos governos dos chamados pai-
ses desenvolvidos. (1995: 7 e 15).

5. O Banco Mundial exerce profunda influéncia nos rumos do de-
senvolvimento mundial, incluindo-se o campo educacional. Segun-
do, Soares (1996): “E composto por um conjunto de institui¢des
lideradas pelo BIRD ( Banco Internacional para Reconstrugio e
Desenvolvimento), que abrange quatro outras agéncias: aIDA (As-
sociagio Internacional de Desenvolvimento), a IFC (Corporagio
Financeira Internacional ) e a ICSID ( Centro internacional para
Resolugio de Disputas sobre Investimentos) e a MIGA (Agéncia
de Investimentos Multilaterais).” (p. 15-6).




O acentuado ritmo de aceleragio da competitivi-
dade internacional tem exigido uma crescente demanda
por mao-de-obra especializada para atender novas exi-
géncias técnicas no campo profissional, por outro lado,
a expansdo de matriculas tem alcangado niveis numéri-
cos espetaculares. Dias Sobrinho (1999: 150) nos mos-
tra que, de acordo com a UNESCO, “nos 21 anos con-
tados de 1970 a 1991, as matriculas no ensino superior
saltaram, respectivamente, de 100 mil estudantes a um
milhdo na Africa ‘sub-sahariana’ (...) ede 2 milhoes a 8
milhdes na América Latina ¢ Caribe.” (1999: 150-1).

Apesar dessa enorme responsabilidade social
implicada na expansio das matriculas, 0 mesmo autor,
utilizando-se da fonte “Britannica Book of the year,
1994, assinala que o “Brasil ocupa 0 97° lugar dentre
0s paises em termos de despesas publicas em educacio,
considerada a porcentagem de produto nacional bruto.”
(1999: 150). Dias Sobrinho (1999) faz as seguintes con-
sideracOes em face dessa forte demanda social:

1. Sdo cada vez mais insuficientes os recursos
orcamentdrios destinados as institui¢des de ensi-
no superior pablicas, ainda que os governos, nes-
ta segunda metade do século, tenham feito inves-
timentos consideravelmente mais pesados que os
versados anteriormente;

2. Em alguns paises, como o Brasil, ¢ em muitos

outros da América Latina, ocorreu uma grande

expansdo de matriculas no crescente mercado de
escolas privadas, a maioria delas de baixa quali-
dade, respeitadas as boas excecoes;

3. As institui¢des de ensino superior se tornaram

mais heterogéneas e desiguais, fragmentando-se a

imagem social de organizagdes com identidade

propria bem definida. (1999: 151).

Todas estas implica¢des sdo agravadas com uma
crescente auséncia do Estado em relagiio as politicas
publicas, com dotagdes or¢camentdrias cada vez mais
reduzidas. Se 0 modo de funcionamento do capitalismo
e as politicas educacionais s¢ orientam em um mesmo
sentido, equacionando a reducdo or¢amentdria articula-
da & expansio das institui¢coes do sistema de interesse
privado, diante de uma forte demanda social,
inescapavelmente, a avalia¢do estard comprometida com
a verificacdo da eficiéncia e produtividade das institui-
¢Oes educacionais. Segundo Dias Sobrinho serd uma
avaliacdo que cada vez mais prestard contas “(...) da
gestdo universitdria, da administra¢do financeira, da efi-
ciéncia da universidade em apresentar os produtos re-
queridos (...)” (1999: 151).

Assim ocorrendo, a idéia da eficiéncia, associada
a0 principio de maior rentabilidade, conduzir4 as avali-
agoes a adotarem o critério das condigdes de qualidade
subsumidas aos imperativos do mercado. Sendo 0 mo-
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delo de avaliagdo incompativel com a natureza e tradi-
¢d0 historica da universidade, os efeitos desse modelo
que adota critérios de produtividade idénticos aos de uma
empresa, gera sérias distorgdes. Como nos adverte San-
tos Filho (1995): “A quantidade, mais que a qualidade,
¢ premiada por este sistema. A competi¢do, mais que a
cooperagdo, € estimulada por este processo de avalia-
¢30.” (p.19). Nesse caso, 0 papel que caber4 a avalia¢io
serd, conforme nos explica Dias Sobrinho (1999): “(...)
ndo apenas o reflexo dessas mudangas, mas sobretudo
seu instrumento organizador e legitimador.” (p. 30).

No centro das orientagdes, onde o financiamento
condiciona o cardter organizador e legitimador das ava-
liagdes estd o Banco Mundial, que tem se encarregado
de fazer diagndsticos bastante pontuais sobre as univer-
sidades do Terceiro Mundo. Segundo Dias Sobrinho
(1999), baseando-se no documento “A Educagio Supe-
rior: ligoes da experiéncia”, o Banco Mundial conclui:

(...) As universidades, ineficientes e dispendiosas,

nio estariam promovendo a eqiiidade social. O

retorno para a sociedade seria muito baixo, com-

parado com os investimentos. Portanto, sugere o

Banco Mundial, os governos devem restringir 0s

gastos publicos com o ensino superior e aumentar

0s investimentos na educaco bdsica, a qual ofe-

receria maior taxa social de retorno. (1999: 153).

Todavia, alterando-se a cota das verbas para mais
Ou para menos, investindo mais na educagio bésica ou
mais na educagdo superior, queremos destacar que o0s
critérios utilizados pelo Banco Mundial para fazer os
seus diagndsticos sdo incompativeis com a responsabi-
lidade social das universidades. A 16gica contdbil que
opera acusa uma produtividade que nfo € visivel do ponto
de vista do mercado. Com isso, enfatiza os argumentos
de que a universidade publica deva ceder 0 seu espago
as institui¢ao privadas supostamente mais rentdveis.

Com essa concepgao reducionista da fun¢do pu-
blica das universidades, torna ficil compreendermos a
correspondéncia que hd entre as novas exigéncias no
campo da formagao profissional, coadunadas com a 16-
gica da funcionalidade do mercado.

