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Resumo

O presente estudo tem por objetivo geral apresentar as fases/etapas que devem ser
levadas em conta na revisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico para o
curso de graduagdo estar em constante interacdo com 0 processo de transformagéo
porque passam as organizacdes e a sociedade. A pesquisa € do tipo exploratéria,
descritiva e avaliativa. As técnicas de coleta de dados utilizadas foram a observagdo, a
andlise documental e a pesquisa hibliogréfica. Os dados e informagfes coletados sao
tratados de modo qualitativo. Assuntos como ambiente externo (direto e indireto) das
organizagBes, metodologias de plangjamento estratégico, curriculo e teoria curricular e a
evolugdo do ensino de ensino de administragdo no Brasil sdo discutidos, visando a
formulacdo da proposta metodolégica de revisdo, andise e implementacdo de Projeto
Pedagbgico para o curso de graduacdo em administracdo. A proposta metodol 6gica
apresenta sete fases, ou sgja Fase 1. sensibilizacdo e pressupostos. a necessidade da
mudanca; Fase 2: objetivos do projeto pedagdgico; Fase 3: resgate historico do curso e
do mercado; Fase 4: realidade atual do curso e de mercado — diagndstico estratégico;
Fase 5: a busca da identidade propria — a questao do curriculo; Fase 6: checagem do
curriculo proposto em relagdo a redidade interna e externa e Fase 7: implantacdo e
monitoracdo. Para cada uma das fases apresentadas sdo formulados questionamentos a
partir dos fundamentos discutidos em cada uma delas. De posse destes questionamentos
como por meio dos fundamentos que caracterizam as fases levadas em conta, os gestores
dos cursos de graduacdo em administragdo teréo condigdes de verificarem como que se
encontra o curso, visando ao estabelecimento e aimplementacdo de projeto pedagdgico
para dinhar as atividades realizadas tanto do ambiente interno quanto do externo ao
curso. Ressalta-se, a importancia da utilizagdo da abordagem qualitativa, pelo fato de a
mesma possibilitar a construcdo e a reconstrucdo do projeto de modo continuo.
Também, a negociacdo, a flexibilidade e a construcéo coletiva devem ser respeitadas
para atender as particularidades de cada curso como da regido. Os atores sociais devem
ser envolvidos em todas as fases. De acordo com Dantas (1983), se ndo ocorrer a
participagéo e o envolvimento, pela alienagdo o homem nega-se a S mesmo, torna seu
cardter vulnerével, sua vontade dependente, sua personalidade conveniente pelo fato de
seu trabalho ndo encontrar relagdo com o ambiente. O homem n&o se sente mais como
um ser de capacidades ativas, criativas e inovadoras. Por esta razdo, a construgdo e a
reconstrucdo deve possibilitar/ensejar o aprendizado tanto da organizacdo como dos
atores que participam da vida da mesma. A proposta em pauta serve apenas como
referencial e ndo como um produto acabado para ser aplicado a quaisgquer cursos de
graduacéo.
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Abstract

The present study has a general goal to present the phases that must be taken into
account in the review, analysis and implementation of Pedagogical Project for
graduation course to be in constant interaction with the process of transformation in
with the organizations and the society pass. The research is of the exploratory,
descriptive and evaluative type. The data collection techniques used were the
observation , documentary analysis and the bibliography research. The data and
information collected were treated by a qualitative mode. Issues like external
environment (direct and indirect) of the organizations, strategic planning
methodologies, curriculum and curricular theory and the evolution of teaching of
administration in Brazil are discussed, aim ht formulation of the methodological
proposal of review, analysis and implementation of the Pedagogical Project for the
phases, that is: Phase 1 sensitization and presumptions: the necessity of change; Phase
2: objectives of the pedagogical project; Phase 3: historical rescue of the course and the
market; Phase 4: actual reality of the course and the market — strategic diagnosis; Phase
5: the search for own identity — the curriculum query; Phase 6: check of the proposed
curriculum regarding the inner and externa redity; Phase 7: implantation and
monitoring. For each phase presented, queries are formulated form the fundaments
discussed in each of them. With these queries, as well as, by the fundaments that
characterize the phases taken into account, the principals of the administration
graduation courses will have conditions of verifying what the state of the course is
aiming the establishment and implementation of the pedagogical project to align the
activities accomplished in the external, as well as in the internal environment of the
course. It is enhanced, the importance of the qualitative approach use, by the fact that it
makes possible the construction and reconstruction of the continuous mode project.
Also, the negotiation, the flexibility and the collective construction must be respected to
attend the particularities of each course, as the region. The socia actors must be
involved in all phases. According to Dantas (1983), if there is no participation and
involvement, by the dependent, his personality convenient for the fact that his work
doesn’t find a relation with the environment. The man doesn’t feel himself as a being of
active, creative and innovative capacities. For this reason, the construction and
reconstruction must make possible the learning of the organization as the actors that
participate of its life. The proposal in focus serves only as a referential and not as one
product finished to be applied to any graduation course.
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1 INTRODUCAO

1.1 Exposicdo do tema

Os anos 70 caracterizaram-se por um novo regime de acumulacéo capitalista,
expressao da revolucdo técnico-cientifica que condiciona a eficiéncia da producéo de
bens e servigos ao dominio dos conhecimentos que a sustentam.

Trata-se da crise do modelo taylorista-fordista de producdo que se caracterizava
por uma visdo de administraco que legitima a separagao entre concepcao e execucao.
Nesse contexto, a enorme parcela dos trabalhadores, dedicados a execucdo, néo
necessitava, para o eficiente desempenho de suas respectivas tarefas, qualquer
conhecimento que extrapolasse a rotina dos atos para os quais estava sendo treinada.

O panorama mundial, contudo, modificou-se. A partir da década de 70, relactes
de poder e politica, relagdes econdmicas e culturais passam a experimentar mudancgas
radicais. Transformagdes no campo da tecnologia e do processo de trabalho, redefinicéo
das modalidades do regime de acumulacdo revelam radicais reorganizagbes na
dindmica social. Interessa perceber, por exemplo, que as alteracdes nos padroes de
competitividade capitalista articulam-se a uma reorientacdo do mercado consumidor.
Este passa a caracterizar-se pela instabilidade e diferenciacdo ndo mais passivel de
configurar uma demanda homogénea mas, ao contr&rio, variavel em quantidade e
qualidade.

Novas normas de consumo aliam-se & novas formas de concorréncia. As
empresas passam a buscar, ininterruptamente, novos padrdes produtivos em decorréncia
da necessidade de inser¢éo competitiva num mercado extremamente heterogéneo, onde

gualidade e produtividade sdo fatores de competitividade.
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As mudancas tecnoldgicas respondem & exigéncias de qualidade em face do
novo contexto econdmico. Evidentemente, € a légica capitalista - fendbmeno universal
gue demanda - e estimula - a passagem do antigo modelo taylorista-fordista para o
denominado paradigma de producéo flexivel.

O novo regime de acumulagdo capitalista reivindica mudancas na filosofia
organizativa e administrativa como condi¢céo de sobrevivéncia empresarial. Entre as
alternativas para fazer face & novas exigéncias, destacam-se os Circulos de Controle de
Qualidade (CCQ): a abordagem Just-in-Time, ou eliminacdo de estoques. as "ilhas de
producéo”, baseadas no trabalho cooperativo em detrimento das linhas de montagem
tradicionais; 0s grupos semi-auténomos com capacidade relativa de autogerenciamento.

A producdo flexivel, ao reunificar tarefas - antes parceladas - numa Unica
méquina, convive com o enfraguecimento da divisdo técnica do trabalho. A base
cientifica comum dos equipamentos utilizados € um "instrumento” de trabalho que,
como tal, ndo deve ser inacessivel ao trabalhador. Constata-se, nesse sentido, a
necessidade, inexistente no paradigma anterior, da fusdo teoria e prética. Precisamente,
esta capacidade de centralizagdo requerida do trabalhador é ela mesma a condicéo de
garantia de produtividade (Andrade, 1996).

A atua revolucdo tecnoldgica, distintamente da primeira revolucdo industrial,
gue teve o mérito de substituir a forca fisica do homem pela energia mecénica,
caracteriza-se por ampliar a capacidade intelectual humana na producéo. A nova forma
de organizacdo exigira do trabalhador qualidades de natureza ndo apenas operacional
como também conceptual .

A integragdo com a contemporaneidade do mundo implica maior
desenvolvimento e apropriacdo da ciéncia e da tecnologia enquanto principais

instrumentos da dinamica do sistema produtivo.
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A dindmica dos desenvolvimentos técnico-organizacionais, verificada no setor
produtivo de bens, ha de se fazer presente no setor de producédo de servigos dada a
interpenetracéo crescente dos setores.

Observa-se uma crescente integracdo entre industria e servicos, amedida que se
expandem as atividades terciarias no interior de empresas industriais - fendmeno da
terceirizacdo. Trata-se do crescimento daquelas atividades realizadas no bojo e como
parte das organizagbes produtivas. Tais atividades tém uma funcdo de
"acompanhamento” do processo de producdo, abrangendo o nivel técnico-gerencial,
direcdo, administracdo de pessoal, manutencéo, estoque, reparos, limpeza, vigilancia.
Ainda que as empresas estgjam, tendencialmente, concentrando-se em sua atividade-
fim, delegando a terceiros - terceirizagcéo - a geréncia e execucdo das atividades de
"acompanhamento”, ndo ha como negar a crescente vinculagdo dos diferentes processos
de trabalho (Andrade, 1996).

Em que pesem o0s novos requisitos de qualificagdo, importa sadientar a
especificidade das atividades de servicos. Dada sua natureza, essas atividades ja se
caracterizavam pelo maior espaco de manobra por parte de seus empregados, ab mesmo
tempo em que requeriam, dos mesmos, respostas a Situagdes especificas. A
estandardizacdo completa nunca foi benéfica num contexto de relacdes mais ou menos
indefinidas, onde cada caso deve ser decidido através de interpretacbes nem sempre
possiveis. Em se tratando de servicos, Offe (1985) diz que por sua prépria natureza a
producdo de servicos € menos suscetivel aracionalizacdo do que a producdo de bens
(...) se aceitarmos que a industrializacdo levou a uma despersonalizacéo do trabalho,
entdo a expansdo dos servicos proporciona a oportunidade de inverter essa tendéncia,

pois o0 contato direto com o cliente para quem o servico € realizado, assim como a
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necessidade de atender & demandas individuais do cliente, sGo caracteristicas muito
mais comuns nas industrias de servigos do que em outros setores da economia.

De qualquer modo, a economia como um todo vem reivindicando, no atual
contexto, mudancas até entdo inéditas no perfil do futuro Administrador. Caracteristicas
tais como capacidade de raciocinio abstrato, de autogerenciamento, de assimilacdo de
novas informacdes, compreensdo das bases gerais, cientifico-técnicas, sociais e
econdmicas da producdo em seu conjunto; a aquisicdo de habilidades de natureza
conceitual e operacional; o dominio das atividades especificas e conexas, a
flexibilidade intelectual no trato de situagdes cambiantes tornam-se requisitos do novo
profissional (Andrade, 1996).

Nos dias atuais, assegurar a qualidade da formacéo relaciona-se a preparacao
dos individuos para qualificagdes Uteis, ndo apenas a curto prazo como também a longo
prazo. Ta preocupacdo vale ndo so para os ocupantes de empregos fixos. Observe-se, a
proposito, a atual tendéncia em reduzir o nimero de trabalhos regulares, o que implica,
em muitos casos, o0 esforco do Administrador em gerar sua propria renda mediante a
prestacdo autdbnoma de servicos. Tal restruturacdo do mercado de trabalho, perversa &
vezes, exige do Administrador autbnomo a qualificagdo necessaria para conquistar e
preservar seu espaco de trabal ho.

Ainda que a nova economia ndo tenha nascido totalmente, ou pelo menos néo
estegja forte e segura, caminhando com as préprias pernas, € possivel advinhar os seus
passos. Pode-se comegar olhando a avassaladora proliferacéo do trabalho auténomo e
do auto-empresariamento: todo mundo conhece alguém que deixou ou perdeu o
emprego e agora faz trabalhos de micro, abriu um pegueno comércio, é representante

comercial ou consultor. Comecam a se criar redes de trabalho, entre diferentes
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especiadidades e fornecedores entre s, destes com empresas grandes e com
consumidores finais, criando seus proprios canais de distribuicao.

O conceito de formagéo reavaliado supde sua compreensdo como fluxo de
conhecimentos e habilidades que embasam préticas de trabalho. A par dos fundamentos
de sua praxis profissional, tornase o Administrador mais apto a interagir com as
freqlientes mudancas técnicas, uma vez dotado dos subsidios de um agir mais critico e
criativo.

E certo que a mera adogdo de tecnologia ndo supde uma nova gestdo
empresarial. A revisdo, entretanto, dos perfis empresariais, a partir da incorporacdo das
tecnologias inovadoras, torna-se pré-requisito de fortalecimento do chamado potencial
competitivo a ser assegurado pela qualidade do produto que supde a qualidade do
processo.

A incorporacdo das tecnologias pode se dar numa visdo antropocéntrica ou
numa perspectiva tecnocéntrica. A primeiraimplica o esfacelamento da estrutura basica
do processo produtivo taylorista-fordista, leia-se a superacdo do parcelamento das
ocupacOes em tarefas. Numa perspectiva tecnocéntrica, ao contrario, a introducéo das
inovacOes tecnoldgicas ndo traz consigo alteracbes na organizacdo do trabalho. A
perspectiva tecnocéntrica, portanto, supfe a implementacdo de avangos tecnol 6gicos,
sem modificar o padréo de trabalho e sem incentivar o investimento na ampliacéo da
base educacional no aprendizado continuado. Conforme enfatiza Deluiz (1995), disto
resulta a expansdo do controle técnico sobre o contetido e o ritmo do trabalho. N&o séo,
contudo, as empresas que optam pela negagcdo da autonomia por parte dos profissionais
na conducdo do processo de trabalho, aquelas que demonstram uma maior

produtividade e, conseqlentemente, um maior potencial competitivo. Importa reafirmar
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a mudanca das regras do jogo no panorama econdmico mundial. Nesta ateracéo, o
perfil do profissional recrutado tende, igualmente, a modificar-se.

Nesse sentido, ndo é a tecnologia - conjunto de conhecimentos disponiveis para
fundamentar a prética - determinante de maior ou menor formagdo do profissional, mas
sim 0 modo como €ela é apropriada pelas empresas.

Importa ressaltar a especificidade da incorporagdo do novo modelo em nossa
realidade. A introducdo, assimilacéo e disseminagéo de tecnologias inovadoras ndo se
déo de forma homogénea, em razdo do carater diferenciado do desenvolvimento
econdmico que inviabiliza a adogdo das tecnologias por parte de muitas empresas, ou,
mesmo, admite esta ado¢éo sem as adequadas mudancas na organizagao do trabal ho.

O Curso de Administracdo néo pode perder de vista, pois, a convivéncia de
ambos os paradigmas no contexto brasileiro; contudo, assume uma Vvisdo prospectiva,
com base na constatacdo de uma tendéncia que é mundial: a incorporagdo das
tecnologias inovadoras, 0 estimulo aflexibilizacdo da producéo e a interacdo entre os
setores.

Ciente dos riscos de uma tendéncia que prevé a "abolicéo" de uma vasta gama
de postos de trabalho, deve-se investir no que surge como promissor nas novas relacoes
de trabalho ao formar Administradores mais aptos a enfrentar as contradicbes do
préprio paradigma.

E sabido que as mudancas verificadas transcendem largamente a esfera da
economia. A opcdo pelo que chamamos, anteriormente, de visdo antropocéntrica na
adocdo da tecnologia € um requerimento de competitividade, o que ndo a exclui de ser,
simultaneamente, aguela que melhor responde ao presente contexto tomado em seu

sentido mais amplo.
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Vive-se uma época marcada pela vigéncia dos principios democréticos, pelos
fendmenos de descentralizacdo, pela redefinicéo dos papéis dos atores sociais, inclusive
no marco das realces trabalhistas, onde se difunde o investimento no didogo. Tempo,
portanto, mais do que propicio arevitalizacdo do "sujeito-cidaddo" nos mais diversos
foruns educacionais e empresariais.

Desta forma, procura-se demonstrar no presente trabalho que os Cursos de
Graduagdo em Administragdo podem abandonar a visdo segmentada e estanque de
formacdo por meio da revisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico que
envolva novos indicativos de ordem interna e externa (como por exemplo, razéo de ser
do curso/ingtituicdo, identidade do curso/instituicdo, perfil do egresso, competéncias e
habilidades), para que o Curso de Administragdo possa sobreviver, bem como colocar
no mercado profissionais que venham atender de modo mais efetivo as expectativas dos
seus publicos internos e externos, com vistas a acompanhar as transformacgdes e as

necessidades do mercado frente ao processo de globalizagéo.

1.2 Organizagdo do estudo

No primeiro capitulo deste estudo, aém da exposicdo do tema e da sua
organizacdo, encontram-se a definicdo e a natureza do problema, apresentadas de forma
sucinta apés breves comentarios sobre a formagdo do Administrador frente ao processo
de transformagdo por que passam as organizacOes e a sociedade. Na sequéncia,
apresentam-se 0s objetivos da pesquisa, a relevancia, originalidade e ineditismo do
estudo para 0 segmento pesquisado, bem como para 0 Curso de Pés-Graduacdo em
Engenharia de Producdo e Sistemas do Centro Tecnol6gico da Universidade Federal de

Santa Catarina - PPGEP/CTC/UFSC. Para concluir o capitulo, apresentam-se 0s
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procedimentos metodol 6gicos da pesquisa. Inicialmente, demonstra-se a importancia da
pesquisa qualitativa para o desenvolvimento de uma proposta metodolégica para
revisdo, andlise e implementacéo de Projeto Pedagdgico para os Cursos Graduacéo em
Administracdo, no momento em que se observa que grande parte das pesquisas esta
apoiada no quadro de referéncia preenchido pela teoria positivista e estruturalista
(Pettigrew, 1987). A compreensdo desta dindmica passa a exigir ndo mas a
guantificacdo e a explicacdo dos fendbmenos sociais, mas sim a utilizagcdo de quadros de
referéncias adequados da pesquisa qualitativa que contribuam para o entendimento do
assunto em questéo.

