O futuro administrador pela lente das novas Diretrizes Curriculares: cabecas
"bem-feitas" ou ""bem cheias"?

Autoria; Alexandre Nicolini

Resumo

Em 1995, o Ministério da Educagdo estabeleceu a figura das Diretrizes Curriculares
Nacionais, em substituicdo ao conceito anteriormente vigente de Curriculo Minimo. A
formulagdo e as discussoes sobre as novas diretrizes comecaram em 1997 e foram cercadas
de muita ansiedade e expectativa na graduagcdo em Administragdo. Recentemente, a Camara
de Ensino Superior aprovou o texto final da proposta e o remeteu para aprovag¢do no
Conselho Nacional de Educacdo.

Esse artigo procura contextualizar essas novas Diretrizes Curriculares no processo
evolutivo da graduacgdo, e assim analisar as possibilidades de eficacia desse instrumento
segundo os preceitos educacionais necessarios para a constru¢do de um modelo mais
aperfei¢oado de ensino superior na Administragdo.

O ensino de Administracao no Brasil antes da regulamentacio

A histdria dos cursos superiores de Administracdo no Brasil comega logo no inicio do
século, simultaneamente com um longo processo de definicao sobre quais seriam as fronteiras
do campo do saber administrativo. Durante mais de seis décadas, o ensino das ciéncias
administrativas se confundiu com o ensino das Ciéncias Econdmicas, até a defini¢do do
curriculo minimo do curso de graduacdo em Administra¢do, que finalmente habilitava os
bacharé¢is em Administracdo Publica ou de Empresas ao exercicio da profissdo de Técnico
de Administracdo, denominagdo que seria modificada posteriormente para
administrador.

Os primeiros cursos de que se tem noticia no Brasil datam do ano de 1902, quando
passam a ministrar o estudo da Administragdo duas escolas particulares: no Rio de Janeiro, na
Escola Alvares Penteado, e em Sdo Paulo, na Academia de Comércio. Em 1905, o Decreto
Legislativo 1.339 do Governo Federal reconhece como de utilidade publica os dois cursos,
validando o diploma por elas conferido (Andrade, 1995, p.41).

Até a Revolucdo de 1930, no entanto, a educagdo nem era uma prioridade do governo
nem constava entre as grandes questdes nacionais. Era um privilégio reservado a poucos. Mas
em 1931, dentro de um processo de ampliagdo da esfera de atuagdo do Estado, Getulio Vargas
cria o Ministério da Educacdo e este estrutura o ensino no Brasil, desde os niveis mais
elementares até os mais avancados. Na area dos estudos universitarios, cria o Curso Superior
de Administracdo e Financas. H4 que se notar que este curso diplomava, porém, os bacharéis
em Ciéncias EconOmicas, ainda que com forte preocupagdo quanto a capacitagao
administrativa destes.

Nesta época, a consolidagdo dos cursos superiores em Administragdo ainda se
encontra a trés décadas da sua regulamentagdo. Porém, a mudanca ¢ o desenvolvimento da
formagdo social brasileira a partir da Revolu¢do de 1930 demandavam a preparagdo de



recursos humanos, na forma de técnicos e tecndlogos de varias especializagdes, assim como
métodos de trabalho mais sofisticados. Eram necessidades criadas pelo crescimento
econdmico — resultado da industrializagdo que experimentava o pais e pelo desenvolvimento
de infra-estrutura social — devido ao crescimento da vida urbana, da classe média e do
operariado; e da infra-estrutura de transportes, energia € comunicagdes.

Esse processo de transformagdo trouxe em seu bojo a formagdo de grandes
conglomerados industriais e um Estado como agente ativo no processo de desenvolvimento
econdmico e social (Mezzomo Keinert, 1996, p.4). Com essa preocupacido o Governo Vargas
cria o Departamento de Administragdo do Setor Piblico em 1938. E um passo decisivo, a
medida que enseja a modernizagdo do Estado brasileiro, organizando seu pessoal, material,
orgamento, organizagdo e métodos, de acordo com as caracteristicas da organiza¢do
burocratica weberiana e as teorias da administragdo de Taylor e Fayol (Mezzomo Keinert,
1994).

A difusido e aplicagdo da “geréncia cientifica” (Covre, 1991, p.59) se tornou numa das
razdes principais para que governos e empresas demandassem administradores, ou seja,
técnicos capazes de produzir e gerir a organizagdo burocratica necessaria devido ao tamanho e
complexidade crescente desta. E essa demanda por administradores comeca a ser respondida
com a criacdo, em 1941, da Escola Superior de Administragao de Negocios em Sao Paulo. Os
recursos para sua fundagdo foram tomados junto a classe empresarial paulista, despertando

nessa o interesse para a formacgdo profissional de dirigentes para a industria e o comércio
(Andrade, 1995, p.46).

Em 1946, tendo como objetivo colaborar com as empresas privadas e orgdos do
servigo publico, foi criada a Faculdade de Economia e Administracdo (FEA) na Universidade
de Sdo Paulo. E importante salientar que a FEA ndo possuia o curso de graduagio em
Administragdo, mas apenas os cursos de Ciéncias Econdmicas e Ciéncias Contabeis. Havia
nos dois cursos, porém, um conjunto de disciplinas que evidenciavam uma preocupagdo com
as questdes administrativas. Mas ¢ somente no ano de 1964 que surgem os cursos de
graduagdo em Administragdo de Empresas ¢ em Administracdo Publica nesta faculdade
(Andrade, 1995, p.47).