De forma particular, esse movimento se expressa
no Exame Nacional de Cursos conduzindo na sua ag¢do
estratégica a organizagdo e a legitimacéo a que se refere
Dias Sobrinho. Essa compreensio é necessaria no
questionamento que estamos fazendo sobre 0s efeitos das
mudangas que o proprio Exame Nacional de Cursos deve
provocar e ja tem provocado, pelo modelo pedagégico
que projeta, ancorando-se na abordagem por competén-
cias. Referindo-se ao Exame Nacional de Cursos, Dias
Sobrinho (1999) ainda ratifica:

Instrumento dessa concep¢do, com graves impli-

cagOes praticas, sdo os testes objetivos e padroni-




zados para medir os conhecimentos dos estudan-
tes, aplicados ao final dos cursos, como se essa
fosse a forma adequada para avaliar a qualidade
da educacio produzida nesses cursos ¢ a qualida-
de da propria institui¢do. Por comparagao ¢ exten-
sd0, a quatidade do sistema. O que af estd em ques-
tdo ndo é a qualidade ou mesmo a exceléncia como
valores ético-politicos, ndo € o critério da cidada-
nia, da participac@o critica e democrética, da for-
macdo como valor publico, mas sim o ajuste ¢ a
submissdo da educag¢io ao mercado. (1999: 161).

Amorim (1992), ao procurar reunir dados para
uma compreensao das discussoes ideoldgicas que envol-
vem a questdo da avaliagdo institucional, destaca a ne-
cessidade de se construir uma tela critica de critérios.
Essa necessidade ¢ justificada nas explicagdes do autor:

Efetivamente, essa tela critica precisard ser proje-

tada a partir da visdo histdrica e atual que temos

do ensino superior brasileiro e ndo podemos dei-
xar de destacar, também, os critérios que estive-
ram sempre presentes nas discussdes acerca de sua
avaliacdo. Isto posto, € preciso retornar ao item

anterior deste livro, quando observamos que o

destino da universidade brasileira sempre esteve a

mercé dos interesses do governo e das classes do-

minantes. Essas classes, quando precisavam alte-
rar os rumos da cultura e da educagio, para sufocd-
los ou atreld-los ainda mais aos seus ditames, re-
alizavam um estudo, uma avalia¢do autocritica
do ensino superior, utilizando-se neste sentido de
principios ou de critérios meramente autoritdrios,
construidos com a finalidade de manter o exerci-
cio da dominacdo. Esses critérios caracterizavam-
se nitidamente pelo cunho politico-ideologico que
fluia de cada momento histdrico pelo qual a nossa
sociedade passava. Quanto mais havia a necessi-
dade de segurar as rédeas das escolas superiores
tanto mais os representantes das elites estabeleci-
am seus critérios atreladores, qualificando-as de
improdutivas, onerosas e de baixa qualidade

educativa. (1992: 36-7)

Um dos critérios, considerado importante por esse
autor, € a questdo da produtividade. Amorim (1992: 58-
7) explica que, de um ponto de vista das afinidades ide-
oldgicas, as regras tracadas para acompanhar 0s pro-
cessos destinados a producio industrial sdo compard-
veis 2 produgio académica nas universidades; no entan-
to, admitir um controle de qualidade, para gerenciar o
funcionamento das universidades ¢ algo muito comple-
x0. Por essa razdo, haveria a necessidade de sc ter um
controle da produ¢do académica por uma comprovada
quantitica¢do da produtividade. Para isso, cruzam-se as
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informagdes obtidas nos processos avaliativos. Por sua
vez, os resultados desses cruzamentos de informagoes
resultam. “(...) na destinaco de mais ou menos recur-
sos financeiros e materiais para a manuteng¢do daquelas
universidades classificadas pela burocracia estatal como
as mais produtivas.” (Amorim, 1992: 60).

Dessa discussdo o autor explica que o critério da
produtividade nos permite observar a problemitica da
avalia¢do na universidade: “(...) pode estar camuflada
toda uma inten¢do politica do Estado e de seus represen-
tantes intelectuais no poder, para interferir nos destinos
da vida académica e administrativa de nossas institui-
¢Oes universitdrias.” (Amorim, 1992: 60.) As estratégi-
as adotadas decorrentes desse tipo de avalia¢do da pro-
dutividade se baseiam, segundo o autor: “(...) pela
destina¢io de mais ou menos recursos financeiros e
materiais para manuten¢do daquelas universidades clas-
siticadas pela burocracia estatal como mais produtivas.
(Amorim, 1992: 60).

O cardter instrumental deste tipo de avaliagdo se
revela pela auséncia da qualidade social e publica, ja
que uma avaliag¢fio que tem no seu cardter teleoldgico o
controle da produtividade se presta mais & exploragao
do trabalho do que aos processos avaliativos de emanci-
pacdo e criatividade implicados na produgao do conhe-
cimento. A universidade submetida a esse tipo de explo-
ragdo produtiva estard conformando a qualidade acadé-
mica em termos reprodutivos e quantitativos, sendo cer-
ceada do exercicio pleno da reflexdo e da sua fungio
critica sobre a realidade.

A avaliagdo que se funda na teleologia da produ-
tividade é estdtica e insuficiente para abarcar a
multiplicidade dos complexos processos das relagoes
sociais que interpenetram a vida da universidade. Para
apreender a sua fungdo critica € importante que a avali-
acio envolva de forma democrética e participativa os
protagonistas de cada comunidade universitéria. A ava-
liagdo externa e oficial ndo serd capaz de apreender a
fungio critica da universidade e nem assumird os com-
promissos com a qualidade politica das mudangas su-
postamente necessdrias, se for indiferente aos trabalhos
j4 realizados, como por exemplo, as ricas experiéncias
do PAIUB - Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras ou em relacdo ou aquelas ex-
periéncias que de forma mais imediata acompanham e
ja avaliam o ensino-aprendizagem ao longo do processo
de desenvolvimento académico.