Em segundo lugar, a caracterizacdo do estudo como sendo exploratério e
descritivo e avaliativo. Para esclarecer esta caracterizacdo, sdo descritos os fundamentos
da dimensdo do é e do deve ser ( Kuhn, 1992; Burrel, Morgan, 1979).

Em terceiro lugar, apresentam-se as defini¢des congtitutivas de varidveis e as
categorias de andlise das varidveis em estudo, como por exemplo, metodologia,
planejamento estratégico, Projeto Pedagdgico, etapas e ambiente externo.

Em quarto lugar, as técnicas de coleta e de tratamento de dados utilizadas como
as pretendidas, ou sgja, a andlise documental e a observacdo participante. Os dados séo
examinados de modo qualitativo.

Por fim, mediante a andlise qualitativa dos dados, é possivel estabelecer as
dimensdes para a revisdo, andise e implementacdo de uma proposta metodolégica de
Projeto Pedag6gico para os Cursos de Graduacdo em Administracdo poderem buscar
um “norte” e/ou “foco” de modo mais alinhado com as expectativas do mercado para
gue o futuro profissional sujeito/cidaddo possa tirar mais proveito das transformagoes

por que vém passando as organizagoes e a sociedade.
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O segundo capitulo apresenta as caracteristicas do ambiente geral (varidvels
tecnoldgicas, legais, politicas, econdmicas, ecoldgicas, culturais e sociais) e especifico
(clientes, fornecedores, érgdos regulamentadores e concorrentes) como indicativos
relevantes arevisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico para os Cursos de
Graduacdo em Administragdo. Para fundamentar o assunto levaram-se em conta 0s
argumentos discutidos por Hall (1984), Stoner (1985), Oliveira (1988), Oliveira (1993),
Thompson (1976), Vasconcellos Filho (1985) e Vasconcellos Filho & Machado (1982),
dentre outros.

No terceiro capitulo, sdo descritos os principais fundamentos relativos ao
plangjamento estratégico, bem como os tipos e as metodologias que vém sendo
utilizadas quando da elaboracdo e implementacdo do referido plano. Utilizaram-se
argumentos de Ackoff (1976), Ansoff (1983), Ansoff (1979), Degen (1990), Oliveira
(1988; 1993), Mintzberg (1994), dentre outros para fundamentar o assunto em questéo.
Finalizarse 0 capitulo com as caracteristicas do plangjador discutidas por Parsons
(1992).

O quarto capitulo enfoca os principais fundamentos relativos ao curriculo e a
teoria curricular. Utilizaram-se os fundamentos discutidos por Moreira (1997), Wirth
(1983), Domingues (1986), Habermas (1987), Bordas (1992), Nagle (1974), dentre
outros estudiosos considerados no presente trabal ho.

No quinto capitulo, sdo descritos os fundamentos relativos a evolugdo do
Ensino de Administragdo no Brasil. Inicialmente, faz-se um breve histérico do ensino de
Administracéo dos Estados Unidos e da Europa para, posteriormente, descrever a
evolucdo do Ensino de Administragdo no Brasil. Para fundamentar o assunto levaram-se
em conta o0s argumentos discutidos por Castro (1981), Couvre (1982), Keinert (1986),

Martins (1989), Offe (1985), Schuch Junior (1978), Silva (1971), dentre outros.
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No sexto capitulo, apresentam-se as etapas/fases contempladas na proposta
metodol 6gica quando da revisdo, andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o
Cursos de Graduacdo em Administracdo. A proposta metodoldgica ndo representa um
produto acabado, mas antes de tudo, um guia de orientagdo com o intuito de os
dirigentes poderem fazer adaptacdes/ajustes na medida do necessério.

No sétimo capitulo sdo apresentadas as conclusdes e as recomendactes
decorrentes do estudo.

Ao final sdo apresentadas as referéncias bibliogréficas e as bibliografias que

serviram de base para 0 desenvolvimento da pesquisa.
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1.3 Definicdo do problema

Com base nas novas exigéncias de profissionalizacéo requeridas pelo mercado,
ocasionadas pelas transformagdes que vém ocorrendo no mundo do trabalho, percebe-
se que os Cursos de Graduacdo em Administracdo precisam urgentemente elaborar e
implementar um Projeto Pedagdgico que contribua para a formacéo de um profissional
gue venha atender de modo efetivo & expectativas dos seus publicos internos e
externos. Isto parece ser uma solugcdo indicada para o0 desenvolvimento de
competéncias e habilidades, atuamente exigidas do profissional de Administracéo,
guando se consideram as mudangas organizacionais e ambientais.

Isto porque o Projeto Pedagdgico ha que ser entendido dentro de sua dimenséo
mais ampla de desempenhos esperados, de desgado relacionamento com o0 meio a que
serve, suas instituicOes, organizagOes, professores, alunos, empresas, devendo se
sobrepujar, mesmo, ao pragmatismo do proprio curso, envolvendo-se com sua
ideologia e filosofia de educagéo.

O Projeto Pedagdgico para os Cursos de Graduacdo em Administracdo ndo pode
mais continuar apegado asua incumbéncia tradicional, ou seja, segmentado e estanque
para favorecer o desenvolvimento de atividades especificas de determinados postos de
trabalho, sustentando a especializagdo demonstrada por Adam Smith, em 1700, em sua
fébrica de afinetes. A repeticdo e a rotinizagdo, entdo, devem, segundo esta filosofia,
traduzir a maximizag&o da produtividade.

Os Cursos de Graduacdo em Administracdo do pais que continuarem
elaborando e implementando Projetos Pedagdgicos ndo centrados nos principios da

Administracdo Estratégica, com certeza, ndo sobreviverdo ao longo do tempo, em
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decorréncia da flexibilidade exigida como forma dos cursos acompanharem as
transformacdes do mundo moderno.

A énfase demasiada na construcdo de Projetos Pedagdgicos centrados nos
valores tecnicistas e da segmentagdo, por s SO, contribuirdo, de um lado, para a
consolidacéo do “status quo” vigente e, de outro, para a formagdo de um Administrador
ndo critico ou como Ramos (1984) chamade operacional e de reativo.

O homem operacional traduz os valores da formagéao especialista, ou seja, por
atuar com uma "viseira’', ndo consegue enxergar 0 que se passa do outro lado da mesa.
Atua, apenas, como um executor e cumpridor de ordens. N&o pensa, pelo fato de ser
encarado como um ingrediente de uma maguina (Ramos, 1984).

Em sintese, pode-se dizer que o homem operacional € visto: @ como um
recurso operacional a ser maximizado em termos de produto fisico mensuravel; b)
como agente passivo; ¢) como calculista e motivado por recompensas materiais; d)
como um ser indiferente & premissas éticas e de valores do ambiente externo.

Ja o homem reativo procura conformar-se com o sistema, pelo fato de apenas
reagir aos imperativos estabelecidos pela organizagdo. Isto porque tende a ocorrer o
gustamento do individuo a0 contexto sem a minima preocupagdo com O Seu
crescimento pessoal. Os humanistas desenvolveram procedimentos para a cooptacéo de
grupos informais como o aconselhamento pessoal para estimular reagdes positivas em
conformidade com os objetivos das organizagcdes (Ramos, 1984).

Se, de um lado, tem-se Projetos Pedagdgicos centrados no tecnicismo e no
sistema fechado como forma de se consolidar a permanéncia dos valores do
curso/instituicdo e 0 ndo guestionamento, de outro, ndo se tem verificado Projetos
Pedagdgicos que envolvam dimensdes para assegurar a flexibilidade com o intuito do

curso poder responder & novas exigéncias do mercado, mediante a formacdo de
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profissionais generalistas especiaizados. Vae ressatar que ja se tem verificado
Projetos Pedagdgicos com dimensbes para favorecer a flexibilidade. Todavia, as
dimensdes (como por exemplo, curriculo do curso e foco) tém sido implementadas de
forma segmentada e/ou isolada e ndo de modo orgénico para incrementar as
interdependéncias das diferentes etapas que englobam o Projeto Pedagdgico do curso.

O generalista especializado ndo pode ser confundido como aguele profissional
gue sabe de tudo um pouco. Pelo contrério, o generalista especializado deve possuir
uma solida especializacdo, mas sem perder a visdo do todo e, principamente, o
significado do trabalho por ele desenvolvido para as demais partes da organizacdo
(Andrade, 1996; Torquato, 1991).

Ramos (1984) reforca a questdo quando comenta a respeito de um novo novo
tipo de homem, ou sgja, a homem "parentético". Este por sua vez atua "entre
parénteses’ por ser considerado, pelos integrantes da organizagdo, como um estranho,
por que pensa de modo critico e criativo, visando ao processo de adaptacdo, porque
devam passar as organizaghes, para que as mesmas possam atuar de modo mais
competitivo.

A partir destes fundamentos, busca-se resposta para 0 seguinte problema de

pesquisa:

“Que fasegetapas devem ser contempladas na revisdo, anélise e
implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso de
Graduacdo em Administracéo acompanhar o processo de transformacao por que

passam as or ganizacdes e a sociedade?
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Vale ressaltar que a problemética em questdo ndo tem a intencdo de reunir e
confrontar dados estatisticos entre variaveis independentes e dependentes para obter
explicacdo das mesmas no decorrer do tempo. Também fica evidente, a priori, que as
fases/etapas ndo representam um produto acabado. Dependendo do porte da instituicéo,
da localizagdo geogréfica e dos valores ingtitucionais, algumas etapas arroladas como
necessarias para a revisdo, analise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso
de Graduacdo em Administracdo podem ficar em segundo plano.

Fica evidente, entdo, 0 processo de construcéo e reconstrucéo exigido pela

pesquisa qualitativa parafacilitar o entendimento das fases/etapas levadas em conta.

1.4 Objetivos

1.4.1 Geral

O presente estudo tem por objetivo geral apresentar as fases/etapas que devem

ser levadas em conta na revisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico para o

Curso de Graduagédo estar em constante interagdo com o processo de transformagéo por

gue passam as organizacdes e a sociedade.

1.4.2 Especificos

As etapas de trabalho empirico necessérias aconsecucao do objetivo geral sdo as

seguintes:
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Levantar junto aliteratura especializada os fundamentos basicos relativos
ao ambiente externo, mais especificamente no que tange ao ambiente direto e

indireto;

Levantar junto a literatura especializada os fundamentos bésicos
concernentes & metodologias de plangjamento estratégico discutidas pelos
estudiosos da é&rea que podem servir de subsidios para a elaboracdo da

proposta;

Levantar junto aliteratura especializada os fundamentos relativos ao campo

do curriculo no Brasil, desde as origens como o seu desenvolvimento;

Levantar junto a literatura especializada os fundamentos relativos a
evolugcdo do ensino de Administragdo nos Estados Unidos, na Europa e no

Brasil;

Descrever os fundamentos bésicos que circunscrevem a Proposta de
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacdo em Administracéo,

elaborada e organizada por Andrade & Amboni (1998);

Estabelecer, a partir dos fundamentos tedricos e préticos, as etapas/fases
gue devem ser consideradas na proposta metodolégica de  Projeto
Pedagdgico que contribua para a formacdo de um sujeito-cidaddo para fazer

frente & mudancas por que estdo passando as organizacdes e a sociedade.
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1.5 Relevancia, originalidade e ineditismo

1.5.1 Relevancia

As fases/etapas contempladas na proposta metodol égica para revisdo, andise e
implementacdo do Projeto Pedagdgico, para o Curso de Graduagdo em Administracdo
acompanhar as mudangas internas e externas, torna-se relevante no momento em que se
pode conseguir um aperfeicoamento significativo da politica e da prética do curso,
trazendo ao primeiro plano a questdo da qualidade de ensino, nas dimensdes politica,
social e técnica. Sob este prisma, 0 processo educativo deve estar voltado para a
formacdo do Administrador sujeito-cidadd com competéncia técnico-cientifica e
compromisso social. Este processo, por sua vez, devera ser resultado de um conjunto de
relacdes sociais e de relagdes com o conhecimento do contexto social particular em que
acontece (Salvador, Heinzen, Oliveira, 1992).

As dimensdes (como por exemplo, objetivos do curso/instituicéo, identidade do
curso/ingtituicdo, perfil do egresso, competéncias e habilidades, campos de estudos,
duracdo do curso, estégios e atividades complementares, organizacdo curricular, préticas
pedagdgicas/métodos de ensino-aprendizagem, sistema de avaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem, sistema de avaliagdo docente e discente) passam a ser
consideradas como fonte de reflexdo para a revisdo, andlise e implementacdo de uma
proposta metodoldgica de Projeto Pedagdgico para o Curso de Graduacdo em
Administragéo.

E sabido ainda que a complexidade das exigéncias profissionais, a rapidez das

transformacfes e inovagbes cientificas e tecnolOgicas requerem uma constante
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adequacdo dos parametros internos e externos s reais expectativas e necessidades dos
seus publicos internos e externos.

No entanto, tem-se claro que a referida proposta metodol6gica para a revisao,
andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso de Graduacdo em
Administracdo pode contribuir: @) para 0 desencadeamento de um processo de
avaliacdo, visando explicitar qual o papel social do curso, rumo a uma sociedade mais
justa, democrética e moderna; b) para a ampliacéo da qualidade do ensino do Curso de
Graduacdo em Administracdo mediante a andlise, revisao e reconstrucdo dos indicativos
internos e externos, para a definicdo de uma politica académica globalizadora que
possibilite na praxis pedagdgica a integracéo dos indicativos internos e externos.

A proposta metodolégica de revisdo, andlise e implementacdo do Projeto
Pedagdgico para o Curso de Graduacdo em Administracdo, por meio de dimensdes do
contexto interno e externo, podera assegurar a eficacia de suas atividades e eficiéncia de
seu funcionamento, mas também e principalmente o aprimoramento da qualidade e
relevancia cientifico-politica do servigos prestados pelo curso.

Desta forma, a luz do Projeto Pedagdgico, o Curso de Graduagdo em
Administracdo podera combater o saber cristalizado e autoritario como também
incentivar a sociabilizagdo do saber amaioria da populacéo, as oportunidades de acesso
ao ensino superior, e acima de tudo fazer com que os aunos, independente da origem
social, possam trabalhar para solucionar os problemas sociais no pais.

Sob essa 6tica, 0 Projeto Pedagdgico deve ser visto como um guia de orientagdo
e acima de tudo como um processo gerencial, ja que 0 mesmo deve ser considerado um
processo eminentemente dinamico, tendo uma fung&o articuladora enquanto proposta de
execucdo capaz de integrar as agOes das diferentes etapas que fazem parte da proposta

metodol gica para a sua el aboracdo e implementacao.
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1.5.2 Originalidade

O presente trabalho € original no momento em que se considera originalidade
N0 como uma invencdo de uma vacina como diz Eco (1996). Torna-se original quando
se procura, num primeiro momento, descrever os fundamentos tedricos e préticos
discutidos pelos estudiosos da area considerados neste estudo de forma elegante, clara,
objetiva e coerente por meio da construcdo de raciocinios por progressdo e por
oposicao. Neste caso, fica evidente a criatividade do doutorando quando da ordenacéo
|6gica e sequiencia dos fundamentos tedricos e praticos para facilitar a compreensdo das
dimensdes que servirdo de base para fundamentar a proposta metodol 6gica de revisao,
andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para os Cursos de Graduacdo em
Administragdo acompanharem as mudancas internas e externas.

Num segundo momento, tal trabalho também pode ser considerado original
guando se observa a proposta metodoldgica de revisdo, andlise e implementacdo do
Projeto Pedag6dgico decorrente de dimensdes do contexto interno e externo
fundamentadas nas diferentes metodologias utilizadas para a elaboracdo e
implementacdo do Plangjamento Estratégico.

A partir dos pilares basicos do plangjamento estratégico e da administracéo
estratégica, pode-se efetuar ajustes com o intuito de estabelecer-se uma proposta
metodol6gica basica para a revisdo, andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico
para 0 Curso de Graduagcdo em Administracdo com dimensdes internas e externas
condizentes com as caracteristicas do curso/instituicdo e/ou mercado.

Neste caso, 0s niveis de originaidade poderdo ficar evidentes em quaisquer
etapas consideradas para a formulagdo da proposta. Por exemplo, dependendo das

técnicas de coleta de dados utilizadas para revisdo, andlise e implementacdo de proposta
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metodol dgica de Projeto Pedagbgico poder-se-a ter uma compreensdo mais ou menos
apurada dos valores que subsidiam as referidas propostas.

Portanto, a andlise e interpretacdo das informacfes coletadas poderdo ou nédo
proporcionar uma melhor compreensdo do assunto em questdo. O nivel de compreensao

do assunto podera favorecer a construgdo elegante e coerente do texto.

1.5.3 Ineditismo

O presente trabalho pode ser considerado inédito quando se observa
gue a proposta metodol 6gica para a el aboracdo e implementacéo de Projeto
Pedag0gico ndo segue os parametros burocrati zantes e tecnicistas que
orientaram as metodol ogias discutidas pel os estudiosos da érea para a
elaboracéo e aimplementacéo do Plang amento Estratégico.

O ineditismo pode ficar evidente quando o doutorando procura
elaborar uma proposta metodol 6gica de Projeto Pedagdgico como guiade
orientacdo para dar chances para os dirigentes dos Cursos de Graduagdo em
Administracdo efetuarem gustes para acompanharem as tendéncias
internas e externas.