Outro marco histdrico na evolugdo do ensino de Administracdo ¢ o aparecimento da
Fundag¢do Getulio Vargas (FGV). Originada no DASP, foi instituida em 1944 com o objetivo
de preparar pessoal especializado para a administracdo publica e privada, e se tornou um
modelo para a consolidagdo dos cursos de Administracdo no pais posteriormente (Conselho
Federal de Educagao, 1993, p.290).

A Escola Brasileira de Administragdao Publica (EBAP), destinada a formagao de
profissionais especialistas para a administracdo publica, nasceu em 1952 no Rio de Janeiro.
Dois anos mais tarde, a mesma FGV criaria a Escola de Administracdo de Empresas de Sao
Paulo (EAESP), destinada a formar profissionais especialistas nas modernas técnicas de
geréncia empresarial, atendendo assim as expectativas do empresariado local (Comissdo de
Especialistas de Ensino de Administragdo, 1997, p.23).

A EAESP, um centro de treinamento e intercambio na area de negodcios, se tornou uma
referéncia para a expansao dos cursos de Administracdo no pais, pois sua proposta adaptava-
se ao estilo de desenvolvimento brasileiro, que privilegiava as grandes empresas produtivas,
principalmente as estrangeiras e estatais. Tinha como referencial tedrico bibliografia



americana e abrigava o primeiro curriculo especializado em Administragdo de Empresas do
pais (Motta, 1983, p.53).

Com essa referéncia e outras, também importantes, como a EBAP e a USP, o ensino
de graduagdo em Administragdo se desenvolveu rapidamente no Brasil, mas acabou por
desvirtuar-se do modelo que as originou. E importante notar que:

“A criacdo e a evolucdo dos cursos de Administracdo na sociedade
brasileira, no seu primeiro momento, foram feitas no interior de institui¢oes
universitarias, fazendo parte de um complexo de ensino e pesquisa. Essas
escolas transformaram-se em polos de referéncia para a organizagdo e o
funcionamento deste campo.” (Comissdo de Especialistas de Ensino de
Administragado, 1997, p.25)

Esse modelo, original dos “pdlos de referéncia” supracitados, acabou por nio se
reproduzir. A regulamenta¢do do ensino e posteriormente o “milagre econdmico” abriram um
grande campo para os bacharéis em administragcdo, mas essa demanda foi atendida formando-
os em faculdades isoladas e privadas, caracteristicas do processo de expansdo do ensino
superior no pais. O fato de ndo estarem vinculadas essas institui¢des as universidades permitiu
um crescimento do numero de escolas em escala exponencial (Covre, 1991, p.76).

Assim, a maior parte das institui¢des que ofereciam o curso de Administracdo estava
desvinculada do processo de construcao cientifica. Abriram mao do seu papel como sujeito da
historia administrativa, para apenas repetir o que j& estava sistematizado por outras
instituicdes no Brasil e, particularmente, no exterior. Descolaram-se da investigagdo ¢ da
discussdo cientifica e da necessaria reducdo socioldgica do conhecimento que ministram.

A regulamentacio do ensino e a figura do Curriculo Minimo

O primeiro precedente para a organizacdo do ensino de Administracdo no Brasil se
encontra na regulamentacdo da profissdo de Técnico em Administragdo, que torna o exercicio
da profissdo privativo:

“Dos bacharéis em Administra¢do Publica ou de Empresas, diplomados
no Brasil, em cursos regulares de ensino superior, oficial, oficializado ou
reconhecido, cujo curriculo seja fixado pelo Conselho Federal de Educagdo,
nos termos da Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 .(Conselho Federal
de Educacgao, 1994, p.40)

O preceito acima ¢ da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que, entre
outras resolugdes, criou o Conselho Federal de Educagdo e atribuiu a ele a competéncia de
fixar o conteudo minimo e a duragdo dos cursos superiores destinados a formagao de pessoal
para profissdes regulamentadas em lei.

A figura do curriculo minimo tinha sua concepg¢do baseada nos seguintes objetivos:

“1) Facilitar as transferéncias entre institui¢oes, de uma localidade para
outra, ou até na mesma localidade, sem causar delonga na integralizagdo do



curso ou ‘“em perda de tempo”, com a ndo contabilizagcdo dos créditos
realizados na institui¢do de origem (...);

2) fornecer diploma profissional, assegurando o exercicio das
prerrogativas e direitos da profissdo (...);

3) Assegurar uniformidade minima profissionalizante a todos quantos
colassem grau profissional, diferenciados apenas em relagdo as disciplinas
complementares e optativas (...);

4) Permitir-se, na duragdo de cursos, de forma determinada, a fixa¢do de
tempo util minimo, médio ou madximo, desde que esses tempos ndo
significassem redu¢cdo de qualidade face a redugdo ou prorrogagdo
prejudicial da dura¢do do curso, ainda que com o mesmo numero de
créditos;