Além desses aspectos, uma das fungdes criticas
da universidade, segundo Dias Sobrinho (1999: 167) esta
implicada com 0s compromissos que devem ser assumi-
dos em relag¢do ao papel que cabe aos conhecimentos
produzidos: “A fungdo critica se relaciona com o com-
promisso social da universidade que sabe ser seu dever




produzir conhecimentos cientificos e tecnolégicos rele-
vantes para o conjunto da sociedade mais justa e iguali-
tdria.” E ainda acrescenta o autor:
A fungdo critica da universidade, um dos elemen-
tos mais importantes do objeto da avaliagdo
institucional, concerne & formagio de profissio-
nais competentes em termos das novas necessida-
des dos postos de trabalho, que incluem a capaci-
dade de identificar problemas e propor solugdes,
de discutir alternativas e criar as condig¢des para a
obten¢do de melhores resultados, mas também em
termos de participagio cidada para a melhoria das
condi¢bes de vida da maioria da populagdo exclu-
ida das benesses do mercado. Por isso, a universi-
dade deve promover o desenvolvimento da
tecnologia de modo a também desenvolver atra-
vés dele a democracia, a justiga social, a solidari-
edade e a cidadania. No a eficiéncia produtivista
e aqualidade mercantilista, mas a eficdcia demo-
critica e a qualidade social e piblica. (1999: 167).
As implica¢Oes mais gerais para o sistema de edu-
cacao superior, decorrentes de um modelo de avaliagdo
de teleologia produtivista, s3o apontadas por Dias Sobri-
nho (1997), referindo-se mais especificamente aos exa-
mes:
No caso das publicas, a avaliagdo para fins de
‘ranking’ cria ilhas de exceléncia e oceanos de
caréncias, pois 0s recursos passam a ser compati-
veis com as classificagdes baseadas em critérios
homogéneos e nio levam em conta a histdria, as
condi¢Oes e nem as missdes especificas e concre-
tas. Para as institui¢des privadas, tem grande im-
pacto com efeito econdmico a imagem social que
essa avalia¢do constroi arespeito de cada institui-
¢do em particular e sua colocag¢do no competitivo
mercado educacional. Produz, também, efeitos no
curriculo, que deve antes de tudo estar afinado com
as necessidades do mercado. (1997: 59-60).
Fazendo um breve apanhado histérico, Sguissardi
(1997), ap6s citar algumas experiéncias de avalia¢des
oficiais em que as universidades estiveram submetidas,
faz as seguintes consideragdes:
Fica evidente, tanto pelos documentos oficiais mais
importantes quanto por pronunciamentos dos ti-
tulares do MEC nos tltimos 10 a 15 anos, que as
propostas oficiais de avaliacdo se fundam invari-
avelmente, apesar da linguagem mais ou menos
disfargada, na idéia de eficiéncia, de produtivida-
de, correspondentes a concep¢do neoliberal de
modernizag¢do ou simplesmente, 2 16gica do capi-
tal no desenvolvimento da sociedade contempora-
nea. (p. 52-3)
Sguissardi (1997) ao destacar os critérios que
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devem ser considerados em um processo de avalia¢do
institucional, no artigo “Para avaliar propostas de ava-
lia¢do do Ensino Superior”, citando Cardoso (1991: 22-
3), sinaliza para uma outra questdo fundamental, impli-
cada em uma proposta de avaliacéo:

Uma proposta ou um processo de avaliagio traz

em si e contribui para implantar ou fortalecer um

dado padrio de politica educacional e ou de uni-
versidade. E isto precede a discussdio imediata-
mente técnica que pergunta quem e como avalia.

Antes devem ser formuladas questdes como: qual

Universidade? Universidade para qué? (Sguissardi,

1997: 62).

Sendo a ldgica das avaliagdes oficiais dos ulti-
mos anos fundamentadas em uma teleologia da eficién-
cia e na produtividade, por suposto, deve ter como cer-
to, que a esfera privada entende de racionalizar recur-
80s, ao contrdrio da esfera publica, conforme nos expli-
ca Dias Sobrinho (1999): “a esfera piblica sofre hoje
uma campanha de desmoralizac¢io, como se fosse o si-
nonimo de desperdicio, de incompeténcia ¢ até de
corrupgdo € como se a virtude e eficiéncia fossem
patrimOnio da esfera privada.” (1999: 71).

Com base na teoria social critica e dentro de uma
perspectiva epistemoldgica, Goergen (1996) nos expli-
caque quando a avaliac¢do estd dominada pelo interesse
técnico, entendido com base nas ciéncias da natureza ¢
método empirico/analitico e agir instrumental, destaca-
se a vontade pelo controle do ambiente acadé€mico, de
modo que 0 comportamento dos agentes e o resultado
das agOes praticadas se ajustem da melhor forma possi-
vel aos objetivos preestabelecidos. Nesse sentido, afir-
ma o autor que esse tipo de racionalidade “(...) reduz a
atividade prdtica 4 andlise dos instrumentos e
metodologias para alcangar determinados objetivos, es-
quecendo o cardter moral e politico destes ideais enquanto
almejam, sobretudo, a soluc¢do de problemas humanos.”
(1996: 35). A implicagdo disso é que “Esta redugio omite
areflexlo (prdtica) sobre a natureza das metas a serem
atingidas, fazendo com que estas sejam aceitas por im-
posi¢do externa e sem a intervengdo dos participantes.”
(1996: 35).

O modelo de avalia¢io baseada na racionalidade
técnica interfere na organizagio da universidade de for-
ma técnica e arbitraria. E um modelo, como explica o
autor, que pretende averiguar até que ponto a pritica
académica estd de acordo com a imagem que se tem des-
ta mesma prética. O seu carter técnico estd em preten-
der descobrir elementos e indicios que permitam intervir
na vida académica no sentido de: “reorienta-la, eliminar
partes, criar outras, incentivar, ampliar, fornecer elemen-
tos humanos, materiais, a partir do critério de sua maior
ou menor concordincia” (p. 36). Como o poder das de-




cisOes se situa na cipula dos protagonistas que arbitram
0s objetivos, a interven¢do pode ter implicagoes de ca-
réter repressivo ou de estimulo, nos moldes como funci-
ona uma empresa de cunho capitalista que € ajustada
para a lucratividade. Para Goergen (1996), na universi-
dade “A criagfo e transmissio de conhecimentos sdo
uma construcgio social e ndo apenas processos naturais.
Uma construgio social que tem como objetivo a eman-
cipagio do homem, sua condugdo de uma determinada
situacio para outra melhor.” (p. 37). Nesta proxima
sessdo examinamos indicios da concepgdo de universi-
dade, tendo como base as discussoes de alguns aspectos
politicos em torno do Exame Nacional de Cursos.

2. Indicios da concepc¢io de universidade®

Muitas discussdes de aspectos politicos sobre o
Exame Nacional de Cursos foram suscitadas, principal-
mente a partir de 1997, sob os efeitos dos primeiros re-
sultados.