A referida proposta ndo pode ser considerada um produto acabado,
mas sim como um referencial parafavorecer arevisao, analise e
implementacdo do Projeto Pedagogico para os Cursos de Graduagdo em
Administracdo tirarem maior proveito das oportunidades internas e

externas.
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1.6 Procedimentos metodol 6gicos

Todo estudo de campo requer, por parte dos envolvidos no processo, a definicéo
dos procedimentos metodol 6gicos para esclarecer, ao leitor, a caracterizacdo do estudo,
as técnicas de coleta e de andise utilizadas, bem como as limitagdes no que tange &

generalizacOes, natureza dos dados, dentre outros aspectos.

1.6.1 A natureza da pesquisa

Como a problematica, em questdo, procura demonstrar as etapas/fases para a
revisdo, andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico, a natureza da pesquisa é
predominantemente qualitativa, refletindo na definigéo do problema.

Segundo Bogdan (apud Godoy, 1995), a pesquisa qualitativa apresenta como
caracteristicas basicas as seguintes: a) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento fundamenta; b) a
pesquisa qualitativa € descritiva; ¢) o significado que as pessoas ddo & coisas e asua
vida é a preocupacdo essencia do investigador; d) pesquisadores utilizam o enfoque
indutivo na andlise de seus dados €; €) os pesquisadores qualitativos estéo preocupados
Com O processo e ndo simplesmente com os resultados e o produto. Por esta razdo, a

pesquisa em pauta privilegia a construcdo e a reconstrucao, ou Sgja, 0 processo.

1.6.2 Caracterizacéo do estudo

O estudo em pauta é do tipo exploratério, descritivo e avaiativo. De acordo

com Rudio (1982), Good, Hatt (1977), Marconi, Lakatos (1982) e Gil (1991), a
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pesquisa é exploratoria pelo fato de exigir do pesquisador, num primeiro momento, a
familiarizagiio com a realidade investigada. E descritiva, ja que se procura descrever a
realidade observada sem se preocupar em modificadla. E também avaliativa, no
momento em que se procura estabelecer uma proposta metodoldgica de Projeto
Pedagbgico a partir de dimensdes do contexto interno e externo decorrentes dos
fundamentos tedricos e praticos discutidos pelos especialistas da &rea considerados
neste trabal ho.

Dessa forma, a pesquisa também se caracteriza pela dimensdo do é e do deve
ser. A dimensdo do é apresenta como caracteristica essencial a precisdo e a
objetividade. Sendo expressdo do conhecimento racional, ela € informativa por
exceléncia; por isso ndo aceita expressdo ambigua ou obscura. Seus argumentos,
conclusdes e interpretacdes partem da realidade objetiva e ndo da criatividade subjetiva
do autor. Evidencia-se a dimensdo do € na fase exploratéria e descritiva, quando o
pesquisador ndo procura interferir na realidade para modificéla (Amboni, 1997).

A dimensdo subjetiva apresenta como ponto principa a criatividade subjetiva
do pesquisador que estd elaborando o trabalho, principalmente na andise e
interpretacéo dos dados coletados como nas proposicdes gque se pretende estabelecer -
dimensdo do deve ser. N&@o se quer dizer que a elegancia liter&ria ou o sentido
conotativo que se visualiza nos textos deixe de apresentar clareza, coeréncia e
consisténcia entre as partes do texto. Fica evidente, nesta dimensdo, o potencial criativo
e reflexivo do pesquisador em relagdo aos diferentes assuntos envolvidos com a
problemética em questdo (Amboni, 1997).

Assim, a pesquisa em pauta procura combinar aspectos da dimensao objetiva e
subjetiva. Isto porque procura-se, num primeiro momento, descrever os fundamentos

tedricos e préticos relativos ao assunto em pauta para, posteriormente, desenvolver uma
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proposta metodol 6gica de revisdo, andlise e de implementacdo do Projeto Pedagdgico
para os Cursos de Graduacdo em Administracdo a partir de dimensdes do contexto

interno e externo (Kuhn, 1992; Burrel, Morgan, 1979, Amboni, 1997).
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1.6.3 Definigdo das variaveis e/ou das categorias de andlise

Plangamento Estratégico: é a metodologia gerencia que permite
estabelecer a direcdo a ser seguida pela empresa, visando &s interacbes com

0 ambiente.

M etodologia de Plangjamento Estratégico: demonstra as etapas levadas
em conta para a elaboracdo e a implementacdo do plano estratégico

discutidas pel os estudiosos considerados neste trabal ho.

Ambiente Externo - designa todas as influéncias externas aos Cursos de
Graduacdo em Administracdo. Estas podem ser do ambiente geral (varidvels
legais, econbmicas, demograficas, politicas e tecnoldgicas, dentre outras). Ja
as relativas ao ambiente especifico ou operacional podem ser representadas

pelos clientes, concorrentes e 0s grupos regulamentadores, principal mente.

Projeto: o termo projeto vem do latim projectu, participio passado do

verbo projicere, que significalancar para diante (Ferreira, 1975).

Projeto Pedagdgico: é a metodologia gerencial que permite estabelecer a
direcdo a ser seguida pelo Curso de Administragdo, visando as interagoes

com o ambiente.

Proposta Metodologica de Projeto Pedagégico: diz respeito &

etapas/fases que devem ser levadas em conta quando da revisdo, andise e
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implementacdo de Projeto Pedagdgico. As etapas da proposta metodol 6gica
envolvem dimensdes do contexto interno e externo, como por exemplo:
objetivos do curso; perfil; competéncias e habilidades, campos de
conhecimento; estagios; curriculo; préticas e métodos de ensino; sistema de

avaliacdo do processo de ensino e sistema de avaliagéo docente e discente.

1.6.4 Técnicas de coleta e de tratamento dos dados

As técnicas de coleta de dados utilizadas para o desenvolvimento do presente
estudo foram a observacdo, a analise documental e a pesguisa bibliogréfica.

A observacao torna-se adequada quando o pesquisador ja possui conhecimento
preliminar acerca do assunto. Neste caso, pelas experiéncias vivenciadas junto ao CFA,
SESU/MEC e SEDIAE/MEC foi possivel detectar as possiveis dimensdes internas e
externas que podem ser utilizadas para fundamentar a proposta metodolégica para a
revisdo, andlise e implementacéo do Projeto Pedagdgico para os Cursos de Graduacao
em Administragéo.

Mediante analise documental foi possivel resgatar 0 campo do curriculo no
Brasil, desde as origens como o0 seu desenvolvimento; os fundamentos que subsidiam a
Proposta de Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em Administracdo; a
evolugdo histérica do Ensino de Administragdo, bem como os diferentes
direcionamentos dados pelos Cursos de Graduagdo em Administragdo na elaboracéo e
implementacdo do Projeto Pedagdgico. Além do mais, foi possivel rever os principais
fundamentos concernentes as metodol ogias de plangjamento estratégico e as dimensdes

dos ambientes geral e especifico.
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Para facilitar a identificagcdo das informagdes relativas ap assunto que se esta

pesquisando, prosseguiu-se da seguinte forma:
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leitura preliminar dos documentos como forma de familiarizagdo com o assunto

R

leitura seletiva com o objetivo de identificar os aspectos fundamentais do campo do
curriculo no Brasil; a histéria e a evolugdo do Ensino de Administracéo, os
direcionamentos dados pel os Cursos de Graduagdo em Administragdo na formagéo de
recursos humanos; as diretrizes curriculares para os Cursos de Graduagéo em
Administracdo; os fundamentos bési cos acerca da metodol ogia de plangjamento

estratégico e do ambiente externo constantes nos documentos, fontes e bibliografias;

R

leitura reflexiva para entendimento do assunto;

R

leitura interpretativa aluz dos fundamentos tedricos e empiricos discutidos pelos
autores citados no presente trabalho parafacilitar a definicéo de proposta metodol 6gica
de revisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico parao

Curso de Graduagéo em Administracdo.

Ainda, a observacao, dada a experiéncia do autor, teve por objetivo checar as
informagdes levantadas junto aos documentos, assim como para levantar aspectos
relevantes, principalmente, no que tange a dimensdes importantes para a proposta
metodol 6gica de revisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico como guia de
orientacd e como processo gerencial e ndo como “camisa de forga® ou produto

acabado.
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Os dados e informagdes coletados serdo tratados de modo qualitativo, ja que o
presente trabalho tem por objetivo verificar que indicativos de ordem interna e externa
devem ser levados em conta quando da revisdo, andlise e implementacéo de Projeto
Pedagdgico que contribua para a formacdo de um Administrador sujeito-cidadéo para
fazer frente a0 processo de transformagdo por que passam as organizagoes e a
sociedade.

Como afirma Child (apud Amboni, 1997), os modelos tedricos que se
preocupam apenas com os padrfes de associacles entre varidvels internas e externas
esquecem, como diz Morgan (1996), que as organizacbes sdo também sistemas
politicos, ou segja, ndo podemos nos prender apenas aos padrdes e resultados de testes
estatisticos para compreender-se as organizagbes. Por esta razdo, Morgan (1996)
comenta que se pode fazer a leitura da organizacéo a partir de diferentes metaforas, ou
sgja, as organizagdes vistas como méaquinas, como organismos bioldgicos, como
sistemas politicos, como sistemas culturais, como fluxo e transformagdo, como prisdes
psiquicas e como sistemas holograficos.

O que o autor quer dizer € que as informagdes coletadas devem passar por
tratamentos qualitativos e quantitativos. N&o podemos entender os sistemas culturais,
por exemplo, s a partir de percentuais obtidos através do uso de questionarios. Deve-
se conjugar a andlise qualitativa para se entender melhor os dados coletados. Os
percentuais podem revelar os sintomas, mas ndo as causas do problema. Por esta razéo,
€ que a andise qualitativa pode proporcionar uma melhor visdo do todo,
principalmente, quando se leva em conta o método histérico interpretativo, utilizado
para o desenvolvimento deste trabal ho.

No que concerne & técnicas de coleta de dados, vale ressaltar que a técnica da

analise documental abrange as ja utilizadas no desenvolvimento deste trabalho.
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Foram pesquisadas as fontes e a bibliografia. As fontes so os textos originais ou textos
de primeira mao sobre determinado assunto. A bibliografia € o conjunto das producdes
escritas para esclarecer as fontes, divulga-las, analisa-las, refuta-las ou para estabel ecé-
las; é toda a literatura originaria de determinada fonte ou de determinado assunto.

O processo de leitura exploratoria, seletiva, reflexiva e interpretativa favorece a
construcdo dos argumentos por progressdo ou por oposicaéo. Para Ruiz (1979, p. 57),
este tipo de trabalho é denominado de pesquisa bibliogréfica, ja que, para o autor,
“qualquer espécie de pesquisa, independente da érea, suple e exige pesquisa
bibliogréfica prévia, quer com atividade exploratéria, ou para estabelecer o status

guaestions ou ainda para justificar os objetivos e contribuic¢des da propria pesquisa’

1.6.5 Limitagdes do estudo

Independente da natureza do estudo, sgja ele quantitativo ou qualitativo, do
referencial tedrico escolhido e dos procedimentos metodol gicos utilizados, 0 mesmo
apresenta limitagbes e estas devem ser esclarecidas para o leitor como forma de
favorecer discussdes sobre 0 que se esta estudando. As limitagdes do estudo detectadas

S80 as seguintes:

a) quanto adelimitacdo do problema e ageneralizacdo dos resultados

O presente estudo procura estabelecer uma proposta metodolégica para a
revisdo, andise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso de Graduagcdo em
Administracdo independente do tamanho do curso/instituicgo. Dessa forma, a referida

proposta deste estudo serve apenas como um referencial e ndo como um produto
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acabado para ser aplicado a quaisquer cursos de graduacdo. Além do mais, na referida
proposta metodolégica elegeram-se as dimensdes do contexto interno e externo
consideradas pelo autor como as mais relevantes. Neste caso, pode-se dizer que as
dimensdes escol hidas podem refletir muito mais a subjetividade do autor em detrimento

das dimensBes que podem afetar mais ou menos a proposta metodol 6gica em pauta.

b) quanto &s técnicas de coleta e de tratamento dos dados

Os dados obtidos através de observacdes e por meio de documentos podem
retratar as experiéncias objetiva e subjetiva do autor acerca do assunto. Ainda, 0s
mesmos sa0 Vol&teis, ja que decorrem das percepcdes do autor. A percepcdo muda com
o transcorrer do tempo, podendo distorcer a realidade ou o fenbmeno que se esta

investigando.

C) quanto &s influéncias comportamentais e ambientais

A proposta metodol 6gica para revisdo, andlise e implementacédo do Projeto Pedagdgico
para Cursos de Graduacdo em Administracdo pode ficar limitada por influéncias
comportamentais dos grupos gque atuam junto aos cursos de graduagdo como por fatores
externos incontrolaveis por parte de quem esta fazendo arevisdo, andlise e

implementacéo.
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2 0 AMBIENTE EXTERNO DAS ORGANIZACOES

Apresentam-se, na sequiéncia, os fundamentos basicos pertinentes ao ambiente
externo, mais especificamente as dimensdes do ambiente gera e especifico que podem
afetar direta ou indiretamente os Cursos de Graduacdo em Administracdo, como ja
discutido nos procedimentos metodol 6gicos.

Todavia, considera-se oportuno fazer um breve comentario acerca das
organizagOes vistas como sistemas fechados e abertos, visando familiarizar o leitor
acerca do tema em questéo.

No pensamento da Administragdo Classica, as organizacfes eram vistas como
sistemas relativamente fechados. A eficacia e o sucesso dependiam da eficiéncia das
operacOes internas. As organizagdes e as politicas administrativas eram criadas para
realizar um conjunto estavel de tarefas e metas organizacionais. Para os estudiosos do
pensamento classico, ndo era relevante verificar a adaptacdo da organizacdo &
mudancas no ambiente externo (Champion, 1979; Perrow, 1967; 1981).

Segundo Perrow (1967) e Morgan (1996), as organizagoes estruturadas de forma
mecanicista tém maior dificuldade de se adaptar a situacbes de mudanga, porque séo
planejadas para atingir objetivos predeterminados; ndo sdo planejadas para inovagao.

Circunsténcias de mudancas pedem diferentes tipos de acdo e de resposta
Flexibilidade e capacidade de acéo criativa, assim, tornam-se mais importantes do que a
simples eficiéncia. E mais importante fazer a coisa certa no tempo preciso e de maneira
suficientemente certa do que fazer bem a coisa errada ou aquilo que é certo tarde
demais. A compartimentalizacdo engendrada pelas divisdes mecanicistas entre
diferentes niveis hierarquicos, funcbes, papéis e pessoas tende a criar barreiras e

obstacul os.
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Por exemplo, os novos problemas, quando surgem, acabam freqUentemente
ignorados porgque ndo existem respostas ja prontas. Ou entéo sdo focalizados a partir de
uma forma fragmentada e ndo holistica, podendo, assim, serem resolvidos através das
politicas organizacionais, dos procedimentos e dos padrfes de especidizacdo ja
existentes.

Os problemas sdo freglientemente agravados devido ao fato de que as defini¢cdes
mecanicistas das responsabilidades dos cargos encorgiam muitos membros da
organizacdo a adotarem atitudes descuidadas e ndo questionadoras, tais como “ndo é
minha responsabilidade preocupar-me com isso” ou “é responsabilidade dele, ndo
minha’, ou “estou aqui para fazer aquilo que me dizem para fazer” (Burns, Stalker,
1961).

O enfogue mecanicista da organizacdo tende a limitar e ndo a ativar o
desenvolvimento das capacidades humanas, modelando os seres humanos para servir
aos requisitos da organizagdo mecanicista em lugar de construir a organizagdo em torno
dos seus pontos fortes e potenciais.

Todavia, 0 macroambiente empresarial atual assume muitas formas diferentes.
Embora alguns ambientes ainda possam ser relativamente simples e estaveis, outros
tendem a ser muito mais complexos e dinamicos por natureza. Assim, as organizacoes
sdo concebidas como parte de um universo ou ambiente maior, ja que qualgquer coisa
gue acontece no ambiente maior pode afetar a organizacdo e vice-versa.

Hall (1984) afirma que a énfase no ambiente ndo é nova, mas parece ter sido
redescoberta a partir dos anos 60. Este autor identifica algumas causas que
proporcionaram a redescoberta do ambiente, como por exemplo: os limites das andlises

estruturais das décadas de 60 e 70; as consideractes politicas que levam apreocupacao
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com fontes de controle organizaciona; e o interesse pelos efeitos das agdes
organizacionais, entre outras.

A imagem de sistema aberto e a importancia dada a tecnologia nos anos 60
permitem considerar as caracteristicas estruturais como reflexos das contingéncias
ambientais e como respostas & mudancgas ocorridas (Lawrence, Lorsch, 1973), &
complexidades e incertezas (Woodward, Galbratith apud Pugh et al., 1969), também
motivadas pela supremacia dos vinculos culturais, sociais e politicos entre organizacfes
e ambientes aos aspectos tecnol 6gicos (Scott, 1983).

Desta forma, com o deslocamento da énfase para a organizagdo como sistema
aberto, o ambiente passou a ser visto como todos os fendmenos que sdo externos a
populacdo em estudo, e que a influenciam potencialmente ou realmente (Hawley apud
Hall, 1984); ou como partes do meio que sdo relevantes ou potencialmente relevantes
para que a organizagao estabel eca e atinja seus objetivos (Dill apud Thompson, 1976).

Para Stoner (1985) e Hall (1984), as organizacOes operam dentro de um
contexto do qual dependem para sobreviver, manter-se, crescer e desenvolver-se. E do
ambiente que as organizacBes obtém recursos e informagBes necessarios a0 seu
funcionamento e € no ambiente que colocam o resultado de suas operagdes. Na medida
em que ocorrem mudancas no ambiente, as operacbes das organizacbes Sd0
influenciadas por essas mudancas.