5) Observar normas gerais vdlidas para o Pais, de tal maneira que ao
estudante se assegurasse, como ‘igualdade de oportunidades”, o mesmo
estudo, com os mesmos conteudos e até com a mesma duracdo e
denominagdo, em qualquer instituicdo. Os atos normativos que fixavam os
curriculos minimos também indicavam sob que denominagdo disciplinas ou
materias deveriam ser alocadas no curriculo, para se manter o padrdo
unitario, uniforme, de oferta curricular nacional.” (Conselho Nacional de
Educagado, 2002, p.1)

Desta forma, em 8 de julho de 1966 o Conselho Federal de Educagdo terminaria por
regulamentar o ensino de Administracdo através de Resolu¢do ndo numerada (Conselho
Federal de Educagdo, 1991, p.49-51) , fixando o contetido minimo e a duragdo para o curso. O
curriculo minimo, como de regra geral, detalhava as disciplinas que deveriam fazer parte do
curso de Administragdo, e as quais estavam atreladas a autorizacdo e o reconhecimento dos
cursos.

Algumas consideragdes sobre o assunto foram tecidas pelo Conselheiro Dumerval
Trigueiro, o relator do processo de regulamentacdo do ensino de Administracdo, no Parecer
307/66. Sua opinido ¢ firme no que se configuraria como um dos grandes problemas do
ensino de Administragdo: a (in)existéncia de um projeto pedagogico.

Uma causa para que tal fato viesse a ocorrer foi a excessiva atenc¢ao das institui¢des de
ensino superior aos conteudos fixados em detrimento dos processos pedagodgicos. Rigido, o
curriculo minimo configurava-se numa “verdadeira ‘grade curricular’, dentro do qual os
alunos deveriam estar aprisionados, submetidos até aos mesmos contetidos previamente
detalhados e obrigatoriamente repassados, independente de contextualizacdo” (Conselho
Nacional de Educagao, 2002, p.2). O processo de formagao do administrador se tornou entdo
mecanico, pouco humanista, sem a nocdo de objetivos a alcangar nem a finalidade desse
processo, ¢ desprovido das praticas pedagogicas a serem utilizadas.

Vinte e sete anos depois, o Parecer n° 433/93 corroboraria a opinido de Trigueiro,
afirmando que “As instituicdes devem convencer-se de que o curriculo é apenas um
instrumento a servi¢o da aprendizagem e nao um fim em si mesmo.” (Conselho Federal de
Educacao, 1993, p.293)

O ensino privado, responsavel pelo “surto” de ensino superior apds 1970, ndo se
preocupou tampouco com a necessidade de um projeto pedagogico. Havia apenas despertado
para uma oportunidade: o crescimento econdmico demandou administradores e houve



necessidade de forma-los, nos moldes que a regulamentagdo exigia (Covre, 1991, p.76).
Organizou-se assim a expansao do ensino superior, através do incentivo do governo para a
abertura de faculdades particulares, na verdade escolas de 3° grau, que se limitavam a
reproduzir o curriculo minimo regulamentado. Nessa expansdo, os saberes técnicos foram
enfaticamente valorizados. Como observa Martins:

“Os saberes técnicos — altamente pereciveis — parecem embriagar, com a
ilusdo da exatiddao, as mentes dos formuladores e executores dos nossos
programas de formag¢do em administra¢do, com graves prejuizos para o
desenvolvimento de outras competéncias, como, por exemplo, as de natureza
impessoal, capacidades criticas e criativa, cultura geral, grau de consciéncia
e de responsabilidade (accountability?), todas essas, sem duvida, de muito
maior perenidade do que o dominio de técnicas fugazes.”(Martins, 1997,
p-238).

Assim, na estruturacdo dos cursos de graduacdo em Administragdo dominou o
tecnicismo, e como resultado, percebeu-se uma rapida obsoletizagdo dos programas. Como a
maioria dos programas esta situada em escolas isoladas e sem produg¢do cientifica, ¢ razoavel
supor que a atualizacdo nao seja uma dinamica constante. Mesmo nas melhores escolas do
Brasil os programas lembram cursos norte-americanos da década de 60 (Motta, 1983, p.53).

Tal tecnicismo muito contribui para que o ensino de Administragdo permanecesse
inalterado, insensivel as mudangas por que passava o mundo. Algumas dessas mudangas,
como o choque do petréleo, a revolucdo microeletronica, o surgimento acelerado de novas
tecnologias e a globalizacdo economica acabaram por modificar, de forma irreversivel, o
mundo das organizagdes.

Apenas em 1991, no entanto, hd uma primeira mobilizacdo da area. No Rio de Janeiro
acontece o Seminario Nacional sobre Reformulagdo Curricular dos Cursos de Administragao.
Nesse encontro foram reunidos 170 cursos de Administragcdo de todo o pais, concluindo pela
apresentacdo de proposta formal de um novo curriculo minimo a ser submetido a aprovacao
do Conselho Federal de Educacdo. Mas, na avaliagdo de Monteiro Junior (1995, p.34):

".. resultou dos debates e discussoes acalorados e prolongados a
montagem de um novo curriculo minimo, aperfeicoado e modernizado, é
verdade, mais ainda longe de retirar as Escolas de Administra¢do da trilha
tradicionalista."