Santos Filho (2000: 166) nos faz uma interessan-
te sintese em forma de alguns topicos, dos vérios aspec-
tos negativos e limitadores desta forma de avaliar 08
cursos. Para termos uma impressdo da tendéncia do ca-
rdter instrumental que tem se espraiado no sistema de
educagio superior como um todo € que abordamos estes
aspectos também significativos para nossa andlise. Es-
tes topicos de uma certa maneira ilustram as modalida-
des de criticas de cardter politico, revelando um deter-
minado modelo de avaliagfo e de universidade que tem
sido propostos pelas politicas atuais.

Os topicos sdo os seguintes:

1. Tendéncia a homogeneizagio dos curriculos de
cada tipo de curso,

2. Desconsideragio do contexto local e
institucional dos cursos,

3. Desconsideragio da multiplicidade de fatores
determinantes do desempenho do estudante,

4. Potencial pouco diagnosticador do sistema de
exame,

5. Valorizag¢do da aprendizagem superficial em
prejuizo da aprendizagem profunda,

6. Concepgio tecnocritica de educagio superior,
7. Consideragio fragmentada dos indicadores de
desempenho e

6. Estaremos nos referindo as universidades ¢ as institui¢des de
ensino superior de forma genérica, por estarmos tratando dos cur-
sos de graduagio, pressupondo, que a avaliagdo dos cursos seguem
os mesmos critérios de aplicag@o e exigéncias de qualidade.

8. Auséncia de dimensdes atitudinais e praticas
na forma de avaliagdo. (2000: 166)

Para ilustrar a repercussdo na impressa vejamos
algumas matérias apds a primeira experiéncia de apli-
cagiio em 1996, recorrendo ao jornal Folha de S. Paulo.
As primeiras 5 matérias estdo classificadas em relagao
a0s 4 primeiros topicos de Santos Filho (2000), ou seja,
que ele proprio designa como tGpicos que versam sobre
0 objetivo e “aprimoramento” dos cursos:

Folha de S. Paulo, 09/06/98 no editorial:

Ficou claro que, por causa do provio, escolas su-

periores, em especial as privadas, estdo cada vez

mais preocupadas em se qualificar. Outro sinal da
pressdo benéfica que o Exame vem exercendo so-
bre o ensino superior € que também os estudantes
passam a exigir cada vez mais qualidade das es-
colas as quais muitas vezes pagam a duras penas.

(...) H4 o risco de que faculdades preparem seus

alunos como os cursinhos preparam vestibulandos.

(p. 1-2).

Folha de S. Paulo, 20/06/97, artigo assinado por
Wilson Tosta (da Sucursal do RJ), com o titulo “Provao
avalia experiéncia de professores”, com destaque para
afirmagdo do Ministro Paulo Renato Souza:

Souza disse também que, para evitar que cursi-

nhos promovidos pelas faculdades distor¢am 0s

resultados do provio, os exames serdo mudados a

cada ano. (p. 3-6).

Folha de S. Paulo, 23/06/97, artigo assinado por
Benatti, Luciana (reportagem local), com o titulo “Par-
ticulares mudam curriculo para provao™:

O curriculo do curso de administra¢do da Univer-

sidade y — que ficou com conceito C no provao —

passou por alteragdes.

O parametro escolhido para as modificagdes foi a

x, que teve conceito A. (p. 3-2, grifo nosso)

Folha de S. Paulo, 29/06/97, matéria do editori-
al, com o titulo: “Particulares: nota sobre as conseqiién-
cias do provio™:

A xyz demitiu 50 dos 160 professores do curso de

direito (...)

A yzx promoveu alteragdes no curriculo do curso

de administragio em parceria com a xzy.

A xxz alterou o curriculo do curso de administra-

¢iio com 0 objetivo de tornd-lo mais proximo de

duas institui¢des conceituadas: a zzx e a yz.

A zx fez um simulado com os alunos de administra-

¢do e direito e deu um ponto na média para 0s que

tiraram acima de sete. (...) (p. 3-5, grifo nosso).

Folhade S. Paulo, 23/06/97, matéria da Reporta-
gem local, intitulada: “Ministro aprova parceria de uni-
versidades™:




O ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza,
afirmou ter ficado “entusiasmado” com as inicia-
tivas tomadas pela Universidade xzy e pela xz.
Segundo ele, a conduta dessas universidades, que
procuraram parceria com institui¢des que obtive-

ram conceito A para reformular seus curriculos, é

exatamente o que era esperado com 0 exame. “As

que ndo se sairam tdo bem procuraram a colabo-
ragdo das melhores. E um excelente caminho para
amelhoria geral da qualidade de ensino”, disse

0 ministro. ( p. 3-2, grifo nosso).

Os 4 t6picos restantes versam sobre o0s objetivos
de prestagdo de contas a sociedade. Para ilustrd-los, se-
lecionamos 2 matérias e adicionamos ainda um fragmento
do discurso do Presidente Fernando Henrique Cardoso,
expressando alguns aspectos significativos que nos dio
uma idéia sobre a concepgio que tem sobre a universi-
dade.

Folha de S. Paulo, 07/06/98, artigo assinado por
Carlos Roberto Lisa Cury, diretor de politicas do Ensi-
no Superior da SESu/MEC, intitulado: “terceiro Provio
pde em xeque 395 cursos”:

O provao desse ano vai mostrar se as instituicoes

levaram ou ndo em conta as recomendagdes. Uma

nota ruim pela terceira vez vai interferir no pro-
cesso de reconhecimento e continuidade dos cur-

sos. (p. 3-4)

Folha de S. Paulo, 17/04/97, editorial (da Sucur-
sal de Brasilia) artigo assinado por William Franga, com
o titulo: “Aluno poderd processar faculdade ruim”

As universidades e faculdades publicas e priva-

das vdo ter de informar os candidatos aos seus

cursos de ensino superior o que tém a oferecer a

eles — tanto em quantidade como em qualidade -,

no momento em (ue abrirem inscrigdes para o

vestibular ou programas de acesso seriado. Com

iss0, 0s alunos terdo direito depois de cobrar, le-
galmente, o que foi apresentado previamente. Essa
¢ uma das inovagdes contidas em decreto do pre-
sidente Fernando Henrique publicado ontem no

“Didrio Oficial” da Unido. (p. 3-1).