A dindmica da influéncia do ambiente sobre a organizacdo ou vice-versa é
bastante controvertida entre os autores, como pode ser verificado no item determinismo
ambiental no transcorrer deste trabal ho.

Para a maior parte dos autores ja citados, 0 ambiente externo divide-se em dois
niveis. O primeiro € constituido pelos elementos que atuam de forma indireta na

organizagdo, sendo denominado de ambiente indireto, ou ainda, ambiente geral,
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macroambiente, ambiente maior. O segundo constitui-se dos elementos que atuam de

forma direta e € chamado de ambiente direto, operacional ou especifico.

O ambiente gera € geralmente definido como “o ambiente em gue se encontram

as variaveis tecnoldgicas, legais, politicas, econémicas, demogréficas, ecoldgicas,

culturais e sociais’. (Vasconcelos Filho apud Vasconcelos Filho & Machado, 1982).

QUADRO 01 — Variaveis ambientais com suas r espectivas car acteristicas

Variaveis ambientais

Caracteristicas

Tecnolbgicas

A tecnologia € um componente do ambiente na medida em que
as organizagdes precisam absorver e incorporar as inovagoes
tecnolOgicas externas. E também parte interna das organizagbes na
medida em que integra pesquisa desenvolvida ou transferida e aplicada
internamente para atingir objetivos organizacionais. Desse modo, a
tecnologia é uma varidvel ambiental que influencia 0 comportamento
das organizacbes, e uma varidvel interna, por meio da qua a
organizagdo influencia o seu ambiente e as demais organizagOes nele
inseridas.

Legais

Observa-se que as organizagdes dependem do contexto politico-
econdmico-social. Contudo, qualquer que sga seu fundamento, a
legislagdo vigente (sgja a tributéria, trabahista, comercial, etc.) tem
influéncia acentuada sobre o comportamento das organizaces. S&o
componentes das varidveis legais, entre as mais importantes, a
legislagdo tributéria, a legisacdo trabalhista, alegislacdo criminalista e
alegisacdo comercial.

Desta forma, todas as organizagdes séo afetadas pelo sistema
legal, sgja de forma direta ou indireta, observando ainda o aspecto
dindmico do sistema legal, quando uma nova lel é aprovada ou uma
interpretacdo é modificada ou, ainda, quando ocorrem mudangas
fundamentais na lei. As organizagbes precisam, entdo, fazer as
alteracOes necessarias, caso alei sgjarelevante para elas.

Politicas

As variaveis politicas incluem o clima politico e ideoldgico
gera que o governo pode criar e a estabilidade ou instabilidade politica
e ingtitucional do pais em geral, ja que estes fatores irdo repercutir, em
algum grau, no comportamento das organizagoes.

Econdmicas

As mudangas das condicdes econdmicas S80 restricOes
importantes a todas as organizagcbes. Quando h& crescimento
econdmico, geralmente as organizaces também crescem e vice-versa.
Entretanto, observa-se que as condigdes econdmicas mutaveis ndo
afetam, da mesma forma, todas as partes de uma organizagdo. Em
periodos de dificuldades econbmicas, a organizacdo tende a cortar os
programas que considera menos importantes para suas metas globais, a




xlvi

ndo ser que haga pressdes politicas externas que impegam estas
decisoes.

As condi¢des econbmicas mutévels sdo excelentes indicadores
das prioridades das organizagGes. Contudo, uma organizagao néo pode
ter certeza da rea contribuicdo que cada parte faz para o todo €, ja que
os periodos de dificuldades econémicas forcam as organizacdes a
avaliarem suas prioridades e cortarem 0s excessos (caso existam), 0S
critérios utilizados para estas avaliaces € que constituem as variaveis-
chave.

Demogréficas

Como componentes destas varidveis pode-se citar a densidade
populacional, a mobilidade interna da populacdo, o indice de
natalidade, o indice de mortalidade, a taxa de crescimento demografico,
a taxa de crescimento populacional, a composicdo e distribuicdo da
populacdo segundo sexo, idade e estrutura familiar.

Ecoldgicas

Pode-se apontar como componentes das variaveis ecolégicas o
nivel de desenvolvimento de um grupo de organizacGes dentro de uma
determinada fronteira particular. Existem outros componentes a serem
considerados de acordo com o ambito de atuacéo de cada organizacéo
dentro de uma determinada popul agéo.

Socio-culturais

S80 componentes destas variaveis socio-culturais:

- a estrutura socio-econdmica (percentual da populagéo
pertencente a cada segmento sdcio-econdémico, hiatos entre os diversos
segmentos, condigdes de vida de cada segmento (moradia, etc),
estrutura de consumo de cada segmento, estilo de vida de cada
segmento (tendéncias) e sistema de valores de cada Segmento;

- a estrutura sindical (tipos de organizacéo, tipos de conflitos,
graus de participacdo e caracteristicas ideol ogicas);

- a edrutura politica  (caracteristicas  ideolégicas,
organizacionais, tipos e graus de participagdo);

Outro modo, pelo qua as variaveis socio-culturais podem
afetar as organizagbes, s80 as mudangcas nas preferéncias do
consumidor.

FONTE: Resumo elaborado pelo autor a partir dos fundamentos tedricos discutidos por
VASCONCELOS FILHO, P.,, MACHADO, A.M.V. Plang amento estratégico:
formulacdo, implantacdo e controle. Rio de Janeiro: LTC, 1982.

Thompson (1976) adota o conceito de ambiente operacional como é usado por

Dill (apud Thompson, 1976, p.43) para identificar “... as partes do meio ambiente que

sd0 ‘relevantes ou potenciamente relevantes para estabelecer e atingir um objetivo’”.

Compde-se de quatro setores principais. clientes (distribuidores e usuarios);
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fornecedores (de materias, méo-de-obra, capital, equipamento e espaco de trabaho);
concorrentes ( de mercado e recursos); e grupos regulamentadores (6rgéos do governo,

sindicatos e associagdes de firmas) como pode-se verificar no Quadro 02.
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QUADRO 02 — Componentes do ambiente operacional

Componentes do ambiente
operacional

Caracteristicas

Clientes

O cliente de uma organizacéo pode ser um fabricante,
um distribuidor ou um usuério, de seus produtos ou Servicos,
conforme for o caso. Geramente este setor € chamado de
mercado, ou sgja, 0 conjunto de todos os individuos ou
organizacbes que compram ou podem ser induzidos a
comprar um produto ou servico. Este mercado € que vai
absorver as saidas da organizacdo. Tanto o mercado atual
como potencial precisam ser considerados para que a
organizagd0 possa conservar Sseus clientes antigos e
conquistar outros.

Fornecedores

Este setor € o mercado de suprimento das entradas.
S80 empresas que fornecem todas as entradas necessarias
para as operaces da organizagdo, com as quais ela mantém
relacdes de dependéncia. As organizacOes geralmente lidam
com fornecedores de materiais, tratados pela area de
compras, fornecedores de capital (acionistas, investidores
particulares, bancos comerciais, bancos de investimento
etc.), tratados pela area financeira; fornecedores de
equipamentos e servicos (organizagbes prestadoras de
Servigos, como propaganda, energia, processamento de
dados, assisténcia médico-hospitalar etc.) e fornecedores de
espaco de trabalho (espaco a ser comprado, alugado,
arrendado etc.).

Concorrentes

Este setor é constituido por empresas que concorrem
entre si. Os concorrentes disputam 0S recursos Necessarios,
ou sga, disputam fornecedores e clientes. Para aumentar sua
participagdo no mercado, a organizagdo tem que satisfazer,
melhor (mais), aos clientes que seus concorrentes. Tanto
para saidas como para entradas, alterando 0 mecanismo de
oferta e procura do mercado, interferindo nas
disponibilidades, nos pregos, na qualidade e na facilidade ou
dificuldade na obtencdo dos recursos necessarios para a
organizagdo operar. Assm, a concorréncia afeta o
comportamento do ambiente, provocando turbuléncia
ambiental.
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Grupos regulamentadores

Este setor € congtituido por organizagdes que de
alguma forma controlam ou restringem as operacdes de uma
organizagdo. Incluem os 0Orgados do governo, sindicatos,
associacOes entre organizagOes, associagOes de classe etc.
Verificase ainda que estes grupos regulamentadores
reduzem o grau de liberdade no processo de tomada de
decisdo da organizacdo, pois eles vigiam, fiscaizam e
controlam suas operagcdes. Isso gera custos para as
organizagOes, que por sua vez tém que ser comparados com
0S custos em gue as organizacOes e a sociedade incorreriam
caso ndo houvesse atuacdo por parte desses grupos
regulamentadores.

FONTE: Resumo elaborado pelo autor a partir dos fundamentos tedricos discutidos por
VASCONCELOS FILHO, P.,, MACHADO, A.M.V. Plang amento estratégico:
formulacdo, implantacdo e controle. Rio de Janeiro: LTC, 1982.

Thompson (1976) comenta que da mesma maneira que ndo existem dois

dominios idénticos, também ndo existem dois ambientes operacionais idénticos. Os
componentes do ambiente operacional de uma determinada organizagdo serdo
determinados pelos requisitos da tecnologia, pelos limites do dominio e pela
composi¢cao do ambiente indireto.

A relacdo que existe entre uma organizacdo e seu ambiente operacional é
essencialmente de permuta. Assim é que um elemento do ambiente direto pode achar
necessario ou conveniente ndo continuar com o apoio que vinha dando a organizacao.
Desse modo, 0 ambiente direto, ou operacional, constitui uma contingéncia para essa
organizagao. (Thompson, 1976)

Todos os componentes (protecdo de patentes, legislacdo tributaria, politica de
relacbes internacionais, taxa de juros, indice de natalidade, indice de poluicdo
atmosférica, sistema de valores e outros) de cada uma das varidveis abordadas

(tecnolégicas, legais, politicas, econdmicas, demogréficas, ecoldgicas e socio-culturais)



constituem forcas ambientais que agem sobre as organizagOes, positiva ou
negativamente, facilitando ou dificultando suas operagoes.

Diversos autores classificam estas forgas ambientais. A maioria as polariza em
ameagas e oportunidades.

Thompson (1976) conclui que o problema fundamental para os departamentos
de uma organizagdo ndo é a coordenacdo de variaveis sob controle, mas sim o gjuste &
coacles e contingéncias ndo controladas pela organizacdo (as varidveis externas).
Geralmente, as organizagdes encontram suas coagdes ambientais localizadas no espagco
geografico ou na composicdo socia de seus ambientes.

Quanto ao espaco geografico, este € abordado em termos de distancia entre
pontos dentro dele. Geralmente as organizagdes medem esta distancia em termos de
custos de transporte ou de comunicacao.

Quanto a composicdo social, pode-se ter diferentes ambientes diretos, ou
operacionais. Cada organizagdo se relaciona apenas com uma parte do ambiente
indireto, ou geral. Esta parte passa a ser 0 seu ambiente direto, que apresenta
determinadas caracteristicas que diferem nas demais organizagdes. Thompson (1976)
diz que uma variedade de tipos de ambientes operacionais foi sugerida: Marsh, Simon
(1958) caracterizaram os ambientes operacionais como hostis e benignos; Dill (apud
Thompson, 1976) caracterizou-os como homogéneos e heterogéneos, estéveis ou
rapidamente mutéveis e unificados ou segmentados; Coleman (apud Thompson, 1976),
descrevendo as comunidades, considerou a densidade da organizagéo.

Thompson (1976) adota as dimensdes apontadas por Dill (1958) que lidam com
0 grau de homogeneidade e 0 grau de estabilidade. Desse modo, a composi¢ao social
dos ambientes operacionais pode ser caracterizada numa dimensdo homogéneo-

heterogéneo e estavel-instavel, onde se entende que:



Ambiente operacional homogéneo. E composto por clientes, concorrentes,
fornecedores e grupos regulamentadores similares. Pelos problemas
apresentados por estas categorias, as organizagoes ndo sdo tao diferentes. De
acordo com Aldrich (apud Hall, 1984, p.166), “um ambiente homogéneo &
mais simples para as organizacOes, ja que € possivel desenvolver modos
padronizados de reagdo. Muitas organizagOes tentam tornar seu ambiente
mais homogéneo, limitando os tipos de clientes atendidos, os mercados em
que ingressam e assim por diante”. Nos ambientes homogéneos e estavels,
fica mais fécil detectar os vinculos interorganizacionais estabelecidos pelas

organizagOes, os clientes e os fornecedores.

Ambiente operacional heterogéneo. Os grupos (clientes, concorrentes,
regulamentadores etc.) sdo bastante diferentes. Com isto, segundo Hall
(1984), ndo se vizualiza a padronizagdo, mas Sim a instabilidade e a
imprevisibilidade. Cada uma das categorias imp&e problemas diferentes a

organizagdo. Neste ambiente ha muita segmentacdo de mercados.

Ambiente operacional estavel. Nele ocorrem poucas mudancas. Quando
ocorrem, as mudancas s8o mais de cunho incremental do que radical. Ha

maior previsibilidade das consegquéncias das mudangas pretendidas.

Ambiente operacional instavel. Representa um tipo de &rea no qua se
detectam muitas mudancas decorrentes da imprevisibilidade e da turbuléncia

ambiental. A turbuléncia para Hall (1984, p.167) significa “que existe uma



boa quantidade de interconex&o casual entre os elementos do ambiente. Num
ambiente turbulento, ha um alto indice de interconex&o ambiental”. Por
exemplo, num ambiente turbulento, uma mudanga econdmica tem

ramificacOes politicas e tecnol dgicas.

Thompson (1976), porém ressalta que as organizagdes enfrentam ambientes
operacionais mistos, localizados em algum ponto no continuum homogeneidade-
heterogenei dade e estabilidade-instabilidade ambiental.

Assim:

A organizagdo, cujo ambiente operaciona € relativamente homogéneo e
relativamente estavel, tende a apresentar uma estrutura organizacional simples, com
uma departamentalizagdo com poucas divisdes funcionails e, se estas fossem
subdivididas, apresentariam diversos departamentos ou segdes semelhantes. Esta
organizagdo dependeria primeiramente de reagOes padronizadas ou regulamentos de
adaptacdo, sendo que os departamentos ou secOes seriam agéncias aplicadoras de
regulamentos e a administracéo se encarregaria da execugdo dos regulamentos.

Thompson (1976) resume 0 argumento ao impacto do ambiente operacional, ou
direto, sobre a estrutura de unidades nestes termos: quanto mais heterogéneo o ambiente
operacional, maiores as coagcdes impostas a organizacdo; e quanto mais dindmico o
ambiente operacional, maiores as contingéncias impostas aorgani zagdo.

Finalmente, pode-se concluir que as organizagfes trabalham dentro de um
determinado contexto ambiental, agui designado ambiente indireto, ou geral, que as
influencia e as leva a escolha de um dominio para sua atuacdo. Ao escolhé-lo, a
organizacao acaba por definir seu ambiente direto, ou operacional, ou sgja, 0 cendrio

para suas operagoes.
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3METODOL OGIASDE PLANEJAMENTO ESTRATEGICO

Na seqléncia, verifica-se num primeiro momento um breve comentario
acerca da origem e evolucdo do planejamento estratégico. Num segundo
momento, descrevem-se os fundamentos basicos relativos as metodologias de
planejamento estratégico discutidas pelos estudiosos da area, escolhidas para

fins deste trabalho.

3.1 Origem e evolugéao

A evolucdo dos conceitos e préticas associados ao planegjamento estratégico esta
intimamente relacionada a intensificagcdo do ritmo e da complexidade das mudancas
ambientais. Os contextos académico e empresarial norte-americano se constituiram em
terrenos férteis & primeiras abordagens tedricas aceitas no Brasil. Historicamente, a
maioria das organizagOes, segundo Drucker (1975; 1989; 1986), Ansoff (1983),
baseava-se em um ou em poucos produtos e também em um pouco nimero de
cérebros. Até a década de 50, o ritmo de mudancas na sociedade era relativamente lento
e uniforme. A conjuntura social, politica, econdbmica e cultura contribuiu para que
muitas organizagOes preservassem uma forte relagdo com o seu fundador ou patriarca,
estabel ecida desde a época em que ele foi 0 seu principal empreendedor.

Segundo Drucker (1989), esse tipo de empreendedor, t&o comum no Brasil
como em qualquer economia capitalista, foi retratado pelo Professor Kenneth Andrews,
gue na década de 60 ministrava o curso pioneiro de Politica de Empresas, na Harvard
Business School. Andrews (1977) enfatizava que as organizagdes bem sucedidas

tinham em seu topo diretores gerais eficazes, responsaveis pelo seu sucesso. Entre os



nomes mais citados estavam Henry Ford, Alfred Sloan (GM), Charles Revson (Revlon)
e Theodore Vail (AT&T). Tratava-se da geracdo dos generaistas, que deveriam atuar
em trés niveis da organizacdo: estratégico, pessoa e organizacional. A estratégia basica
da organizacdo era identificar e/ou capacitar gerentes para desempenhar esses trés
niveis de atividades.

Todavia, a progressiva turbuléncia ambiental comegou a exigir novos arranjos
organizacionais. Criaram-se 0s sistemas internos de apoio aestratégia e surgiram novos
métodos de plangjamento. A medida para sua ado¢do sdo as crises, 0s problemas e 0s
conflitos internos, as ameacgas de sobrevivéncia ditadas por um mercado fortemente
competitivo e 0 aumento das incertezas ambientais (Drucker,1975; 1989; 1986; Ansoff,
1979).

Gluck et al. (1981), a partir das abordagens que serviram de base para 0s
estudos de plangamento, procuraram categorizar a evolugdo ao longo de aspectos
semelhantes em diferentes organizagdes, agrupando-as em quatro fases: plangjamento
financeiro; plangiamento a longo prazo; plangjamento estratégico e administracdo
estratégica.