Esse novo curriculo minimo ¢ fixado pelo Conselho Federal de Educagdo no dia 4 de
outubro de 1993. Sua maior novidade ¢ a tentativa de mudanga da énfase na formagao. Se, na
primeira regulamenta¢do do ensino, a opcao era deliberadamente pela formagao tecnicista, a
Resolugdo 2/93 tenta fazer a op¢do por uma formacdo mais proxima da generalista, ao
assumir a condi¢do da Administragdo como uma ciéncia social aplicada.

Nao ¢ o bastante, porém. As organizacdes brasileiras estdo mergulhadas, desde 1991,
em um mundo cada vez mais globalizado e mutavel, demandando profissionais preparados
para enfrentar essa realidade. E as escolas de Administracdo ainda forjam profissionais
baseadas em um curriculo reformulado mais ainda tradicionalista, cuja concepcdo inicial
ainda se encontra marcada e datada dos sessentas.



Em direcao as Diretrizes Curriculares

Apesar da demanda por profissionais atualizados, capazes de enfrentar o futuro e suas
incertezas, ndo ¢ essa a demanda que conduz a area ao repensar da formacdo do
administrador.

A publicagdo da Lei 9131, em 1995, que teve a missdo de reformar parcialmente a
LDB de 1961, reformula e insere novas atribui¢des para o Conselho Nacional de Educacao.
Entre elas, “deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educagado e
do Desporto, para os cursos de graduagao”.

Na realidade, a tarefa de defini¢do dos contetdos do curriculo transfere-se
gradualmente do Conselho Nacional de Educacdo para as universidades. Assim, a nova Lei
das Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional especifica, no artigo 9°, que fica reservado a
Unido “baixar normas gerais sobre cursos de graduagdo e pos-graduagdo”, ao passo que as
universidades, no exercicio da sua autonomia, reservam-se ao direito assegurado pelo artigo
53 de “fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes”. A nova LDB ainda refor¢a a opc¢do pelas Diretrizes Curriculares quando
estabelece o fim da vinculagdo entre formagdo e exercicio profissional, determinando que os
diplomas constituam-se apenas em prova da formagao recebida por seus titulares.

Ora, a regulamentacdo do ensino foi uma conseqiiéncia da regulamentacio
profissional. Cursava-se a graduagdo para que, com o diploma em maos, se estivesse
habilitado ao exercicio da profissdo. Dai a necessidade de um curriculo minimo, para que a
formacgdo estivesse dentro de padrdes basicos de qualidade e uniformidade necessérios a
obteng¢do do diploma profissional.

Liberado o ensino da exigéncia de formacao obrigatéria do profissional, aponta a nova
LDB no sentido de assegurar maior flexibilidade e diversidade na organizacdo de cursos e

carreiras, atendendo a crescente heterogeneidade, tanto da formagdo prévia, como das
expectativas e dos interesses dos alunos.

Essa nova orientacdo leva o Conselho Nacional de Educagdo, através do Parecer
776/97, a orientar a necessaria mudanga da figura do curriculo minimo para o modelo das
Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacdo. Ele enumera assim os principios das
diretrizes:

“1) Assegurar as instituicoes de ensino superior ampla liberdade na
composi¢do da carga horaria a ser cumprida para a integralizagdo dos
curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem
ministradas;

2) Indicar os topicos ou campos de estudos e demais experiéncias de
ensino-aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao mdximo a
fixagdo de conteudos especificos com cargas horarias pré-determinadas, os
quais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

3) Evitar o prolongamento desnecessario da dura¢do dos cursos de
graduacgado,

4) Incentivar uma solida formagdo geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢oes de



exercicio profissional e de produgdo do conhecimento, permitindo variados
tipos de formagdo e habilitagoes diferenciadas em um mesmo programa;

5) Estimular praticas de estudos independentes, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno,

6) Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se
refiram a experiéncia profissional julgada relevante para a drea de
formagdo considerada;

7) Fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a
pesquisa individual e coletiva, assim como os estagios e a participa¢do em
atividades de extensdo, as quais poderdo ser incluidas como parte da carga
horaria;

8) Incluir orienta¢oes para a condugdo de avaliagoes periodicas que
utilizem instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e discentes
a cerca do desenvolvimento das atividades didaticas."

Esses principios consolidam as Diretrizes Curriculares como instrumentos de
referéncia para as Instituigdes de Ensino Superior no processo de elaboragdo dos seus
programas de formacao e na defini¢do dos seus curriculos plenos, pois garantem a necessaria
flexibilidade curricular e a liberdade de construcdo de seus projetos pedagogicos. Eles
substituem o conceito de um profissional apto ao exercicio da profissdo pelo conceito da
permanente preparagdo profissional, garantindo ao formando a autonomia intelectual
necessaria para a produ¢do de conhecimento e a adaptagdo ao futuro e as suas incertezas.

Coube entdo a Secretaria de Ensino Superior langar o Edital 004/97, convocando todas
as escolas a enviarem sugestdes para a composicdo das novas Diretrizes Curriculares por
curso. Elas seriam sistematizadas pelas Comissoes de Especialistas de Ensino da area, e
posteriormente submetidas a aprovacdo no Conselho Nacional de Educacdo. A area de
Administragdo atende o edital nos dias 23 e 24 de abril de 1998, em Florianopolis,
promovendo o Semindrio Nacional sobre Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagao
em Administra¢do. Esse evento serviu para analisar e discutir as novas propostas de diretrizes
para os cursos. Complementadas com as sugestdes recolhidas em outros encontros regionais
com o mesmo objetivo, as idéias foram sistematizadas numa proposta ¢ submetidas ao
Conselho Nacional de Educagao.