Folha de S. Paulo, 11/10/97, discurso publicado
na integra, feito aos membros do Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras, intitulado: “FH fala de
mérito e competitividade na universidade”:

Universidade ndo ¢ um local onde se possa, pura e

simplesmente, deixar que o tempo corra, € ir assu-

mindo fungdes, sem que haja uma prepara¢do do
espirito, sem que o pesquisador, sem que 0 pro-
fessor demonstrem a sua paixio pelo conhecimen-
to. Sem essa busca de exceléncia, ndo hd univer-
sidade. E uma compreensido pseudo-democraitica
imaginar que, na universidade, tudo tem de ser
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igual para todos. Ndo. A universidade tem de re-

conhecer 0 mérito do aluno e o mérito do profes-

sor. E nem sempre estd relacionado, esse mérito,
com a condi¢do material, e nem sempre, também,
com a hierarquia. Muitas vezes, o professor mais

Jjovem faz coisas mais importantes que o profes-

sor mais antigo. E o mérito tem de ser reconheci-

do de toda maneira. O que no quer dizer, muitas
vezes, que tenha de ter as mesmas posicoes de outra
natureza, na hierarquia burocrética, do que o pro-
fessor, mais antigo. Mas 0 mais jovem tem de ser
prestigiado. (...) Pois bem, eu acho que esse espi-
rito, na universidade, tanto de liberdade, de auto-
nomia, portanto, quanto de valoriza¢io do mérito
¢ da competicdo, essa busca, essa inquietagio, que
deve corresponder a vida universitdria, ela tem,
claro, algumas relagdes com as condigdes mate-
riais, mas ndo € tudo. (...) Eu sempre disse isso.

(...). (p. A-19).

Estas explicagdes nos permitem, ainda que de for-
ma superficial, entender as implicagGes para o curriculo
dos cursos e dd indicios de uma determinada concepgdo
de universidade que vem se projetando com (e pelo)
Exame Nacional de Cursos. Na proxima sessio apro-
fundaremos em alguns aspectos a discussio sobre a con-
cepe¢do de universidade com base nas proposicoes das
Diretrizes que orientam os cursos de graduagio.

3. A concepgao de universidade

Para essa discussio recorreremos aos dois mode-
los de universidades que emergiram no inicio da chama-
da idade moderna e que ainda hoje sio norteadores da
universidade contemporinea. O modelo francés, que se-
gundo Goergen (2000: 19): “(...) se encaminha como
instituigdo propria do saber objetivo, finalizado e profis-
sional que, em termos tedricos e préticos, tem como meta
0 dominio e a instrumentalizagdo da natureza.” (2000:
19). O modelo francés adotard uma concepg¢io de co-
nhecimento que se fundamenta na idéia da ordem e pro-
gresso, nas leis naturais e subserviéncia ao Estado. Ou
seja, passa a cumprir com um papel de produzir conhe-
cimentos, legitimando uma razio a servic¢o do Estado.

O modelo de universidade alema procurou se dis-
tinguir nesse aspecto. Conforme Goergen (2000), os ale-
mies invertem a férmula francesa que colocava a uni-
versidade a servigo do Estado: “(...) concebem o Estado
como resultado da filosofia e da ciéncia desenvolvidas
na universidade.” (2000: 21). Segundo os idealizadores
da universidade alema como Fichte, Schleiermacher e
Humboldt, “a plenitude da verdade néo era sua desem-
bocadura técnico-instrumental, mas espiritual-espe-
culativa.” (Goergen, 2000: 20).




Para Goergen (2000), uma das diferengas basi-
cas entre os dois modelos, do ponto de vista da concep-
¢do de conhecimento, era que no modelo alemio “A cién-
cia tem sua finalidade na verdade e a verdade basta a si
mesma.” (p. 22). Goergen, (2000) nos mostra que 0s
alemies estavam cientes que se a universidade fosse
“privada deste centro especulativo desinteressado (...) a
universidade correria o risco de dissolugio ao nivel dos
diversos interesses que colocariam a perder sua identi-
dade, autonomia e unidade” (p. 22). O autor (2000) ain-
da destaca: “(...) a universidade alemi serd, antes de
mais nada, a universidade da ciéncia que descansa so-
bre si mesma e ndo uma universidade do saber aplicado
e das profissdes.” (p. 22). Nota-se que nio se estd afir-
mando que os conhecimentos nflo serviriam a orienta-
¢d0 do Estado, 0 que estd sendo destacado é, que os
conhecimentos ndo estariam a servico do Estado. Ao con-
trdrio do modelo francés em que a universidade estaria
submetida aos interesses do Estado. Neste aspecto é sig-
nificativa a explicagdo nas palavras do autor:

Ao passo que no modelo francés a universidade se

submete aos interesses do Estado, no modelo ale-

mio € o Estado que deve orientar-se nas verdades
estabelecidas pelos caminhos reflexivos darazio,
manejada na universidade. Para os idealizadores
da universidade alema nio € o conhecimento que
deve subordinar-se a pragmdtica, mas a pragma-

tica a verdade. Goergen (2000: 22).

Diante do questionamento de que o modelo ale-
mao estaria se distanciando das questdes de ordem préti-
ca, 0 autor (2000: 23) explica: “Antes ao contririo, 0
principio unitdrio da verdade garante coincidéncia entre
a verdade especulativa e os ideais da vida social e poli-
tica.”

Santos Filho (2000) nos explica, com base no
contexto histdrico da chamada idade moderna, no inicio
do século XIX, que, numa época em que as universida-
des se posicionavam como centros hegemonicos, coube
lugar de destaque exatamente a este modelo alemao, sen-
do visto como um importante simbolo da modernizagio
por governantes europeus.

Com base nas explica¢des de Neave (1988), San-
tos Filho explica que foram dois tipos de avaliagdes que
acompanharam a extraordindria importéncia da univer-
sidade alem3, cuja proeminéncia coube & Universidade
de Berlim. Havia um tipo de avalia¢io denominada de
rotina e a avaliacfo estratégica. Na de rotina sdo avali-
adas as atividades que visam a manuten¢do do sistema,
envolvendo as discussdes em torno do or¢amento anual
e andlise das necessidades do sistema de educagio supe-
rior para assegurar sua capacidade no atingimento das
grandes metas governamentais (p.153). No entanto, San-
tos Filho faz umaressalva: “Fundamenta-se na premis-
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sa de que, primeiro, as necessidades do sistema devem
ser avaliadas para depois alocar os recursos de modo a
alcangar os objetivos da educagado superior.” (p. 153).
O autor ainda explica que a a¢gdo do Estado se limitava
ao nivel do sistema, inexistindo nos niveis institucional
e departamental, cuja regulacdo cabia & comunidade
académica interna a universidade. (p.153). O tipo da
avaliagiio estratégica cuidava de verificar “o desempe-
nho prévio de uma dimens@o especifica da politica naci-
onal (de educagiio superior) com vistas a efetuar mu-
dangas importantes a luz do que é encontrado” (Santos
Filho (2000) apud Neave (1988: 13).