Assim, na primeira etapa que floresceu na década de 50, o plangjamento
ressaltou 0 orgcamento, tornando esse o principal instrumento de controle a sua
operacionalizacdo. Ja a segunda fase, principio dos anos 60, privilegiou os objetivos a
longo prazo; assim a aocagdo e o controle dos recursos financeiros necessarios a sua
implementacdo passaram a representar a Ultima etapa do processo. Segundo Ackoff
(1976, p. 15), o plangjamento a longo prazo baseava-se na crenca de que “ o futuro pode
ser melhorado por sua intervencéo ativa no presente’. A terceira etapa privilegiou a
estratégia que poderia se desenvolver num contexto eventualmente de longo prazo. Isto

por que a rapida mudanca ambiental foi revelando a limitagdo das técnicas até entdo
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utilizadas. Assim, a década de 70 correspondeu a fase do plangamento estratégico.
Essa fase foi marcada por um conjunto de conceitos de simples significagdo, mas nem
sempre de facil implementacdo. Deles, trés se destacavam: as Unidades Estratégicas de
Negocios (UENS); a curva de experiéncia e a matriz de crescimento e de participacao
no mercado. Finalmente, a Administracdo Estratégica se diferenciou pela abordagem
integrada e equilibrada de todos os recursos da organizacdo para a consecucao de seus
fins, aproveitando as contribuicbes de todas as etapas anteriores (Gluck, et al. 1981,
Ansoff, 1979; Ansoff, McDonnell,1991; Arantes, 1998; Bethem, 1998; Fischmann,

Almeida, 1996)

Oliveira (1993) condensa de forma clara, pratica e integrada os varios aspectos
da Administracdo Estratégica, ou sgja, 0 plangamento, a organizacdo, a direcdo, o
controle e o0 desenvolvimento estratégico. O autor apresenta ainda o perfil do
Administrador Estratégico como guia para confrontacdo construtiva das praticas

comuns aos Administradores de organizages convencionais.



QUADRO 3 - Evolucgao do plangjamento estratégico.
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FONTE: DEGEN, R. J. Prefécio - Plangjamento estratégico - novos caminhos. In:  Harvard Exame,
Série Temética. S&o Paulo: Abril, 1990.

Assim, para Oliveira (1993),

“Administragdo Estratégica € uma administracdo do futuro que, de
forma estruturada, sistémica e intuitiva, consolida um conjunto de
principios, normas e fungbes para alavancar harmoniosamente o
processo de plangjamento da situacdo futura desejada da empresa
como um todo e seu posterior controle perante os fatores
ambientais, bem como a organizacdo e direcdo dos recursos
empresariais de forma otimizada com a realidade ambiental, com a

maximizagao das relagdes interpessoals’ (p. 29)

A principal preocupagdo da Administragdo Estratégica, segundo Oliveira (1993)

esta na tentativa de projetar a organizacdo em situacdes futuras desgjadas, ou sgja, a

mesma deve dedicar-se ao processo de investigagéo da configuracdo atual e das futuras
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do ambiente em que as organizacOes estédo inseridas, para que a partir destas
observacles e paraelamente a estas possam plangjar suas agdes e organizarem Seus
recursos de modo a interferir em tais situagcbes de maneira estruturada e intuitiva, ou
sgja, estruturada devido ao fato de se dar de modo sistematico e organizado, com planos
de agdes, normas de procedimentos apropriadas e propdsitos definidos, e intuitiva pelo
fato de exigir da postura do Administrador habilidades de respostas répidas e adequadas
a questdes de mais dificil e por vezes impossivel previsibilidade que se colocam diante
dele.

A Administracdo Estratégica, de acordo com Oliveira (1993), representa o modo
de gestéo que vem melhor atender anecessidade de abordagem mais ampla e interativa
com a evolucao da economia naciona e internacional. Isto porque os model os de gestéo
tém passado por véarios gjustes desde o inicio do século de acordo com a conjuntura e
peculiaridades de cada época. Para o autor, 0 modelo estratégico é o que tem mais
despertado interesse entre os Administradores que conseguem perceber a influéncia do
ambiente sobre a vida das organizagOes, quais sgjam, globalizacdo das economias, o
crescente avango tecnoldgico com impacto nos produtos e nas proprias formas de
negociagao e transagdo comercial e a crescente competitividade entre outras as quais
exigem um instrumento de gestdo adequado, considerando-se o carater de permanente
mudanca do ambiente, e que visa 0 maior aproveitamento das oportunidades.

Além disso, para Oliveira (1993), a Administracéo Estratégica vem preencher a
tais exigéncias de um instrumento de gestédo para a época atual, pois possui caréter
evolutivo, ou sga, ainda que considere 0s conceitos correntes da Teoria da
Administracgo, visa por principio a constante atualizacdo e adequacdo & novas
configuragOes ambientais decorrentes da constante mudanca e evolugdo no mundo dos

negocios.
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3.2 Metodologias de plangj amento estratégico

Quanto & metodologias de planejamento, descrevem-se as utilizadas por Stoner
(1985), Vasconcellos Filho (1985), Oliveira (1988) e Tavares (1991). Além destas
metodologias, descrevem-se também as trés formas de plangamento discutidas por
Mintzberg (1994).

Stoner (1985) diz que o plangiamento pode ser condensado em quatro passos
basicos, que podem ser adaptados a todas as atividades de plangjamento e a todos o0s

niveis organizacionais, como pode ser observado na sequéncia do presente trabal ho.

Passo 1. Estabelecer um objetivo ou um conjunto de objetivos. O
plangjamento comega com a definicdo sobre o que a organizagdo ou uma
subunidade quer. A identificagdo de prioridades e a determinacdo de seus

fins possibilita uma utilizac&o eficaz dos recursos.

Passo 2. Definir a situagdo atual. Analisar até que ponto a organizagéo ou
subunidade est4 afastada de seus objetivos e com que recursos ela pode
contar para atingir seus objetivos. Estas informagdes sdo fornecidas através

dos canais de comunicacdo dentro da organizagdo e entre suas subunidades.

Passo 3. Identificar o que pode gjudar e o que pode atrapalhar a consecucao
dos objetivos. Identificar que fatores internos e externos podem ajudar ou

criar problemas para a organizagdo no atingimento dos seus objetivos. O que



esta acontecendo hoje é relativamente facil de ser percebido, mas o futuro

nunca é claro.

Passo 4. Elaborar um plano ou um conjunto de agGes para atingir o(s)
objetivo(s). Envolve a determinacdo de diversas alternativas para se atingir
as metas desgadas, a avaliagdo destas alternativas e a escolha da mais

apropriada (satisfatoria) para se atingir o objetivo.

Este Ultimo passo ndo € necessario se 0 Administrador, apos 0 exame da situacdo
atual, previr gque o plano que ja est4 sendo executado conduzira a organizagdo ou a
subunidade a consecucdo de seu objetivo. Todavia, geralmente, fazemos plangjamento
porque as condi¢cbes atuais ndo estdo atingindo os objetivos e satisfazendo as
expectativas, sendo necessério elaborar outro plano.

Outra metodologia de plangjamento estratégico € proposta por Vasconcellos
Filho (1985). O autor comenta que a experiéncia brasileira tem mostrado que a
adequacdo dessa metodologia & caracteristicas da organizagdo é um dos fatores que
condicionam os resultados do processo. Organizagdes que optaram por modelos
prontos, contrariando sua cultura, viram-se obrigadas a recomecar toda a implantacéo
do plangiamento, e com dificuldades maiores devido & resisténcias causadas pela
imposicdo ao pessoal interno. Desse modo, o autor mostrara uma espinha dorsal do
processo, que devera ser adaptada & condicdes peculiares de cada organizacdo. Observa
ainda que antes de iniciar o processo de plangjamento, é fundamental estabelecer um
programa de sensibilizacdo que possibilite criar e manter um clima propicio a fim de

evitar 0 surgimento ou acirramento de resisténcias internas.
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Essa metodologia é composta por dez etapas, ou sgja, definicdo do negdcio,
definicdo da missdo, andlise do ambiente, plano contingencial, definicdo da filosofia de
atuacdo, definicdo das politicas, definicdo dos objetivos e metas, formulacdo de
estratégias, checagem da consisténcia do plano e implementacao.

Na sequéncia, observam-se os fundamentos discutidos pelo autor a respeito de

cada etapa.

- 12 etapa. Definicdo do Negoécio da organizacao. Refere-se aos limites fisicos
e psicologicos da atuacdo de uma organizacdo, no sentido de influenciar e ser
influenciada pelo ambiente. Ambito de Negdcios, Ambito de Atuaciio e Escopo de
Atuagdo sdo sindnimos.

Os exemplos das ferrovias americanas que entraram em decadéncia por definir
erroneamente seu Negécio como Transporte Férreo e ndo como transporte, justifica a
importancia da definicéo do Negdécio da organizacéo.

Trés perguntas sdo fundamentais para a definicdo do Negoécio da organizacéo:
Qual é 0 nosso negdeio? Qual sera 0 Nosso negdcio (se nenhum esforgo de mudanca for
feito)? Qual deveria ser 0 nosso negdcio?

As respostas vao depender de respostas a outras perguntas. Quem € nosso
cliente? Quem serd 0 nosso cliente? Quem deveria ser 0 nosso cliente? Que abrangéncia
precisa ter o nosso negdcio? Onde esta nosso cliente? Onde estara nosso cliente? O que
compra nosso cliente? O que comprara nosso cliente?

A organizacdo pode optar por um negécio mais abrangente (transporte) ou
menos abrangente (transporte férreo). E Gbvio que quanto mais abrangente, maiores
serdo as ameacas e dificuldades, mas € de se esperar que as oportunidades também

Sgjam maiores.
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Cabe observar que a dindmica ambiental requer uma revisdo periodica do
negdcio da organizagdo, procurando adequélo & novas demandas de seus publicos

relevantes.

- 22 etapa. Definicdo da Missdo da organizacio. E a expressio da razao da
existéncia de uma organizacdo. Finalidade, propdsito, objetivo principal sdo sinbnimos.

S3o diversas as maneiras para se definir a Missdo, porém existem alguns pontos
comuns que devem ser sempre considerados. segmentos-alvo, tecnologia, escopo-
geografico, beneficios demandados x beneficios oferecidos e, crencas e valores dos
dirigentes.

E necessario que a Missio tenha certa flexibilidade, a fim de acompanhar as

mudancas ambientais. Periodicamente, € preciso repensar a Missdo da Organizacao.

- 32 etapa. Anélise do ambiente. E um processo de constante investigagéo das
forcas internas e externas, tanto positivas como negativas, que influenciam a
organizagdo. O autor diz que sdo varias as maneiras utilizadas para analisar o ambiente
de uma organizacdo. Contudo, sugere que esta etapa tenha como objetivo a identificacdo
de: ameagas, oportunidades, pontos fortes e fracos.

Ameacas sd0 SituacOes externas, que podem afetar de forma negativa o
desempenho da organizacdo, podendo ser concretas ou potenciais, temporarias ou
permanentes.

Oportunidades sdo situacfes externas, concretas ou potenciais, temporarias ou
permanentes, que podem afetar de forma positiva a organizacao.

Pontos fortes e fracos so caracteristicas da organizagéo que podem afetar seu

desempenho de forma positiva ou negativa.
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- 42 etapa. Elaboragdo do Plano Contingencial. E o plano reserva, menos
elaborado do que o titular, mas apto a ser usado caso ocorram mudangas radicais no
ambiente.

A andlise ambiental, através do instrumento "Cenérios', oferece a organizagéo
uma revisdo de situagdes futuras e as respectivas probabilidades de ocorréncia de
mudancas e confirmacdo de tendéncias. ApoOs ter estimado a probabilidade de
ocorréncia de cada cendrio, a organizagao continua com seu processo de plangjamento,
realizando as proximas etapas, considerando O cenario que apresente a maior
probabilidade de ocorréncia. Se essa probabilidade n&o for superior a 85% ou 90%, é
necessario elaborar um plano contingencial para fazer frente ao cenério que estd com a

segunda maior probabilidade de ocorréncia.

- 52 etapa. Definicdo da Filosofia de Atuacdo, da organizacdo. Segundo
Bower (apud Vasconcellos Filho, 1985, p. 53), a Filosofia representa ‘as crencas bésicas
gue as pessoas da organizacdo devem ter e pelas quais devem ser dirigidas. Traduzem

0s principios que orientem sua atuacdo em termos de deci sdes e comportamentos.

- 62 etapa. Definicao das Politicas - Ansoff (1983) conceitua Politica como uma
resposta especifica para situacdes repetitivas. S8o necessérias politicas de carater gera e
especifico. As primeiras para direcionar 0 comportamento da organizacdo como um

todo, e as segundas para orientar a atuacéo de cada uma das éreas funcionais.

- 7® etapa. Definicdo dos Objetivos e metas. Objetivos sdo os resultados

esperados da organizacdo. S8o alvos perseguidos através da canalizacdo de esforcos e



Ixiv

recursos, ou como diz Ansoff (1990), sdo padrdes (qualitativos) de desempenho
presente e futuro que possam ser medidos e que a organizacdo desgja acancar. Quando

esses padrdes sdo quantitativos, sdo chamados de Metas.

- 82 etapa. Formulacéo de Estratégias. As estratégias indicardo como cada area
funcional da organizacdo participara do esforco total para atingir os objetivos,

respeitando o que foi definido nas etapas anteriores.

- R etapa. Checagem da consisténcia do plano estratégico. Tilles (apud
Vasconcellos Filho & Machado, 1982) adverte que antes de implantar o que foi
plangjado, deve-se checar 0s seguintes aspectos de um plano estratégico: consisténcia
interna (recursos da organizacdo, escala de valores dos dirigentes, gerentes e
funcion&rios e€; cultura organizacional), consisténcia externa (recursos externos,
legislacdo, concorrentes, distribuidores, planos de governo, conjuntura econdémica e
politica), riscos envolvidos (econdmicos, sociais e, politicos) e, horizonte de tempo

(impactos esperados, recebidos e exercidos, a curto, médio e longo prazos).

- 1@ etapa. Implementacio. E preciso que este processo se complete com a
implantacdo do que foi plangado. No entanto, vérios executivos questionam sobre
como converter planos em agdes concretas. O autor coloca alguns pontos importantes
para que a habilidade de negociacdo seja utilizada como instrumento para a implantagcéo
do plano estratégico, como por exemplo, o perfil ideal do negociador, os principios
basicos para a obtencdo do sucesso no processo de negociacdo e as dez téticas

“tupiniquins’ para negociagdo como pode ser Vvisto a seguir:
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O perfil "ideal" do negociador. Algumas caracteristicas pessoais S8 pré-
requisitos basicos e outras sdo complementos, porém importantes. Sao
caracteristicas necess&rias a0 bom negociador: facilidade de expressdo
verbal, capacidade de debate e argumentacdo, persisténcia, capacidade de
andlise, e sintese, capacidade para tomar decisdes relevantes, auto-estima e
autoconfianga, iniciativa, capacidade para trabalhar em equipe, percepcdo
agucada, capacidade de persuasdo, capacidade para conquistar o respeito e

a confianca do oponente e objetividade, entre outras.

Dez principios basicos para se obter sucesso em uma negociacdo. S&o
eles: conhecer bem os seus pontos forte e fracos e, também, os do oponente;
ndo improvisar demais, mas sim plangjar todos os detalhes da negociacéo;
saber ouvir, entender e gravar; ndo subestimar o oponente; ndo se
subestimar; ndo ser sempre radical; ndo ser egoista; manter a cama; olhar

além do horizonte e; deixar sempre uma saida honrosa para 0 oponente.

Dez téticas "tupiniquins' para negociacdo. Sdo €as. boi-de-piranha;
dividir para enfraquecer; de gréo em gréo a galinha enche o papo; jogar
verde para colher maduro; isto mesmo que seu sapo queria; Sdo Tomeé
mineiro; "principe &rabe"; vencer pelo cansaco; jogar na retranca e; sinfonia

inacabada.

Uma vez discutidas as etapas consideradas por Vasconcellos Filho (1985),

apresenta-se a metodol ogia proposta por Oliveira (1988).
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Para Oliveira (1988), quando se trata da metodologia para o desenvolvimento do
plangiamento estratégico nas organizagOes, tem-se duas possibilidades, cada uma
apresentando sua principal vantagem:

Parte-se de "onde se quer chegar” e depois se estabelece "como a empresa
esta para se chegar na situacdo desgjada’ ou;

Parte-se de "como se estd" e depois se estabel ece "onde se quer chegar”.

A metodologia apresentada por Oliveira (1988) esta baseada na segunda
possibilidade. Certamente, esta metodologia devera ser adaptada areaidade interna e
ambiental da organizacdo considerada.

Desse modo, 0 autor apresenta quatro fases basicas para a elaboracéo e
implementagdo do plangjamento estratégico: diagnostico estratégico, missdo da

organizacao, instrumentos prescritos e quantitativos e, controle e avaliacéo.

Fase|: Diagnoéstico estratégico

No diagnostico determina-se "como se estd' ou "onde se estd'. Esta fase é
realizada através de pessoas representativas das mesmas informagdes, que procedem a
uma andise interna e externa.