Preceitos educacionais que devem ser observados

Um das caracteristicas da nova politica, baseada na premissa das Diretrizes
Curriculares, ¢ dar as escolas espaco para criar propostas de formagao diferenciadas e definir
o perfil do profissional que querem formar. Tomada tais decisdes, busca-se desenvolver nele
as competéncias relacionadas aquele perfil durante a realizacdo do curso.

Competéncia ¢ um termo usual nos textos das novas Diretrizes Curriculares, como
veremos adiante. J4 o conceito de qualificagdo parece mais acertado para o curriculo minimo,
que era inteiramente voltado para a formagdo do aluno ao exercicio profissional: “(...)
requisitos associados a posi¢do, ou ao cargo, ou pelos saberes ou estoque de conhecimentos

da pessoa, os quais podem ser classificados e certificados pelo sistema educacional.”
(FLEURY, 2001, p.19)
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Desenvolver competéncias ¢ uma atividade mais complexa. Nao desconsidera a
necessidade de qualificacdo, pois essa contém um substrato fundamental: o conhecimento,
seja tedrico ou empirico. E o conhecimento que dé a base para o profissional ser competente e
“assumir iniciativas, ir além das atividades prescritas, ser capaz de compreender e dominar
novas situagdes de trabalho, ser responsavel e ser reconhecido por isso.”(ZARIFIAN, apud
FLEURY, 2001, p.19).

Zarifian fala necessidade da emergéncia do modelo de competéncias num mundo que
evolui rapidamente e que faz com que o mercado de trabalho passe por trés mutacgoes:

* "4 nogdo do incidente, aquilo que ocorre de forma imprevista, ndo
programada, vindo a perturbar o desenrolar normal do sistema de
produgdo, ultrapassando a capacidade rotineira de assegurar auto-
regulagdo;

*  Comunicagdo: comunicar implica compreender o outro e a si mesmo,
significa entrar em acordo sobre objetivos organizacionais, partilhar
nOrmas comuns para sus gestao,

e Servigos: a no¢do de servico, de atender a um cliente externo ou interno a
organizagdo, precisa ser central e estar presente em todas as atividades.”
(ZARIFIAN, apud FLEURY, 2001, p.20).

Essas mutagdes exigem um individuo diferenciado, que saiba utilizar seu estoque de
conhecimentos e saberes para além da erudicdo. O modelo de competéncias exige a formagao
do profissional com "capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagao,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles." (PERRENOUD, 1999, p.7)

Em suma, a transicdo do modelo de curriculo minimo para o modelo de Diretrizes
Curriculares enseja uma mudancas de comportamento das escolas de Administragao e de
outras areas. De meras transmissoras de conhecimento, elas devem ampliar seu papel para
forjadoras de competéncias.

Uma escola que se dedica apenas a transmissdo de conhecimentos limita estes para
exercita-los, no ambito escolar, de forma quase mecanica, sua mobilizagcdo em determinadas
situagdes. Uma outra dedica-se a percorrer o campo mais amplo de conhecimentos, sem a
preocupacdo com a mobilizacdo destes em uma determinada situacdo, confiando na formagao
profissionalizante ou na vida para garantir a formagdo de competéncias. Essa ¢ a diferenca
entre preparar individuos com "cabegas bem cheias" ou "cabecas bem-feitas". (PERRENOUD,
1997, p.10)

Essa confianca na formagao também fora do ambito escolar advém do fato de que o
individuo ndo pode construir sozinho esquemas de mobilizagdo de conhecimentos com
discernimento por simples interiorizacdo. Esses esquemas sé se constroem com experiéncias

renovadas, redundantes e estruturantes, ainda mais se acompanhadas de atos de reflexdo.
(PERRENOUD, 1997, p.9)

Mas como esses conhecimentos devem chegar aos alunos? As escolas de
Administragdo trabalham, na sua grande maioria, preparando individuos com "cabecas bem
cheias", transmitindo conhecimentos dentro da concepg¢do "bancéria" de educagdo, conforme
explica Freire (1987, p.58):



“A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memoriza¢cdo mecanica do conteudo narrado. Mais ainda, a narracdo os
transforma em 'vasilhas', em recipientes a serem 'enchidos' pelo educador.
Quanto mais va 'enchendo’ os recipientes com seus 'depositos’, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixa docilmente 'encher’, tanto melhores
educandos serdo.

Desta maneira, a educagdo se torna um ato de depositar, em que o0s
educandos sdo os depositarios e o educador o depositante.(...) a unica
margem de agdo que se oferece aos educandos é a de receberem seus
depositos, guarda-los e arquiva-los.”