Santos Filho (2000) afirma que a avaliagio es-
tratégica realiza-se em tempos de crise, ndo sendo ali-
mentada pela avalia¢do de rotina; “ndo tem caréter a
priori e, na maioria das vezes, leva a reestruturacio ad
hoc, focalizando problemas gerais como, por exemplo,
0 acesso estudantil.” (p.153).

Segundo Goergen (2000), esses dois modelos de
universidades (francés e alemao) hoje sdo sobrepostos,
havendo um dilema sobre o que cabe a universidade fa-
zer, inclinar-se ao saber prético profissional ou preser-
var 0s conhecimentos especulativos. Ao nos depararmos
com o século XXI, precisamos verificar como este dile-
ma se traduz na realidade brasileira. A partir do que
constatamos por meio do Exame Nacional de Cursos, a
soluciio tem sido o saber pritico e profissional. No en-
tanto, as idéias apresentadas nas Diretrizes ndo demons-
traram concordincia com os resultados obtidos na an4-
lise dos modelos de provas. O dilema nesse sentido €
uma proposi¢do velada que parece esconder a estraté-
gia. Os objetivos sio explicitados, mas a operagdo episte-
moldgica do modelo de competéncias € a agdo que mais
enfaticamente incidiu nas provas, com a demonstracio
de que os conhecimentos sdo mobilizados se uteis a cada
uma das situagdes propostas pelos itens.

Resguardadas as propor¢des histéricas do século
XVIII, se em um primeiro momento a razdo iluminista
defendeu o conhecimento associado a ética e a politica,
em seguida, colocou a razfo a servigo do Estado. Este
parece ser um principio bem atual, que merece em ou-
tros estudos ser aprofundado. Os “atuais defensores do
iluminismo” do segundo momento continuam predeter-
minando qual o cardter dos conteddos que devem ser
compativeis com a racionalidade desejada. Tratando-se
do Exame Nacional de Cursos, os resultados que apura-
mos na andlise, apontam para uma exacerbagdo da
racionalidade técnica e instrumental.

Fazendo uma critica a racionalidade técnica e ins-
trumental que visa o controle académico e destacando
uma perspectiva de avaliagdo emancipatoria, Goergen
(1996), nos presenteia com as seguintes explicagoes:

Se levarmos em conta isso, devemos reconhecer




que a avaliagdo nfo € apenas uma técnica de apren-
der “cousas objetivas”, mas um processo que deve
desenvolver metodologias sensiveis A especifici-
dade da atividade académica, construida no con-
texto da realidade social. A avaliac¢do precisa ter
€m conta esta caracteristica e elaborar técnicas
adequadas para averiguar até que ponto as ativi-
dades desenvolvidas atendem aos objetivos de
emancipagio. Os objetivos gerais (gera¢do de co-
nhecimentos e formagio de profissionais) envol-
vem aspectos axioldgicos que, até por nio conta-
rem com o consenso de todos os envolvidos, im-
plicam decisdes que processos empiricos ou obje-
tivos de averiguagio, ainda que uteis e necesséri-
0s, nao conseguem apreender no seu todo e real
significado. A escolha das pesquisas que devem
ser estimuladas ou preteridas, a sele¢io de con-
teddos e formas de ensinar, sdo op¢des de ordem
prética que envolvem decisdes individuais e co-
munitérias que ndo podem ser impostas de cima
para baixo. Ao contrdrio, elas devem ser o resul-
tado de um debate permanente, realizado no hori-
zonte de principios discursivamente estabelecidos
que levam em conta os interesses da comunidade
académica e da sociedade em geral no quanto res-
peitam seu campo especitfico de agfo. Ndo hi e,
por contradizer a autonomia e fun¢do critica da
universidade, nem poderia haver na universidade
um poder superior, capaz de lhe impor diretrizes
fundadas em principios transcendentes as circuns-
tancias e as pessoas envolvidas que conferissem
caracteristicas de objetividade a a¢io segundo sua
maior € menor correspondéncia com estes ob jeti-

vos. (1996: 37).

A0 n0sso ver, estes critérios poderiam compor a
agenda da avaliagdo para as IES. Para demonstrar como
a avaliagdo e, mais especificamente o Exame Nacional
de Cursos interfere nas fungdes das universidades, ten-
do em vista o dilema explicado por Goergen (2000), pelos
resultados que foram demonstrados nesta pesquisa, di-
riamos que hoje ainda siio preservados nos cursos de
graduagdo de ensino superior, alguns parcos conteddos
das dreas de humanidades, desde que orientados por uma
perspectiva pragmatica. Para reafirmar o que demons-
tramos pela andlise, tomemos novamente alguns aspec-
tos apresentados nas Diretrizes dos cursos, para situar-
mos a concepgdo de universidade que revela este docu-
mento.

Pela leitura das Diretrizes e andlise dos itens de
provas, observa-se que a formagio profissional do Exa-
me Nacional de Cursos se assenta nas habilidades basi-
cas ¢ técnicas, envolvidas com os conhecimentos espe-
cificos e destituidas dos conhecimentos gerais. Estes atri-
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butos sio exigéncias consignadas pelo mercado e mobi-
lizadas como recursos na abordagem por competéncias.
Como se trata de uma prova que fornece um modelo,
opera ainda uma espécie de reconfiguracdo dos perfis
profissionais no ambito institucional:

-internalizagao de valores de responsabilidade so-

cial, justica e ética profissional; -formacio

humanistica e visdo global que o habilite a com-
preender 0 meio social, politico, econdmico e cul-
tural onde estd inserido e a tomar decisdes em um
mundo diversificado e interdependente; -formacio
técnica e cientifica para atuar na administragio
das organizagdes, além de desenvolver atividades
especificas da prética profissional em consonin-
cia com as demandas mundiais, nacionais e regio-

nais; (...) (Diretrizes Administragio: 12)