Na andlise interna procura-se verificar os pontos fortes, fracos e neutros da
organizagdo. Por pontos fortes entendem-se as variaveis internas e controlaveis que
proporcionam uma condi¢do favorével para a organizacdo, em relacdo ao seu ambiente.
Pontos fracos sdo as varidveis internas e controlavels que provocam uma situacdo

desfavorével para a empresa, em relacdo ao seu ambiente. Pontos neutros sdo variaveis
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identificadas pela organizacdo, mas que no momento, ndo existem critérios de avaliagdo
para a sua classificagdo como ponto forte ou fraco.
Para o estabelecimento dos pontos fortes, fracos e neutros da organizagéo,
devera ser analisada uma série de aspectos, entre os quais:
Quanto & funcBes: consideram-se as grandes funcdes de uma organizagéo,
como a Funcdo Marketing, a Funcdo Financas, a Funcdo Producéo e a
Fungdo Recursos Humanos. Dentro de cada funcdo, consideram-se os
principais aspectos.
Quanto aos aspectos da organizagdo: pode-se analisar a estrutura
organizacional, politicas, sistemas de informagBes gerenciais, normas e
procedimentos operacionais, sistemas de plangamento, capacitacdo e
habilidade dos empregados, dominio do mercado consumidor, etc.
Quanto a abrangéncia do processo: pode-se examinar a organizagdo como
um todo, as éreas funcionais da organizacdo, os grupos de individuos, e os
individuos.
Quanto ao nivel de controle do sistema pelo Administrador: Controla a
eficiéncia? Controla a eficécia? Controla a efetividade?
Quanto aos critérios utilizados para a andlise dos pontos fortes, fracos e
neutros. pode-se considerar, entre outros, a base histérica da organizacéo,
opiniBes pessoais, opinifes de consultores, andlise em literatura, e andlise
orcamentaria.
Quanto &s técnicas para coleta das informacdes. pode-se utilizar observacdo
direta; questionario; experiéncia pratica; documentacdo do sistema; reunifes;

funcionarios; livros, revistas, etc; consultores; e indicadores econdmicos.
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Na analise externa procura-se verificar as ameacas e oportunidades que estdo no
ambiente da organizacdo e as melhores maneiras de evitar ou usufruir dessas situacoes.
Por ameacas entende-se as variaveis externas e ndo controlaveis pela organizacéo, que
podem criar condicdes desfavoréveis para a mesma. Oportunidades sdo as variavels
externas e ndo controlaveis pela organizacéo que podem criar condigdes favoraveis para
a organizacdo, desde que a mesma tenha condicdes e/ou interesse de usufrui-las.

O aspecto mais importante do diagnostico estratégico € que 0 resumo das
sugestes deve ser tratado de tal forma que prevalecam as idéias da organizacdo e ndo
as individuais, inclusive com suas contradicdes, que, através de um debate dirigido,

deve proporcionar a concordancia geral.

- Fase |l: Missdo da Organizacéo

Como segunda fase, deve-se estabelecer a missdo ou razdo de ser da
organizacao, isto é, a determinacdo de "onde a empresa quer ir", correspondendo a uma
faixa onde a empresa atua ou podera atuar.

A missdo deve ser definida de modo a satisfazer a alguma necessidade do
ambiente externo. Dentro de missdo deve-se estabelecer os propositos da organizacéo,
gue sdo 0s possiveis negdcios, considerados interessantes pela mesma. Portanto, a
organizagdo deve armazenar todos os dados e informagOes relacionados aos seus
propositos atuais e futuros.

Outro aspecto a ser considerado € a postura estratégica da organizacéo, isto é,
como ela se posiciona diante de seu ambiente. Propicia um diagnéstico da mesma pelo

confronto de seus pontos fortes e fracos, que a qualifica quanto a sua capacidade de
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aproveitar as oportunidades e enfrentar as ameagas. Desse modo, a organizagado podera
adotar uma postura estratégica de sobrevivéncia, manutencdo, crescimento ou
desenvolvimento.

Nesta fase é que se deve estabelecer as macroestratégias (grandes acdes ou
caminhos que a organizacdo vai adotar para melhor interagir, usufruir e gerar vantagens
no ambiente) e as macropoliticas (grandes orientacdes que a organizagdo como um todo
deve respeitar e que irdo facilitar e agilizar as suas agdes estratégicas).

E importante salientar a necessidade do estabelecimento de macroestratégias
basicas, na maioria das vezes em nuimero reduzido, bem como das aternativas, que

possibilitardo alterar o "rumo” da organizacdo de forma estruturada.

- Faselll: Instrumentos prescritivos e quantitativos

Nesta fase verifica-se "como chegar na situagdo que se desgja’. Por isso, divide-
se esta fase em dois instrumentos interligados.

Os instrumentos prescritivos do processo de plangjamento estratégico explicitam
0 que deve ser feito pela organizacdo para que se direcione ao alcance dos propositos
estabelecidos dentro da misséo, de acordo com sua postura estratégica, respeitando as
macropoliticas e as acdes estabel ecidas pelas macroestratégias. Os instrumentos bésicos

~

Sao:

Objetivo geral: € 0 alvo ou situagdo que se pretende atingir, determinando

para onde a organizacdo deve dirigir seus esforcos.
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Objetivo funcional: é o objetivo intermediério, que diz respeito & éreas
funcionais.

Desafio: € uma quantificagdo, com prazos definidos, do objetivo funcional
estabel ecido.

Meta: corresponde & etapas quantificadas e com prazos para alcancar 0s
desafios.

Estratégiaa € o caminho mais adequado a ser executado para atingir o
objetivo e o desafio. E importante tracar estratégias alternativas para 0 caso
de serem necessarias na mudanca de caminho. Geralmente, as estratégias sao
estabel ecidas por area funcional.

Politicaa sdo orientagdes para decisdes repetitivas. Geralmente sdo
estabel ecidas por areafuncional.

Plano de a¢do: € a formulacdo do produto final da utilizacdo de determinada
metodol ogia.

Projeto: é o trabalho a ser executado. Considera pontos como a
responsabilidade de execugdo; resultado esperado com quantificacdo de
beneficio; prazo de execucdo preestabelecidos, recursos humanos,
financeiros, materiais e equipamento; e &reas necessarias envolvidas no seu

desenvolvimento.

Aqui ocorre o momento mais adequado para a definicdo da estrutura
organizacional, pois dessa maneira pode-se criar uma estrutura privada de lacunas,
conflitos e contradicdes entre seus elementos, pois todos os esforgos estardo

direcionados para os objetivos estabel ecidos.
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Quanto aos instrumentos quantitativos, estes consistem nas projecoes
econdmico-financeiras do plangamento orcamentario, associadas a estrutura
organizacional, que serdo necessarias para 0 desenvolvimento dos planos de acéo,
projetos, e atividades previstas.

Nesta etapa deve-se verificar quais S80 0S recursos Necessarios e quais as
expectativas de retorno para atingir os objetivos, desafios e metas.

Salienta-se, aqui, aimportancia da interligacdo do planejamento estratégico com
os plangamentos operacionais. No nivel operacional, o plangamento basico a ser
considerado no assunto em questdo é o plangamento orcamentério, pois 0 mesmo
consolida os aspectos de realizagbes da organizagcdo, quanto a receitas, despesas e
investimentos. Geralmente, € uma realidade estabel ecida em qualquer organizacdo. Esta

incluido no processo decisorio do dia-a-dia da organizacao.

- FaseIV: Controle e avaliacao

Nossa fase, observa-se "como a organizacdo esta indo" dentro da situagéo
desgjada. Quanto ao controle, pode ser definido como a agdo necesséria para assegurar 0
cumprimento dos objetivos, desafios, metas e projetos estabelecidos. Esta funcéo
geralmente envolve processos de:

Avaliacéo do desempenho;

Comparagéo do desempenho observado com os objetivos, desafios, metas e
projetos estabel ecidos;

Andlise dos desvios dos mesmos,

Acdo corretiva provocada pelas andlises ef etuadas;
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Acompanhamento para avaliar a agéo corretiva;
Adicdo de informagdes para desenvolver os futuros ciclos de atividade

administrativa;

Nesta fase deve-se considerar, entre outros, os critérios e parametros de controle
e avaliacdo, dentro de uma situacdo adequada de custo-beneficio.
Um resumo da metodologia apresentada por Oliveira (1988, p. 60) pode ser

visualizado através do Quadro 3.
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Quadro 4 - Processo de plangjamento estratégico

Processo inicia-se a partir de:
Expectativas e desgj 0s
Algumas vezes irrealistas quanto aos “destinos’ da empresa e submetidos a uma avaliagdo raciona e criteriosa
das

Oportunidades e Ameacas
Em termos de mercadosaexplorar e Que prejudicardo aempresa
recursos a aproveitar e suas oportunidades

Considerando a realidade da empresa com seus
PONTOSFORTES, PONTOSFRACOS, PONTOSNEUTROS

Tudo isso “dentro” do horizonte estabelecido pela
MISSAO
E que deve conduzir aescolha de
PROPOSITOS
Respeitando a
POSTURA ESTRATEGICA
Que possibilita o estabel ecimento de
MACROESTRATEGIASE MACROPOLITICAS
Que orientardo a formalizagéo de
OBJETIVOSGERAISE FUNCIONAIS
Mais realistas que as expectativas e desegjos, como base para a formulagéo de
DESAFIOSE METAS
Quantificados, que permitirdo o estabelecimento, anivel de &reafuncional, de
ESTRATEGIASE POLITICAS
Capazes de tirar proveito dos pontos fortes e oportunidades; evitar ou eliminar os pontos fracos e ameagas da
empresa e que devem ser traduzidos em

PLANOSDE ACAO E PROJETOS
Destinados a orientar a operacionalizacdo do plano estratégico através dos

ORCAMENTOSECONOMICO E FINANCEIRO

FONTE: OLIVEIRA, D.P. R. de. Plang/ amento estratégico: conceitos e metodologias. Sao
Paulo: Atlas, 1988, p.60)
Tavares (1991) comenta que, na implementacdo do plangamento, deve-se

considerar as seguintes etapas:

Definicdo do negécio e da missdo: 0 processo de plangamento para o
autor inicia-se efetivamente a partir da definicdo do negécio e da missdo da
organizagdo. Essa atividade se baseia no reconhecimento de que a
organizacdo como agrupamento de pessoas e de recursos existe para

desempenhar uma missdo. A definicdo do negdécio corresponde, assim, ao
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espaco que a organizacdo pretende ocupar em relacdo & demandas
ambientais. O negdcio € alinha mestra que a alta diregdo adota para orientar
a acdo e tornar possivel a continua interacdo da organizacdo com o ambiente.
Ja a definicdo de missdo serve de critério geral para orientar a tomada de
decisdo. De modo geral, a missdo consiste na razdo de existéncia da
organizacdo e na delimitacéo de suas atividades dentro do espaco que desgja

ocupar em relacdo s oportunidades de negécio.

Analise do ambiente externo e interno da organizacdo: a andlise do
ambiente interno e externo deve ser orientada a partir da definicdo do
negocio e missdo. Devem ser avaliadas as dimensdes correspondentes ao
ambiente gera e operacional em termos de oportunidades e ameacas. Ja em
relagdo a0 ambiente interno, deve-se verificar os pontos fortes, fracos e

neutros dos subsistemas que integram a organi zagao.

Elaboracao de filosofias e politicas. Toda organizacéo possui um conjunto
de normas e enunciados que permeiam 0 comportamento e orientam a acéo
de seus membros face ao ambiente externo e & relacfes internas. A filosofia
demonstra o conjunto de crengas, sentimentos e motivacdes bésicas que o
individuo agrega ao longo do tempo e que determinam sua forma de agir e
pensar. Esse conjunto também é chamado de “valores’, “filosofia de vida’.
No contexto organizacional, a expressao filosofia €, & vezes, substituida por
doutrina, crenca e principios basicos. As politicas consistem em um conjunto

de regras ou enunciados que orientam a tomada de deci sdes.
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Definicdo de objetivos. os objetivos sdo vistos como avos a serem
perseguidos, através da canalizacdo de esforcos e recursos ao longo de
sucessivos periodos de tempo. A relacdo entre a dimensdo externa da
organizagdo — missdo — e a interna — enfoque e recursos — deve fornecer os

principais ingredientes e contornos para sua defini¢éo.

Formulacdo de estratégias. estratégias SG0 esquemas ou concepcoes
delineadas para alcancar os objetivos definidos. No contexto organizacional,
correspondem, assim, a caminhos alternativos para que os objetivos possam

ser acancados.

Orcamento: o or¢camento abrange functes e operacles de todas as areas da
organizagdo envolvidas com agum tipo de necessidade de recursos
financeiros, para fazer face & despesas com custeio ou com investimentos.
Cada plano, programa ou projeto precisa ser cuidadosamente detalhado, para

gue a contrapartida financeira possa ser estimada, alocada e controlada.

Avaliacdo e controle: a avaliagdo € o mecanismo que visa medir a
efetividade das agOes. Consiste na identificacdo de aspectos e no
levantamento de hip6teses que podem afetar ou estejam afetando positiva ou
negativamente o plangamento. O controle envolve o estabelecimento de
procedimentos capazes de corrigir 0 processo decisorio, indicando onde e

guando intervir, para gue o plang/amento possa seguir seu curso apropriado.
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Por fim, na visdo de Mintzberg (1994), existem trés formas, denominadas puras,
de se fazer plangamento: modo empreendedor, modo adaptativo e modo de
plangjamento. Cabe ressaltar que, segundo o autor, os métodos puros ndo sdo

caracterizados como métodos corretos ou incorretos.

MODO EMPREENDEDOR

A formulacdo de estratégia € denominada pela busca de novas oportunidades. A
empresa preocupa-se com oportunidades e ndo com os problemas que possam vir a
ocorrer. A incerteza € muito alta e, consequientemente, altos sdo os riscos. Os saltos de
produtividade ou as quedas, impulsionados por novos métodos ou tecnologias
empregados através de oportunidades. Os riscos ndo sdo previamente estudados com
cautela. A posicao do proprietéario € soberana. E ele quem iré buscar as oportunidades
gue, com base em sua experiéncia, podera possibilitar ganhos consideraveis. Os riscos
sdo proporcionais aos ganhos. O principal objetivo das organizacdes empreendedoras €

0 crescimento.

MODO ADAPTATIVO

As organizagbes adaptativas concentram-se na resolugdo de problemas
emergentes. As estratégias procuram reduzir 0s riscos a0 maximo. Os passos sd0
pequenos em direcdo & mudancgas. Normalmente, estas organi zagOes possuem coalizfes
conflitantes, o que dificulta o processo decisorio, no que refere a implantacdo de

planejamento estratégico.
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N&o existem objetivos claros, a formulagdo de estratégia reflete a divisdo de
poder entre membros de uma coalizdo complexa. Desta forma, o sistema de metas da
organizacao é caraterizado pela barganha entre estes grupos. O processo de formulagéo
de estratégia é caracterizado pela solucdo reativa aos problemas existentes, ao invés da
busca ativa de novas oportunidades e consecutivos.

MODO DE PLANEJAMENTO

Existe a figura do andista, que auxilia os empresé&rios, que ndo dispdem de
tempo suficiente, na formulacdo de estratégias. O analista possui papel importante na
formulacdo de estratégias. O modo de plangjamento se concentra na analise sistemética,
particularmente na avaliacdo de custo e beneficios de propostas correntes. O
plangjamento formal envolve a busca de novas oportunidades e a solugdo de problemas
existentes. O procedimento do planegjamento € executado passo a passo onde é dada uma
atencdo especia aavaliacdo custo/beneficio das propostas, na qual a metodologia do
plangamento melhor se desenvolve. Em resumo, o0 modo de plangamento € um
processo orientado para a andlise sistemética e detalhada e € utilizado na crenca de que
aandlise forma permite que se compreenda o ambiente suficientemente para influenci&
lo.

S30 estas, portanto, as caracteristicas dos modos expostos pelo autor. Verificam-
se da ocorréncia de modos ativos, reativos e ativos, e reativos em conjunto.

No primeiro modo, a experiéncia do empresario conta como um dos maiores
fatores para o sucesso do empreendimento. Os riscos séo elevados, mas o interesse de
crescimento é maior. Se vierem a ocorrer problemas, entdo serdo pensadas solucdes para

estes. As inovagOes s0 uma constante.
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No segundo modo, a preocupacdo com a incerteza € muito elevada. Os passos
S80 peguenos, tomados com base em processos incrementais. As coalizdes sdo diversas
e 0 poder da negociacdo é muito elevado. Praticamente ndo existem inovagdes. As
empresas “navegam conforme o vento”.

No terceiro modo, existe uma preocupacdo com ambas situacbes. A empresa
preocupa-se com as inovagdes, contudo, 0S passos sd0 extremamente cautelosos e
formalizados. A empresa previne-se de possiveis empecilhos que venham a ocorrer
durante o percurso de implantacéo de uma estratégia. Existe a figura do analista, que ira
formular as estratégias de forma detalhada, tentando maximizar os resultados da
empresa.

Percebe-se, a0 analisar os trés métodos modos puros propostos pelo autor, que
nenhum deles se aproxima, de forma eficaz, de um bom plang/amento. As empresas néo
podem ser t&o precavidas ou aheias aos problemas, ou mesmo analiticas ao extremo ao
tentar formalizar todas as atividades futuras ao elaborar um planejamento.

Mintzberg (1994) acredita que a mesclagem entre os modos adaptativos e de
planejamento poderia surtir efeitos favoraveis e empresas. Este ponto de vista do autor
realmente € bem coerente, j4 que as organizagdes poderiam plangar metas de prazos
mais extensos, porém adaptando-se a cada acdo de concorréncia ou modificacdo do
mercado.

As adaptacdes operadas, segundo o autor, devem ser em funcdo de uma meta
previamente proposta e ndo desconexas, alterando o rumo das agOes conforme as
variagOes do mercado. As mudancas devem ser [6gicas e incrementais.

Uma vez apresentados os fundamentos bésicos que circunscrevem o
plangjamento estratégico, vale mencionar as causas de fahas mais comuns na

elaboracdo do plano estratégico citadas por Oliveira (1988).
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3.3 Causas de falhas mais comuns na elabor acdo do plangjamento estratégico
As principais causas de falhas a serem consideradas sdo, segundo Oliveira
(1988):
3.3.1 Antes da elaboracéo
- Estruturacdo inadequada do setor responsavel pelo plangamento estratégico
na empresa:
Contratacdo de um funcionario cuja funcdo basica sgja a elaboracdo do
planejamento estratégico.
Alocacdo do setor responsavel pelo plangiamento estratégico de forma
inadequada na estrutura hierérquica da empresa.
Estruturacdo do setor de plangamento estratégico construido por

funcionéarios ineficientes.