Tornam-se assim os educandos meros arquivadores de conhecimentos ¢ contetidos,
pois estdo desprovidos de sua capacidade de buscar o inter-relacionamento entre teoria e
pratica e vivenciar o conhecimento. Quando os professores falam da realidade como algo
parado, estatico, compartimentado e controlavel, a palavra se esvazia da dimensdo concreta
que deveria ter e torna-se mais som que significagdo. Se ainda falam ou dissertam os mestres
sobre algo completamente alheio a experiéncia existencial dos estudantes, certamente colocam
estes na condi¢do de meros depositarios de conhecimentos. Conteudos “que sdo retalhos da
realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam
significagdo.” (Freire, 1987, p.57)

Aos estudantes, entdo, pouco resta sendo o papel de receber, de memorizar e de
exercitar de maneira intensiva a mobilizagdo mecanica dos conhecimentos. Quanto mais os
educandos se exercitam nessa tarefa de memorizacdo autdomata, mais se afastam da busca da
consciéncia critica, que em ultima andlise, resultaria na sua inser¢do no mundo e na
conseqiiente transformagdo deste. Tornam-se ingénuos, disciplinados a imitar o mundo, a
ordenar o que ja& se faz espontaneamente. O resultado final, segundo Covre, ¢ "... a
transformag@o do estudante em um profissional pouco “pensante”, e € principalmente a sua
transformagdo em um técnico, aplicador de tecnologias em sua maior parte importada, e nao

mais em um possivel, também, futuro pesquisador, cientista.” (Covre, 1991, p.76)

Assim, se uma educagdo de concepcdo “bancaria” resulta na imersao das consciéncias
dos alunos, deve-se caminhar na direcdo de uma educacdo problematizadora, que busque a
emersao das consciéncias e sua inser¢ao critica na sociedade. Segundo Freire (1987, p.70):

“Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e
com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tao mais desafiados,
quanto mais obrigados a responder o desafio. Desafiados, compreendem o
desafio na propria ag¢do de capta-lo. Mas, precisamente porque captam o
desafio como um problema em suas conexoes com os outros, num plano de
totalidade e ndo como algo petrificado, a compreensdo resultante tende a
tornar-se crescentemente critica, por isso, cada vez mais desalienada.”

Na pratica problematizadora, os educandos desenvolvem o seu poder de captacdo e
compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas relagdes com ele, ndo mais como uma
realidade estdtica, mas como uma realidade em transformagdo, em processo. A partir das
experiéncias dos alunos, implica um constante ato de desvelamento da realidade, abrindo
espaco para a insercdo critica dessa (Freire, 1987, p.71). A educacdo problematizadora, de
carater autenticamente reflexivo, nega os comunicados e os narradores, bem como a



possibilidade de transmissdo pura e simples de conhecimentos. Torna obrigatoria a existéncia
da comunicacdo e irreversivel a constancia do debate. Traduz-se na dialogicidade do processo
de aprendizado e permite a superagdo constante.

A tendéncia entdo, para o aluno, é estabelecer uma forma auténtica de pensar e atuar.
Pensar a si mesmo e no mundo, sem separar este pensar da acdo, pois a pratica
problematizadora se funda na criatividade e estimula a reflexdo e a acdo verdadeiras dos
homens sobre a sua realidade. O aluno passa a perceber a si proprio e sua situagdo, entra em
contato com a sua realidade e sente-se capaz de modifica-la. Desenvolve suas competéncias.

As novas diretrizes: ""cabecas cheias' ou "cabecas bem-feitas' ?

No inicio de abril de 2002, a Camara de Ensino Superior publicou o Parecer 146/2002,
cujo assunto sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais. O parecer recomenda a aprovagdo da
Resolucdo que fixa as Diretrizes Curriculares do curso de Administragdo, tendo a Camara
acompanhado o voto dos relatores, o que significa que pouquissimas ou nenhuma alteragao
sera feita pelo Conselho Nacional de Educacdo. Diante desse quadro, cabe desde ja uma
analise preliminar do contetido das diretrizes para verificar se a filosofia da politica publica
proposta pelo Parecer 776/97 foi considerada.

As diretrizes dividem-se entre dois objetivos distintos: dispde sobre os pardmetros em
que cada Instituicdo de Ensino Superior deve definir a operacionalizagdo do seu curso e
depois define os campos interligados de formacdo do administrador e as habilidades e
competéncias que devem ser observadas.

Na defini¢do de parametros, a Resolugdo proposta trata de quatro temas basicos que
devem ser apresentados pelas escolas: o projeto pedagodgico, a organizacdo curricular, o
estagio ¢ as atividades complementares ¢ o acompanhamento e avaliagdo do curso. A
monografia ou trabalho de conclusdo de curso passa a ser tratada como conteudo curricular
opcional.

O projeto pedagdgico do curso e a organizagdo curricular se propdem a clarificar quais
sdo os critérios que norteiam a concep¢ao do curriculo pleno e sua operacionalizagdo: devem
discorrer sobre a vocagdo e os objetivos gerais do curso, as estratégias de realizacdo da
interdisciplinaridade, a forma de integrar teoria e pratica, a inter-relagdo com a pesquisa e a
extensao e as atividades necessarias para integralizar o curriculo.

O estagio curricular esta voltado para a consolidacdo dos desempenhos profissionais
desejados a partir da definicdo do perfil profissional pela escola. As atividades
complementares procuram incluir a pratica de estudos e atividades independentes, de cunho
interdisciplinar, que se traduzam em aprendizagem mediatizada pelo mundo. O curso ainda
deve sistematicamente avaliar o processo de formagao de competéncias, monitorando todos as
pessoas e atividades envolvidas, interna e externamente.