-a s6lida formagdo em ciéncias bdsicas e de enge-

nharia € condi¢do importante para dar ao profis-

sional a capacidade de se adaptar rapidamente as
novas tecnologias. (...) (Diretrizes Engenharia:

11-2)

(...) -capacidade de sintese, aliada a capacidade

de compreensio e expressdo em lingua portugue-

sa; -capacidade de obtengéo e sistematizacdo de

informagdes; -capacidade de desenvolvimento e

aplicagdo de modelos matematicos e fisicos a par-

tir de informagdes sistematizadas; -capacidade de
andlise critica dos modelos empregados no estudo
das questdes de engenharia; -capacidade de for-
mulag¢do e avalia¢do de problemas de engenharia
¢ de concepgdo de solugdes; -capacidade de inter-
pretacdo, elaboragao e execugio de projetos; -ca-
pacidade de gerenciamento, operag¢io e manuten-
¢do de sistemas e processos de engenharia; -capa-
cidade de conduzir e interpretar resultados de ati-
vidade experimentais; -capacidade de comunica-
¢do em uma lingua estrangeira. (Diretrizes Enge-

nharia: 13-4).

Destas capacidades que vém se impondo nos dias
de hoje, implicadas em um novo perfil sécio-profissio-
nal, emergem as questdes epistemoldgicas. Entdo, nio
se pode negar que o Exame Nacional de Cursos e suas
Diretrizes expressam e promovem, também, uma opera-
¢do epistemologica de modelo de competéncias, orien-
tando a organizagdo institucional dos cursos, suprimin-
do o espago para outros objetivos e procurando conter a
fungdo critica que € prépria da universidade diante de
algo jd predeterminado. Nos enunciados das Diretrizes,
os condicionantes aparecem como basicos:

Assim, a proposta contempla alguns objetivos

bésicos, abrangentes e que explicitam valores que

devem ser comuns a todos, deixando em aberto o

espago para que as IES, através do projeto peda-



gdgico do curso, reflitam e estabelecam objetivos

proprios. (Diretrizes Engenharia: 4).

Para a constru¢do dos indicadores contidos no

referencial que orienta a elaboracdo das provas de

afericdo das respectivas competéncias, correspon-
dentes a estes perfil e habilidades, certamente con-

tribuiu a boa tradugdo que a Portaria n° 1.886/94

e suas diretrizes souberam dar as exigéncias da

sociedade, a dindmica do mercado e as expecta-

tivas de formacio inicial coerente com o ‘proces-
so continuo de educagio permanente que € ineren-
te a0 mundo do trabalho’, numa conjuntura de
acelerada transformacdo dos paradigmas cientifi-
cos e profissionais. (Diretrizes Direito: 26, grifo

Nn0Sso)

Sdo as habilidades desenvolvidas com base em

determinados contetidos, que vio configurar o

perfil profissional desejado, garantindo a identi-

dade nacional da categoria profissional, permitin-
do, no entanto, a cada institui¢fo, autonomia para

a elaboracio de scus curriculos. (Diretrizes de

Administracio: 11, grifo nosso).

Ap6s chegarmos aos resultados em que os conhe-
cimentos s3o mobilizados em cada item de prova, desde
que cumpram com um papel instrumental, demonstran-
do com isso, sua utilidade ou validade, perguntamos:
quais sdo estes contetidos que configuram o perfil dese-
jado? Vejamos como o documento versa sobre a forma-
¢do geral, por exemplo, para o engenheiro:

As matérias de formagio geral conterio assuntos

que contribuam para complementar a formagao

bésica do engenheiro, capacitando-o 2 utiliza¢io
de elementos de natureza scio-econdmica no pro-
cesso de elaboragido criativa. Dentre seus objeti-
vos deverd estar a educagio dos engenheiros para
as conseqiiéncias sociais de scu trabalho. Elas
cobrirdo o campo das Humanidades ¢ Ciéncias

Sociais, destacando-se: Administra¢io; Economia;

Direito; Ciéncias do Ambiente; Sociologia; Filo-

sofia; Expressio em lingua portuguesa. ( Diretri-

zes Engenharia: 15-16).

A forma permanente como os itens de provas se
apresentaram nestes Gltimos cinco anos ndo trouxe efe-
tivamente os conteddos do campo das humanidades, que
pudessem ser cobrados na avaliagiio, nem nos 50 itens
de engenharia, nem nos 218 de administragdo e nem nos
200 para os cursos de direito. O cardter instrumental
dos conhecimentos parece se sustentar por uma firme
convic¢io de que os conhecimentos devam ter uma utili-
dade ou uma validade: “o dominio do conhecimento €
condi¢do indispensdvel mas ndo suficiente, pois 0 que
lhe dd maior sentido e adequabilidade ¢ o aprender a
lidar criativamente com 0 mesmo, buscando o seu avan-
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¢o.” (Diretrizes de Administragdo: 15). Perguntamos:
Qual o sentido e adequabilidade que se pretende dar aos

‘conhecimentos? Seria o mesmo sentido que foi evidenci-

ado nos itens de provas?

A forma permanente como 0s itens de provas para
0s cursos de direito se apresentaram demonstra ndo ha-
ver cobrangas na avaliagio dos contetidos no campo das
humanidades; no entanto, © documento expressa que o
estudante deve ter formagdo humanistica e senso-€tico-
profissional associado a responsabilidade social:

a) formacao humanistica, técnica-juridica e pra-
tica, indispensdvel a4 adequada compreensdo
interdisciplinar do fendmeno juridico e das trans-
formagdes sociais; b) senso-ético-profissional,
associado a responsabilidade social, com a com-
preensdo da causalidade e finalidade das normas
juridicas e da busca constante da libertagdo do
homem e do aprimoramento da sociedade; (...) )
visdo atualizada de mundo e, em particular, cons-
ciéncia dos problemas de seu tempo e de seu espa-
¢o. (Diretrizes Direito: 25, grifo nosso).