- Ignorancia da efetiva importancia e significado do planejamento estratégico para
aempresa:
Proprio sucesso da empresa.
Alguma falha do plangjamento estratégico.
Expectativa de enormes e rgpidos resultados do plangjamento estratégico
paraa empresa.
Aceitacd0 da simples transposicdo de um plangjamento estratégico de
sucesso de uma empresa para outra.
Esguecimento de que o plangjamento estratégico estd associado ao processo

de administracdo da empresa.
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- “N&o preparacdo doterreno” para o plang amento estratégico da empresa:
N&o eliminagdo dos focos de resisténcias na empresa.
N&o esquematizagdo do sistema de controle e avaliagdo do planegjamento
estratégico.
Os funcionarios da empresa desconhecem a natureza do planegjamento

estratégico.
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- Desconsider agéo da realidade da empresa:
Inadequacdo aempresa em termos de tamanho e recursos disponiveis.

Inadequacdo quanto acultura da empresa.

3.3.2 Durante a elaboragéo

- Desconhecimento de conceitos basicos iner entes ao plangjamento estr atégico:
Considerar que o plangjamento estratégico € um processo com ato grau de
facilidade ou dificuldade em seu desenvolvimento.

Esguecimento de que o plangjamento estratégico é um sistemaintegrado que
considera a empresa como um todo, bem como as relagdes com o ambiente.
Desconsideracdo dos aspectos intuitivos do plangjamento estratégico.

N&o consideracdo do processo de aprendizagem e treinamento em

planejamento estratégico.

- Inadequacéo no envolvimento dos nivels hier ar quicos:
Envolvimento insuficiente ou demasiado da Alta Administracéo.
N&o envolvimento da Média Administracéo das empresa.

Atitudes inadequadas perante 0 plangjamento estratégico.

- Defeitos na elabor agao do plangjamento estr atégico:
N&o interligacdo do plangamento estratégico com os plangamentos
operacionais.
Apresentacdo de falhas no estabel ecimento e interligagdo dos varios itens do

planejamento estratégico.
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Apresentacdo de excesso ou falta de simplicidade, formalidade e

flexibilidade.
Inadequacdo no estabelecimento do periodo de tempo do plangamento
estratégico.

I neficiéncia dos responsaveis pelo planegjamento estratégico.

- Baixa credibilidade ao plangjamento estratégico:
Descontinuidade no processo.
Utilizagdo de situagOes pouco realistas.
N&o divulgacdo inerente ao planejamento estratégico.

Dificuldade de trabalhar com o planejamento estratégico.

3.3.3 Durante aimplementacéo

- Inadequacéo no sistema de controle e avaliacéo :
Falta ou inadequacdo do sistema de controle e avaliacao.

Descontinuacdo da reacdo custo/beneficio.

- Integracdo inadequada com os funcionérios da empresa:
Falta de participacéo e envolvimento.

Falta de conhecimento.
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Para evitar as causas de falhas mais comuns na elaboracdo do plano estratégico
citadas por Oliveira (1988), o plangador deve apresentar as seguintes caracteristicas,

segundo Parsons (1992):

Curiosidade: A educacdo € um processo de descoberta. A educacdo ideal é
aquela através da qual uma pessoa descobre que ha algo a aprender. Um plangjador é

CUrioso porque o status quo € inaceitavel.

Integridade: A integridade pode ser representada por: honestidade, sinceridade.
A integridade pessoal deve estar em harmonia com a integridade da empresa. Os
padrdes de uma empresa e das pessoas que nela trabalham ndo podem entrar em

conflito.

Visao/lmaginagdo: O plangjador essencial sonha com o mundo que pode vir a
ser. Todo bom plano comega com uma idéia. Diferente ndo quer dizer ruim, mas sim o
gue oferece novas possibilidades. Um bom plangjador tem idéias, incentiva e cria

ambientes para que estas florescam: nunca se sabe de onde vird uma boa idéia.

Respeito aos outros. Aquela pessoa que € agressiva esta preocupada apenas
consigo mesma, enquanto a assertiva leva em consideracdo os sentimentos alheios ao

trabalho para atingir suas metas.

Lealdade: Um dos tracos mais admiréveis de qualquer iniciativa humana é a

lealdade consciente e intencional a0 empreendimento, ao seu futuro. Esta deve ser
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incluida entre as caracteristicas de um bom plangjador, pois, se o trabalho for bem feito,

uma volta por cima é sempre possivel.

Ambicao: O que caracteriza um bom plangjador € o fato de ele trabalhar com
afinco, a empreender aquele esforgo extra que gjudara no sucesso do empreendimento e

No seu proprio reconhecimento pessoal.

Dedicacdo: Um bom plangjador essencial é igualmente dedicado & suas idéias
ou idéias mutuas do grupo, isso na melhor das hipoteses.

Uma caracteristica necess&ria ao plangjador é a dedicacdo aos objetivos do
empreendimento. E f&cil ficar ao lado do vencedor, dificil € despertar as emocdes, é

acreditar, é fazer o projeto superar os pontos dificeis, e criar o vencedor.

Habilidades verbais, orais e redacionais. Verbal significa compreender e usar
bem as palavras; oral refere-se anossa facilidade de faar.

Um plano deve ser bem redigido, pois como ja salientamos, um plano precisa ser
colocado por escrito para ser Gtil. Isso implica em dizer que um bom plangjador € um

bom redator, capaz de expressar idéias sucinta, imaginativa e convincentemente.

Agilidades Um bom plangador freqlientemente segue o caminho “menos
trilhado” pelos outros quando esta desbravando novos terrenos, tracando novos rumos; e

isso, de fato, pode fazer “toda a diferenca’.

Dar o melhor de si: O melhor de si € aquela coisa indescritivel que inspira, que

guia, que serve de exemplo. Mas agueles que buscam em suas profundezas o melhor de
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si podem prevalecer e, melhor ainda, vencer. Isso ndo se ensina. Mas, sem davida, pode
ser despertado. Pode provir de alguma fonte extraordinaria e, se buscarmos, nés a
encontraremos dentro de n6és mesmos. Os melhores plangjadores, os melhores
Administradores, os verdadeiros realizadores sempre vao um pouco mais fundo, sondam
profundezas desconhecidas e descobrem aquela forca extra capaz de reunir todas as

outras caracteristicas numa formula vencedora.

Em sintese, pode-se dizer que o plangjamento estratégico € antes de mais nada
um processo gerencial, uma incorporagao de todos os processos que podem influenciar
de alguma forma os resultados da empresa. A analise baseada em resultados puramente
guantitativos ndo dara aporte suficiente para 0 sucesso de sua implementacdo. A
dindmica econdmica ndo permite que os resultados sejam previstos para uma visdo de
longo prazo. Quando muito, apenas cenarios podem ser desenvolvidos, no intuito de
posicionar algumas estratégias em termos ampl os.

E um ponto 6bvio que qualquer estratégia depende de tantas variaveis influentes
e ndo pode ser tratada de forma tdo simplista quanto a proposta pelo plangamento
formal. O gjuste entre empresa e 0 ambiente externo que nela exerce influéncia da-se de

formaincremental e continua.
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4 CURRICULO E TEORIA CURRICULAR

No presente capitulo, procura-se num primeiro momento ressaltar o0s
fundamentos bésicos que circunscreveram a classificacéo de Macdonald (apud Moreira,
1997). Em segundo lugar, demonstram-se as origens e o desenvolvimento do curriculo

no Brasil.

4.1 Curriculo einteresses: a classificacdo de Macdonald

A teoria curricular e 0 estudo do curriculo, segundo Goodson (1995), estéo
intimamente interligados, uma vez que os estudos curriculares se alimentam de teoria,
mas também, mais importante — porque os paradigmas tedricos orientam as tendéncias
e aspiragdes do estudo sobre curriculo.

Para o autor, o valor dateoria curricular precisa ser julgado em confronto com o
curriculo existente — definido, discutido e realizado nas escolas.

Nas décadas de 60 e 70, segundo Wirth (1983) pode-se verificar a
transformacdo da escolarizacdo americana através da ideologia tecnocrética e técnicas
de andlise de sistemas — sucedaneo sofisticado das préaticas tayloristas de eficiéncia
social do comego do século XX.

Wirth (1983, p. 120) comenta que este modelo americano de administracéo
curricular segue 0s seguintes parametros:

“0s que acreditam na nova ideologia tecnocrética apegam-se a
crenca de que, se uma abordagem de andlise de sistemas produz
aviodes, produzira também eficiente aprendizado infantil; e se, de
acordo com uma forma feroz de behaviorismo, estiver
determinado que certos comportamentos ocorreréo, eles

ocorrerdo. Os que assim acreditam imaginam que 0s principios
de um modelo mecéanico de producdo e os principios econdémicos
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de custo/beneficio podem ser transferidos para a educacdo. A
intencdo € conceber uma ciéncia da educacéo andloga &s ciéncias
da producéo mecanica’

Para reforcar 0 que foi mencionado, convém ressdtar a classificacdo de
Macdonald (apud Moreira, 1997) acerca do curriculo e interesses para facilitar o
entendimento da proposta apresentada por Domingues (1986), dentre outros autores
citados para fundamentar o assunto em questéo.

A classificacdo proposta por Macdonald € uma aplicacdo da teoria dos
interesses de Habermas (1987) ao campo do curriculo. Macdonad (apud Moreira,
1997) justifica essa aplicacdo da seguinte forma: @) o conhecimento curricular € parte
do conhecimento humano; e b) o objeto do conhecimento curricular € o conhecimento
escolar — sua selecdo, organizagdo e transmissao.

Os trés interesses de Habermas (1987), ou sga, interesse em controle técnico,
interesse em compreensdo e interesse em emancipacdo (ou interesse critico) sdo
considerados por Macdonald (apud Moreira, 1997) como as fontes das diferencas na
teoria e na prética curricular.

No nivel da organizacéo curricular, Macdonald (apud Moreira, 1997) associa 0
interesse em controle ao curriculo por disciplinas. Os curriculos centrados em
problemas sociais sd0 vistos como refletindo um interesse em compreensgo.
Finamente, curriculos centrados nas pessoas estdo relacionados a interesses
emanci patorios.

As diferencas em valores, observadas no nivel da teoria e da organizacéo
curricular, levam a diferentes modelos de desenvolvimento curricular como discutido

por Domingues (1986).
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No campo dateoria do curriculo, Domingues (1986), na tentativa de analisar as
tendéncias dominantes na area do plangamento curricular, identificou, baseado em
alguns aspectos do pensamento de Habermas (1987), trés paradigmas de
desenvolvimento dos curriculos: o técnico-linear, o circular consensua e o dinamico-
dialégico. Segundo estes autores, cada um desses paradigmas esta relacionado a uma
proposta pedagdgi ca especifica.

No paradigma técnico-linear, vinculado apedagogia tecnicista, o curriculo visa
ao controle do processo de aprendizagem, a partir de objetivos, prévia e rigidamente
definidos por especidistas. O interesse subjacente € o controle técnico. A teoria que
melhor pode exemplicar, segundo Moreira (1997), essa dupla preocupacdo, € a de
Tyler, expandida e aperfeicoada, posteriormente, por Taba (apud Moreira, 1997).

Mesmo centrado a um interesse em controle técnico, Domingues (1986)
comenta que na obra de Tyler (apud Moreira, 1997) também se verifica a presenca de
um interesse em compreensao.

Ja o modelo circular-consensual, proprio da pedagogia nova, enfatiza
experiéncias e necessidades (latentes ou manifestas) dos alunos. Nesse caso, o auno
constr6i 0 seu proprio curriculo e, através da reflexdo, gera significados sobre s
MEeSsmMO, 0S outros € 0 mundo.

Na mesma linha de pensamento, Dewey (apud Moreira, 1997) revela um
compromisso tanto com crescimento individual como com o progresso socia. Para o
autor, o professor deve engajar-se ndo apenas no treinamento de individuos, mas
também na formagdo de uma vida socia apropriada. Dai a énfase na educagcdo moral,

considerada como o instrumento facilitador de relagdes sociais adequadas.
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Também o desenvolvimento do pensamento reflexivo é outra preocupacéo
central de Dewey (apud Moreira, 1997). Para Grundy (1987, p. 73), essa preocupagao
revela um compromisso com aracionalidade e é “consistente com o interesse pratico”.

Por sua vez, o modelo dindmico-dialdgico, associado & pedagogias criticas,
refere.se a um curriculo, histérico e culturamente situado, concebido como
explicitacdo de uma proposta politica emancipatéria. Moreira (1997) cita os seguintes
autores como seguidores do interesse emancipatério: Paulo Freire, Carl Rogers,
Michael Apple, Ivan lllich e Stanley Hall.

Apple (apud Domingues, 1986), por exemplo, em um de seus primeiros
escritos, afirma que reformas curriculares levam apercepcao de estruturas opressivas e
podem desenvolver outras comprometidas com a criagdo de uma nova ordem social. O
mesmo ponto de vista é compartilhado por Giroux (apud Domingues, 1986), quando
propde o desenvolvimento do pensamento critico como um instrumento de oposicéo a
incul cacdo ideol gica pelo curriculo oculto.

A classificagé@o proposta por Domingues (1986) parte da premissa de que cada
modelo curricular baseia-se num dos trés interesses cognitivos que, segundo Habermas
(1987), orientam a produgédo do conhecimento.

Para Habermas (1987) a producdo do conhecimento desenvolve-se a partir de
trés interesses basicos - 0 interesse técnico, 0 de consenso e 0 emancipatério - que
correspondem &s trés dimensdes fundamentais da vida humana.

O interesse técnico, que orienta a pesquisa empirico-analitica, relaciona-se ao
trabalho, considerado primeira das dimensdes fundamentais do homem, a qual lhe
permitira a manipulacéo do meio fisico e social.

O interesse consensual, que orienta a pesquisa histérico-hermenéutica, se

relaciona a linguagem, dimensdo que permite a transmissdo da cultura de forma
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ingtitucionalizada, o consenso, a compreensdo e interpretacéo do significado de agoes,
textos e da propria vida do sujeito.

O interesse emancipatério, que orienta a pesquisa praxioldgica, corresponde a
dimensdo pela qual os homens desenvolvem a consciéncia critica, de modo a se
libertarem dos condicionamentos, com vistas aemancipacdo e autonomia.

O paradigma técnico-linear, baseado na analogia presente na tendéncia
tecnicista entre 0s processos que orientam a industria e a escola, fundamenta a

organizacdo curricular, visando aos seguintes objetivos:

- preparar individuos para desempenhar funcdes definidas

em uma situacao também definida;

- basear o contetdo curricular numa anélise das funcdes
especificas a serem desempenhadas na situacéo também

especifica na qual devem ser desempenhadas.

Assim, controle, eficiéncia, rendimento e previsibilidade passam a constituir os
valores veiculados através de um conjunto de disciplinas dissociadas e de experiéncias
de aprendizagem que buscam o controle de processos objetivos, presumivelmente
isentos de valoragdes subjetivas.

O proposito de repensar o curriculo da formagao profissional, dentro do espirito
de uma concepcdo de formagdo ndo fragmentada, traz a necessidade de superar o
esquema tedrico de classificacdo anteriormente apresentado, bem como de abordar,
numa nova perspectiva, as questfes relativas ao plangiamento e a prética institucional

de elaboracéo curricular.
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Do ponto de vista tedrico, importa abandonar o reducionismo e 0 maniqueismo
gue o esquema classificatorio obrigatoriamente acarreta. Importa, ainda, adotar um
referencial analitico que, resgatando a coeréncia presente no pensamento de Habermas
(1987), incorpore os interesses cognitivos numa perspectiva de unidade e totalidade do
fazer pedagdgico.

Habermas (1987), de fato, afirma que os interesses que orientam a pesguisa S&o
distintos. N& conclui, entretanto, como querem os defensores do esquema
classificatério, que essa distingdo implica a separacéo entre os campos do saber.

Segundo Habermas (1987), o interesse das ciéncias empirico-analiticas é o
controle estratégico da natureza e das interagdes sociais, enquanto o das historico-
hermenéuticas est4 voltado para a interacdo e comunicacdo humanas. Ambos os
interesses convergem para a unidade existente na prépria vida.

O interesse emancipatério ndo diz respeito a um objeto do saber, mas a uma
racionalidade que visa aemancipacdo do homem diante do social.

Conhecimento e interesse, na perspectiva habermasiana, guardam estreita
relagdo, assm como o0s campos do saber. O conhecimento instrumental liberta o
homem da natureza exterior e 0 conhecimento comunicativo da represséo social. Os
dois estéo a servico da emancipagéo.

Nesse sentido, seria necess&io encarar 0s interesses humanos, ndo como
orientacOes excludentes, mas como possivels dimensdes do curriculo que devem estar
integradas e articuladas num todo coerente.

Na raiz da concepcdo globa de formagdo, ja se encontra implicito um modelo
curricular no qual estdo presentes, de forma integrada, estas trés dimensbes ou
interesses, uma vez que a mesma prevé uma formagdo mais solida e abrangente, obtida

pela apropriacdo de conhecimentos gerais técnico-cientificos, pelo desenvolvimento
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das capacidades de abstracdo, de reflexao e das competéncias sdcio-comunicativas, e
pela compreensdo das relacles sociais, politicas e econdmicas que regem o mundo do
trabal ho.

A utilizagdo deste modelo no planejamento das agdes de formagao profissional
deverd resultar em uma estrutura curricular constituida de disciplinas que, em virtude

do papel que desempenham no processo de formagao, se distribuem em trés grupos:

1. nucleo basico de area: disciplinas que correspondem aos
conhecimentos gerais, de carater técnico-cientifico e
socio-econdmico, que fundamentam uma &area de

formacao;

2. nlcleo de sub-érea: disciplinas que compreendem &
competéncias cognitivas, socio-comunicativas e técnico-

operacionais préprias de uma familia ocupacional;

3. parte especifica: disciplinas que dizem respeito aos
conhecimentos, habilidades e atitudes especificos de uma

ocupagcao.