Ja os conteudos que deverdo ser tratados durante a integralizacdo curricular devem
atender aos seguintes campos interligados de formacdo: a Formagdo Bésica, que atende as
disciplinas relacionadas as Ciéncias Sociais, das quais a Administragdo egressa; a Formagao
Profissional, que busca desenvolver habilidades relativas as disciplinas ligadas diretamente ao
exercicio da profissdo; a Formacdo Complementar, que visa estabelecer as relagdes com o
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ambiente onde as organizacdes estdo inseridas; finalmente, os Estudos Quantitativos e suas
Tecnologias, porque se deve construir os conhecimentos procedimentais necessarios para a
atividade do administrador (PERRENOUD, 1999, p.9). Esses conteidos contribuirdo para
construir o perfil basico do administrador, através da emulacdo no aluno das seguintes
competéncias:

=  Reconhecer e definir problemas, equacionar solugcoes, pensar
estrategicamente, introduzir modificagcdes no processo produtivo, atuar
preventivamente, transferir e generalizar conhecimentos e exercer, em
diferentes graus de complexidade, o processo da tomada de decisdo;

Esse grupo representa a propria a esséncia do significado de competéncia, pois trata da
capacidade do individuo para agir com eficacia em qualquer tipo de situagdo, apoiado em
conhecimentos que podem ser tanto tedricos como empiricos. (PERRENOUD, 1999, p.7)

= Desenvolver expressdo e comunica¢do compativeis com o0 exercicio
profissional, inclusive nos processos de negociagdo e nas comunicagoes
interpessoais ou intergrupais,

= Refletir e atuar criticamente sobre a esfera da produg¢do, compreendendo
sua posi¢do e fung¢do na estrutura produtiva sob seu controle e
gerenciamento;

Esses grupos tratam, respectivamente, da nocdo de comunicacdo defendida por
Zarifian, porque implica conhecer a si e ao outro para partilhar os objetivos organizacionais e
normas comuns para sua gestdo, ¢ da nogdo que deve ser central de servir, tanto ao cliente
interno quanto ao externo. (ZARIFIAN, apud FLEURY, 2001, p.20)

= Desenvolver raciocinio logico, critico e analitico para operar com
valores e formulagcoes matemdticas presentes nas relagoes formais e
causais entre fenomenos produtivos, administrativos e de controle, bem
assim expressando-se de modo critico e criativo diante dos diferentes
contextos organizacionais e sociais,

O raciocinio descrito opera a logica matematica, que trata de conhecimentos
procedimentais, e a logica aristotélica, que trata de conhecimentos condicionais. E a soma
necessaria aos conhecimentos declarativos ja ensinado nas escolas, importante na formacao
do administrador porque o leva a julgar com mais embasamento a pertinéncia dos
conhecimentos que serdo precisos num processo decisorio, e assim poderd mobiliza-los com
mais discernimento. (PERRENOUD, 1999, p.9)

= Ter iniciativa, criatividade, determina¢do, vontade politica e
administrativa, vontade de aprender, abertura as mudangas e
consciéncia da qualidade e das implica¢oes éticas do seu exercicio
profissional;

Essas competéncias s6 poderdo ser emuladas com a pratica de uma educacdo
problematizadora, pois em cada uma delas exige-se a insercdo critica da realidade na
consciéncia do aluno (FREIRE, 1987, p.63). Iniciativa, determina¢do e vontade politica
combinadas com ingenuidade ndo raro se prestam a interesses de outrem.
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= Desenvolver capacidade de transferir conhecimentos da vida e da
experiéncia cotidianas para o ambiente de trabalho e do seu campo de
atuagdo profissional, em diferentes modelos organizacionais, revelando-
se profissional adaptavel.

Finalmente, essa ultima capacidade confunde-se com o papel da escola que prefere
produzir "cabegas bem feitas" a "cabegas bem cheias". E incentivar o aluno a confiar nas
licdes que a vida traz, e principalmente, na importancia delas.

> 3

Nao ha davidas que essas sdo competéncias desejaveis para o administrador deste fim
de século. Mas certamente ndo serdo desenvolvidas nas escolas de Administragao atuais, que
se prepararam durante anos apenas para qualificar individuos. A nog¢do de formar
competéncias ¢ muito mais ampla.

Com a exclusdo da consciéncia do aluno na constru¢do do saber, ¢ dificil que ele
perceba o todo administrativo. Sem essa percepcao, ha prejuizo na capacidade de reconhecer e
definir problemas, pois esse estudante tendera sempre a analisar o problema sob dtica do
aplicador de tecnologia. A construcdo da boa solugdo, no entanto, passa por saber analisar o
problema de diferentes angulos e prismas, efetuando uma composi¢ao desses, localizando-se
na realidade presente e assim tendo uma visdo mais completa. O ato de pensar
estrategicamente ndio permite barreiras na percep¢do, tampouco visdes isoladas. E uma
atividade altamente conectiva.