Os termos e significados empregados dao mos-
tras das novas configuragdes, que se traduzem no perfil
de educacio profissional em conformidade com acentu-
ados interesses do Ambito individual em detrimento dos
interesses coletivos, como expressam o0s itens de pro-
vas. Os itens remetem, predominantemente, a0s contex-
tos do Ambito privado, sobretudo do setor produtivo e
de servigos privados. Este aspecto pode ser verificado
na integralidade dos modelos de provas, no anexo deste
trabalho. Mesmo assim, sdo enunciados 0s propdsitos
humanisticos, senso-ético e responsabilidade social. Esta
evidéncia ndo é apenas verificdvel nos anexos, denota-
se o cardter de uma educagdo profissional “individuali-
zante” nos enunciados das Diretrizes, por exemplo, no
incentivo 2 idéia do aprendizado auténomo:

Considera-se, aqui, a velocidade com que se pro-

cessa 0 desenvolvimento tecnoldgico nos dias atu-

ais. As novas tecnologias, embora novas, se fun-
damentam nos mesmos principios basicos das ci-
éncias fisicas, quimicas e bioldgicas. O dominio
dos fundamentos das ciéncias bésicas €, portanto,
um importante instrumento para que o individuo,
durante sua vida profissional, seja capaz de assi-
milar novas tecnologias, seja capaz da prética do
aprendizado autdnomo (auto-aprendizado). (Dire-

trizes Engenharia: 11-2).

Aprender a aprender é condigdo necessdria para

que o profissional possa assimilar as constante-

mente novas técnicas gerenciais e tecnologias de

sistemas de produgdo de bens e servigos. (...) A

pesquisa pode ser adotada regularmente como es-

tratégia de ensino. Disciplinas de metodologia




Cientifica também podem ser um recurso para a
operacionalizacdo desse ideal educativo. (Dire-
trizes Administracio: 16 ).

Os méritos individuais que supostamente levam o
sujeito a0 sucesso ou ao fracasso devem depender tinica
¢ exclusivamente do seu esforco. O “aprender a apren-
der” requer o esforco do sujeito que terd por merecimen-
10 as conseqii€ncias de ter aprendido ou ndo. As condi-
¢Oes objetivas exteriores e oportunidades de acesso aos
bens econdmicos e culturais estdo supostamente livres e
dispostas, passando a depender das livres escolhas que
0 sujeito fard e do seu esforco. Com esforgo terd acesso
auma melhor posicdo social e econdmica. O aprender a
aprender reforga, portanto. a idéia do mérito individual.

A abordagem das competéncias e habilidades se
justifica, segundo as Diretrizes para a drea de engenha-
ria:

Rapidez da evolucdo tecnoidgica d4 as informa-

¢Oes técnicas cardter de rdpida obsolescéncia. Ao

conirario, as habilidades representam um instru-
mento perene e capacitam o formando a atuar fren-
te a ‘situagtes novas’, libertando-o de condicio-
namentos e facilitando-1he o exercicio do aprendi-

zado autdbnomo. (Diretrizes Engenharia; 6).

As tecnologias parecem gozar de autonomia em
relagdo as técnicas que historicamente as produziram.
Como se elas fossem separadas do processo de trabalho
do qual foram originadas. G determinismo tecnolégico
orienta assim 0$ argumentos que por sua vez buscam
justificar ¢ expediente das habilidades como uma condi-
¢ao do aprendizado autdnomo e capaz de atualizar-se.
O wrabalho e as técnicas devem ser fiexiveis para acom-
panhar algo que parece se desenvolver autonomamente.
Ou por tecnologias que sdo importadas e aparecem no
pais como se fossem do nada.

Consideracdes finais

A partit do que fot exposto, se tivéssemos que
conceber a educagdo profissional ou uma concepgio de
universidade a partir dessas caracteristicas que descre-
vemos nas Diretrizes, que idéia fariamos de universida-
de? Certamente, que uma idéia identificada com a aqui-
8i¢a0 de habilidades bdsicas, tendo em vista a solugdo
de problemas no dmbito privado e na esfera da produ-
¢do privada. Ao contrédrio de uma educagio profissional
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que incluiria & dimensdo técnica a participac¢do cidada
para acOes soliddrias e coletivas concernentes aos pro-
blemas da exclusdo econdmica e social da grande maio-
ria da populagdo brasileira.

Chegamos aos resultados que caracterizam o Exa-
me Nacional de Cursos de uma forma permanente nes-
tes tltimos anos e diante disso, perguntamos: qual a res-
ponsabilidade social dos cursos e dos préprios estudan-
tes no exercicio das suas profissoes, diante de uma edu-
cacdo profissional instrumental aqui identificada? Os
cursos devem continuar adequando seus curriculos con-
forme os resultados obtidos no Exame Nacional de Cur-
s0s?

Tendoe em vista o aprofundamento de estudos fu-
turos relacionados ao tema, perguntamos: quais as rela-
¢oes entre o Exame Nacional de Cursos na expressio da
sua concepedo de educacdo profissional de cardter ins-
trumental e as reformas educacionais patrocinadas pelo
Ministério da Educacio e do Desporto? Tendo em vista
essa provavel relagio o que de fato estd se pretendendo
para as instituicbes de ensino superior?

Um dos aspectos que ainda sugere a perspectiva
historica, a partir dos estudos sobre 0 Exame Nacional
de Cursos, € sobre o significado da avaliagio que vem
sendo alicer¢ada por matrizes tedricas de diferentes
racionalidades que conduzem a universidade a obede-
cer a uma determinada ordem ditada por interesses
hegemoOnicos. Seria interessante identificar no contexto
do surgimento do Exame Nacional de Cursos quais sio
esses interesses hegemdOnicos e quais as matrizes episte-
moldgicas que orientam tais interesses.

As concepgOes de avaliagdes que se diferenciam
pela utilizag¢o de técnicas que possam favorecer a efici-
éncia e padroes de qualidade nas respectivas especifi-
cidades historicas revelariam o que hd de “novo” na for-
ma conio 0 Exame Nacional de Cursos expressa sua
concepcdo de educacio profissional. Deve-se retomar,
portanto, o processo histérico das transformagdes na
esfera da produgio e reorganizaco dos espacos sociais,
que hoje, afeta a sociedade como um todo.

Das reflexdes que foram aqui pensadas e pelas
reflexdes que ainda estdo por se pensar, tiramos algu-
mas conclusdes e conseqiiéncias sobre um novo modelo
de universidade que vem sendo instado e critérios que
podem ser levados em conta para compor uma nova
agenda de avaliagdo da educacio superior.
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