A comunicagdo produtiva com seu grupo de trabalho também passa pela capacidade
de compreender a organiza¢gdo como um fendmeno complexo. Esta se constitui em uma
equipe formada por individuos, ndo raro, de diferentes formagdes, congregando assim varios
campos do saber. Se durante a faculdade o aluno estuda sob a perspectiva de mero receptor de
conhecimentos, os campos do saber véo lhe parecer separados uns dos outros. E natural que
transfira essa percepcdo e tenha a mesma perspectiva na empresa. A realidade da vida
profissional reforga essa visdo, pois “o profissional de administra¢do atua no espago social do
trabalho dividido, ou, mais precisamente, nas grandes areas divisionais € nos departamentos
das organizacdes”(Martins, 1997, p.238).

Assim, o profissional encarard a organizacdo como uma adicdo de departamentos
especializados que ndo necessariamente se relacionam. Gerir a complexidade do negocio,
nesse contexto, torna-se tarefa das mais dificeis. Capacidade de se expressar e se comunicar
nos processos de negociacdo e comunicagdo interpessoal e intergrupal sdo competéncias que,
no caso da continuidade desse modelo de formagdo, s6 poderdo ser adquiridas pelo estudante
de forma empirica durante sua vida profissional, nem sempre de maneira prazerosa.

Da mesma forma, iniciativa, criatividade, vontade de aprender, abertura as mudangas,
consciéncia da qualidade e das implicagdes éticas do seu trabalho parecem objetivos muito
ambiciosos, quando o estudante ndo é convidado, ou a ele nao ¢ dada liberdade para assumir a
co-autoria do seu processo de aprendizado. Essas sdo caracteristicas adultas, desenvolvidas
por pessoas que assumem o papel de protagonistas de sua propria historia (Guerreiro Ramos,
1965, p.20), que se tornam nesse caso interlocutoras no processo de ensino-aprendizagem, e
ndo simplesmente ouvintes.
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Conclusoes

O curriculo minimo figurou no cenario da regulamentacdo do ensino e da habilitacdo
profissional por mais de quarenta anos. Cumpriu o papel para o qual foi definido, estabelendo
uma uniformidade entre cursos de instituigdes de ensino superior diferentes e transmitindo
conhecimentos e informagdes necessarias para qualificar os primeiros administradores. Com o
passar do tempo e, principalmente, com as novas demandas para a formacdo profissional,
acabou por revelar sua rigidez de configuragdo, pois os contetidos obrigatorios se tornaram
"amarras" para o desenvolvimento de outras formag¢des mais adequadas. Dessa forma, a
superacao desse tipo de regulamentacao ja se fazia necessaria.

A transi¢do para o conceito de Diretrizes Curriculares €, em si, uma grande evolugdo.
A opcdo pela nova forma de regulamentar o curso de Administracdo j& evidencia uma
mudanga de postura, quando ao invés de listar conteidos obrigatorios passa a descrever as
competéncias bésicas para a formac¢do do administrador. Na Resolucdo 2/93, nenhuma
mengdo era feita ao perfil profissional do aluno. Nela se buscava apenas definir o curriculo
minimo, sendo assim um instrumento para definir apenas como se deveria qualificar o futuro
profissional. Evoluiu-se, entdo, da qualificagdo obrigatoria ditada pelo curriculo minimo para
a formagdo de competéncias, com grande grau de liberdade.

As Diretrizes Curriculares ndo procuram regular quais matérias devem ser
obrigatdrias. Elas apontam quais devem ser os campos do saber que, interligados, fazem parte
da formagao do administrador, sem definir essa ou aquela disciplina como obrigatdria. Pedem
as escolas a definicdo do curriculo pleno, a forma do estagio supervisionado, das atividades
complementares e a forma de avaliar o processo de formacdo e seus resultados. As
obrigagdes, entdo, movem-se para definir o que € estritamente necessario.

O Projeto Pedagogico ¢ necessario. Ele vai ser o mais importante instrumento para a
organiza¢do curricular e para descrever como funcionard o curso. Sera ¢ a base para o
planejamento das atividades da escola e para que se mantenha a dire¢do correta na
perseguicao dos objetivos propostos. A nova regulamentacdo acerta na sua obrigatoriedade.

Dentro dessa nova postura, o Gnico caminho possivel ¢ confiar nas Instituigdes de
Ensino Superior quando da defini¢do dos seus objetivos gerais, da vocagdo do curso e dos
conteudos curriculares necessarios para que atinja seus objetivos. As novas diretrizes
permitem as escolas construirem seus proprios caminhos. Consolida o principio da autonomia
universitdria e responsabiliza as institui¢cdes isoladas, pois garantem a liberdade necesséria
para essas defini¢cdes, que devem ser consistentes € coerentes entre si.

Isso nao significa, porém, que a responsabilidade pela oferta de uma formagao de
qualidade passa a ser responsabilidade unica da escola. A Unido mantém a prerrogativa de
autorizar, reconhecer e renovar o reconhecimento, adotando novos parametros e indicadores
de desempenho. Esse novo instrumento ¢ a Avaliagdo das Condigdes de Ensino.

O administrador qualificado apenas para atender as exigéncias da habilitacdo
profissional estd com os dias contados, desde muito tempo atrds. Nao foi substituido
anteriormente porque o modelo de formagdo estava ultrapassado. A edicdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais investe na formag¢ao de competéncias e cria condi¢des para
que se forme um administrador adaptavel a novas situacdes, capaz de responder aos desafios
da transformac¢do do mercado de trabalho e da sociedade como um todo.
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