Este modelo curricular pode ter assegurado suas condicbes de aplicabilidade,
desde que sga garantida a flexibilidade das programagbes, o que implica,
necessariamente, o inter-relacionamento e integracéo entre as diferentes modalidades

e/ou &reas de formag&o.
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Uma vez descritos os fundamentos basicos acerca da classificacdo de
Macdonald relativos a curriculo e interesses sem ter a intencdo de esgotar 0 assunto
mas, com o intuito de familiarizar o leitor sobre o tema, apresentam-se na sequéncia
fundamentos que delinearam o campo do curriculo no Brasil.

N&o se pretende evidenciar um estudo linear da evolugéo do campo. Procura-se
entender como a interacdo do contexto internacional, dos contextos socio-econdmico e
politico brasileiros, e das infra-estruturas do campo contribuiu para a definicdo de seus

rumaos.

4.2 O campo do curriculo no Brasil —origens e desenvolvimento inicial

De acordo com Moreira (1997), as origens do pensamento curricular podem ser
localizadas nos anos vinte e trinta, quando importantes transformagdes econdmicas,
sociais, culturais, politicas e ideol 6gicas processaram-se no Brasil.

A literatura pedagégica da época, segundo Moreira (1997), refletia as idéias
propostas por autores americanos associados ao pragmatismo e & teorias elaboradas por
diversos autores europeus. Com base em tais idéias, os pioneiros da Escola Nova
buscaram superar as limitagcBes da antiga tradicdo pedagogica jesuitica e da tradicdo
enciclopédica, influenciada pelos franceses.

Por esta razdo, as primeras infraestruturas do campo do curriculo
corresponderam, inicialmente, &s reformas educacionais promovidas pelos pioneiros nos
estados e, a seguir, a base institucional do atua Instituto Naciona de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) e do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana a

Educacdo Elementar (PABAEE).
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A tradicdo epistemoldgica que fundamentou tanto as reformas como o enfoque
curricular desenvolvido no INEP foi decorrente das idéias progressivas derivadas do
pensamento de Dewey e Kilpatrick. Tais idéias foram influentes no cenario educacional
brasileiro até o inicio da década de sessenta (Saviani, 1983b).

No PABAEE, verificase uma postura mais tecnicista no trato de temas
curriculares.

Observa-se, segundo Nagle (1974) que a ambiguidade que permeou as esferas
econdmica, politica e ideoldgica do primeiro periodo ajudaram a caracterizar o
movimento da Escola Nova.

Com o golpe militar de 1964, todo o panorama politico, econdémico, ideolégico e
educacional do pais sofreu substanciais transformacfes. Diversos acordos foram
assinados com os Estados Unidos visando amodernizacdo e racionalizacdo do pais. As
discussdes sobre curriculo espaharam-se e a disciplina curriculos e programas foi
introduzida nos cursos superiores. A tendéncia tecnicista passou a prevalecer, em
sintonia com o discurso de eficiéncia e modernizacéo adotado pelos militares, diluindo,
com isso, ndo sO a énfase & necessidades individuais da tendéncia progressista, mas
também as intengdes emancipatOrias das orientagdes criticas, incompativeis com a
doutrina da seguranca nacional que passou a orientar as decisdes governamentais. A
preocupacdo principal passou a ser a eficiéncia do processo pedagdgico, indispensavel
a0 treinamento adequado do capital humano do pais (Moreira, 1997; Saviani, 19833;
Saviani, 1983b).

Verificase, no transcorrer deste topico, como o campo emergente foi uma
mistura freqlentemente inconsistente de idéias progressistas e tecnicistas, derivadas
principalmente da tendéncia progressivista americana. A disciplina curriculos e

programas, introduzida na universidade brasileira nos anos setenta, também consistiu,
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basicamente, de idéias progressivistas e tecnicistas combinadas segundo as novas

circunstancias do pais.

4.2.1 Asorigens do campo do curriculo no Brasil

Busca-se, neste topico, demonstrar as sementes do campo do curriculo em
algumas das reformas efetuadas pelos estudiosos da érea considerados neste estudo.
Enfatiza-se pelo carédter inovador as reformas ocorridas na década de vinte na Bahia, em
Minas Gerais e no Distrito Federal. Estas constituiram, em nosso pais, o primeiro
esforco de sistematizacdo do processo curricular (Moreira, 1997; Doll Janior, 1997
Goodson, 1995).

Quando os pioneiros, como por exemplo, Teixeira (1969) comecaram a organizar
reformas nos sistemas educacionais de aguns estados brasileiros, ndo havia sido
difundida, no Brasil, uma proposta sistematica de abordagem de questbes curriculares.
Existiam, no entanto, tradicdes curriculares fundamentadas de acordo com Moreira
(1955; 1960) e Ribeiro (1979) em uma base filosdfica hibrida que combinava os
principios do positivismo de Herbart, de Pestalozzi e dos jesuitas (apud Ribeiro, 1979).

No que se refere aeducacao elementar, percebia-se que todas as ciéncias e todas
as artes tinham que ser ensinadas desde que o método utilizado fosse apropriado. De
outro lado, a educacdo secundaria, bem como o seu ensino representavam uma feicéo
dominantemente liter&ria com curriculos enciclopédicos. Segundo Ribeiro (1979)
poucas escol as profissionalizantes foram criadas na época.

Todos estes pontos séo discutidos por Figueiredo (1981), em seu estudo sobre
tendéncias curriculares no Brasil. Para a autora 0s mesmos podem ser caracterizados

por:
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a) énfase em disciplinas literérias e académicas;
b)enciclopedismo €

c) divisdo entre trabalho manual e intelectual.

Todavia, o caréter elitista do ensino e do curriculo € questionado apds a Primeira
Guerra, quando uma incipiente indUstria é organizada, mais provocada por mudancgas
nas relagdes do Brasil com os paises industrializados que propriamente pela guerra
(lanni, 1970).

Para lanni (1970), notava-se a necessidade de se alfabetizar os trabalhadores, ou
sgja, tornélos mais especializados. Além disso, como os analfabetos ndo podiam votar,
a burguesia industrial emergente viu na afabetizacdo das massas um instrumento para
mudar o poder politico e derrotar as oligarquias rurais. Ainda, as elites intelectuais
ficaram inquietas a0 saberem que 85% da populagdo brasileira era composta por
analfabetos. Como consequiéncia desses fatores ocorreu, no final da primeira década
deste século, diversas campanhas em prol da afabetizacdo das massas. Ocorreu na
época 0 movimento denominado de “entusiasmo pela educacdo” (Cunha, 1980;
Ghiraldelli Janior, 1987; Nagle, 1974; Paiva, 1973).

Ja nos vinte anos, verificavam-se no Brasil tensdes e conflitos provocados pelos
processos de urbanizacdo e industrializagdo, bem como pelo expressivo movimento de
imigrantes estrangeiros. Além disso, outros aspectos e eventos contribuiram para a
efervescéncia reinante no pais. Dentre eles, segundo Nagle (1974) e Paiva (1973), pode-

se citar:

a) adifusdo deidéias liberais, anarquistas, socialistas e comunistas,
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b) a repressdo governamental e a reacdo de setores conservadores contra idéias
“subversivas’;

c) aemergéncia de uma ideologia nacionalista que pregava a exacerbacdo de um
espirito patridtico;

d) a organizacdo de revistas e associacoes catdlicas;

€) o Tenentismo €;

f) o Modernismo.

Em meio a tal agitacdo, os esforcos para redistribuir o poder politico foram
gradualmente deslocados das arenas eleitoral e educacional para as esferas politica e
militar.

Ficou nitido o carater cadtico e contraditério da década, caracterizada por
tentativas de mudanca da estrutura de poder, redefinicdo das fungdes do Estado,
estabelecimento dos rumos a serem seguidos no processo de industrializacdo e
reorganizacao da educacdo (Ianni, 1970).

Quanto ao contexto internacional, de acordo com lanni (1970), logo apos a guerra,
a Gréa-Bretanha teve sua posicdo no mercado internacional ameagada pelos Estados
Unidos. A influéncia americana na América Latina aumentou, tanto na esfera
econdmica como na cultural. As teorias pedagdgicas progressivistas formuladas por
pensadores americanos como por exemplo, Franklin (1974); Macdonald (1975) e
Dewey (apud Moreira, 1997) comecaram a exercer consideravel fascinio nos
educadores e teoricos brasileiros.

Segundo Nagle (1974, pp. 241-242), o comego da influéncia dessas novas idéias
pedagdgicas pode ser associado aemergéncia de idéias liberais no Brasil.

Para o autor:
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“A relacdo entre liberalismo e escolanovismo deve ser aqui
ressaltada. Do ponto-de-vista histérico, tanto no caso brasileiro
como em outros, o liberaismo trouxe consigo ndo sO a
instrumentacdo institucional de remodelacdo da ordem politico-
social. Significou a quebra de velhos quadros opressores do
desenvolvimento da personalidade humana, a ruptura do sistema
de obstéculos que impedia o desenvolvimento harmdnico
(porque ‘natural’) da sociedade humana. Ao estabelecer a
doutrina do ndo-constrangimento nas diversas esferas da vida
socia - politica, econdmica, social e cultura - a doutrina liberal
firmou, a0 mesmo tempo, o principio basico das liberdades.
Dessa forma, ndo surpreende observar que o enraizamento da
Escola Nova se tenha processado pouco depois do triunfo das
idéias liberais;, na verdade, o escolanovismo representou,
ortodoxamente, o liberalismo no setor da escolarizagdo” .

De acordo com Nagle (1974), agumas reformas educacionais foram
promovidas. Em 1920, Antonio de Sampaio Déria (apud Nagle, 1974) tentou erradicar o
analfabetismo de S8 Paulo buscando tornar obrigatorios, para todos, dois anos de
escolarizac8o de nivel primério. A énfase foi nitidamente na expansdo quantitativa da
rede de ensino primério. Tal énfase foi alterada em decorréncia da influéncia das idéias
progressivistas defendidas pelos pioneiros da Escola Nova.

Neste sentido, as reformas posteriores foram influenciadas pelas idéias da Escola
Nova. Novas perspectivas em relacdo ao curriculo ficavam evidentes na reorganizacao
da instrucdo publica na Bahia, promovida por Anisio Teixeira. Pela primeira vez,
disciplinas escolares foram consideradas instrumentos para o acance de determinados
fins, a0 invés de fins em st mesmas. Elas tinham por objetivo capacitar os individuos a
viver em sociedade. Tal concepcdo procurou dar énfase ndo SO a0 crescimento
intelectual do aluno, mas também ao seu desenvolvimento social, moral, emociona e
fisico.

Teixeira (1968; 1969) chamou a atencdo para a importancia da organizacéo de

um curriculo escolar em harmonia com 0s interesses, as necessidades e 0s estagios de
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desenvolvimento das criangas baianas. O curriculo era centrado em disciplinas que
refletissem a realidade e as possibilidades do estado.

Desse modo, a reforma baiana estabeleceu disciplinas que devessem ser
estudadas pel os alunos, bem como atividades de ensino e de avaliacdo que pudessem ser
desenvolvidas pelos professores.

Segundo Moreira (1955), a reforma elaborada por Teixeira (1969) na Bahia
representou o primeiro esforco para introduzir algumas inovagdes para caracterizar a
abordagem escolanovista de curriculo e ensino.

Ja na reforma organizada por Francisco Campos e Mério Casassanta, em Minas
Gerais, 0 pensamento da Escola Nova aparece sistematizado com clareza. Essa reforma,
segundo Moreira (1997) reorganizou os ensinos elementar e normal. E considerada por
Nagle (1974) como primeiro momento de uma abordagem técnica de questes
educacionais no Brasil. Também, pela primeira vez, segundo o autor, verificou-se a
utilizacdo de principios definidos de elaboracéo de curricul os e programas.

A reforma de Minas Gerais também foi considerada como instrumento de
reconstrucdo social. Como consequiéncia, cada escola foi solicitada a transformar-se em
uma mini-sociedade. Ao mesmo tempo, a reforma enfatizou que criangas ndo eram
adultos em miniatura; pelo contrério, tinham seus préprios interesses e necessidades,
gue precisavam ser respeitados e desenvolvidos. Os principios do progressivismo eram
evidentes também nos trabalhos de grupo nas salas de aula, ambientes instrucionais
democraticos, processo ativo de ensino e aprendizagem, cooperacdo entre professor e
aluno, conexdo entre o conteldo do curriculo e a vida rea (Moreira, 1997; Nagd,
1974).

Curriculos e programas, segundo o texto da reforma, para Moreira (1997) eram

concebidos como instrumentos para desenvolver na crianga as habilidades de observar,



pensar, julgar, criar, decidir e agir. O texto também para Peixoto (1983) deixava claro
gue os professores especialistas devessem se preocupar, na construgcéo de programas,
nd com a quantidade, mas sim com a qualidade do conhecimento a ser aprendido. A
reforma também enfatizava a utilizagdo do método de “ centro de interesses’ de Decroly
(apud Peixoto, 1983), particularmente em disciplinas como nog&o de coisas, higiene,
instrucdo civica e educagdo mora e civica. Demonstrava ainda a necessidade de
atividades tais como visitas, excursdes, organizacdo de museus e clubes escolares e
bibliotecas.

De acordo com Morera (1997), a reforma que foi considerada a mais
revolucionaria e sofisticada das promovidas nos anos vinte foi a do antigo Distrito
Federal, em 1927, elaborada por Fernando de Azevedo.

Para Azevedo (1971), areforma teve por objetivo modernizar o sistema escolar,
assim como, organizé-lo de acordo com principios filosoficos coerentes, ndo se tratando
de uma reforma superficial, restrita a aspectos administrativos ou a questdes
pedagdgicas.

A reforma do Distrito Federal, segundo Azevedo (1971), procurou dar énfase as
tarefas sociais do sistema escolar, bem como sugeriu 0S Meios necessarios para o
desenvolvimento das atividades. A interacdo entre escola e sociedade ficou bastante
evidenciada, ou sga, desgjava-se uma escola permeada por fins sociais em intimo
contato com a comunidade.

Pelos argumentos descritos, até entdo, pode-se perceber, nas trés reformas,
principios e técnicas que podem ser considerados as sementes do campo especifico do
conhecimento pedagdgi co.

As reformas elaboradas pelos estudiosos citados anteriormente deixam

transparecer a énfase na natureza social do processo escolar, sua preocupagdo em
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renovar o curriculo, sua tentativa de modernizar métodos e estratégias de ensino e de
avaliagdo e, por fim, a democratizacdo da sala de aula e da relagéo professor-aluno.

Também pode-se perceber que apesar da preocupacdo com a reconstrucdo
social, a maior contribuicdo das reformas procurou privilegiar os novos métodos e
técnicas. Essa ambiguidade pode ser interpretada, de acordo com Moreira (1997), como
reflexo, em certo grau, das necessidades da ordem industrial emergente, das idéias
liberais dominantes e da influéncia do processo de modernizacdo das escolas
americanas e européias.

No que se refere especificamente a curriculo, embora as reformas ndo tenham
chegado a propor procedimentos detalhados de plangjamento curricular, a énfase na
metodologia de ensino compensava essa fata e oferecia diretrizes para a prética
curricular.

Segundo Moreira (1997), as origens do campo do curriculo nas reformas dos
pioneiros, evidencia as raizes do pensamento curricular brasileiro nas idéias
progressivistas derivadas de Dewey e Kilpatrick e nas idéias de autores europeus como
Claparede, Decroly e Montessori (apud Moreira, 1997).

A concepcdo e os principios de elaboracdo de curriculo adotados pelos pioneiros
podem ser identificados no livro de Anisio Teixeira Pequena introducéo a filosofia da
educacdo - A escola progressista ou a transformacéo da escola (1968), publicado pela
primeiravez em 1934.

Teixeira (1968, p. 53) defende o curriculo centrado na crianca que, segundo €le,
“é a origem e o centro de toda a atividade escolar”. Seu respeito pela personalidade
infantil deriva da crenca de que o homem se desenvolve naturalmente em uma direcéo a

um gjustamento socia perfeito. A filosofia do trabalho curricular é entdo a “de uma
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confianca ilimitada no espirito infantil e de um respeito religioso pela personalidade da
crianca’ ( p.55).

Como Dewey (apud Moreira, 1997), Teixeira (1969) percebe a educacdo como
crescimento, crescimento como vida e, consequentemente, educacéo como vida. Ainda
como Dewey, Teixera define curriculo como o conjunto de atividades nas quais as
criangas deverdo se enganjar em sua vida escolar. Curriculo deve ser visto como parte
de um processo educativo. Nesse processo, as experiéncias passadas afetam o presente,
sdo transformadas e afetam o futuro.

Ainda para Teixeira (1968, p. 63), o curriculo deve centrar-se em atividades,
projetos e problemas e, antes de tudo, ser “extraido das atividades, naturais da
humanidade’. Para o autor, “o critério central ha de ser o de transformar a escola em
um lugar onde a crianga cresce em inteligéncia, em visdo e em comando sobre a vida”
(p. 67).

Em sintese, a teoria curricular formulada por Teixeira (1969) pode ser associada
atendéncia progressivista (ou ao paradigma circular-consensual) como classificado por
Domingues (1986). Fica evidente, segundo Moreira (1997) que o pensamento curricular
brasileiro, em suas origens, estd fundamentado nos principios tedricos do
progressivismo.

Desta forma, procura-se discutir a seguir, o desenvolvimento deste pensamento

tanto no INEP como no PABAEE.

4.2.1.1 O desenvolvimento do campo do curriculo no INEP

Os conflitos sociais e politicos no Brasil, nos anos vinte, juntamente com a crise

econdmica de 1929, levaram arevolucdo de 1930, que colocou Getulio Vargas no poder
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por quinze anos. Um novo modelo econdmico - o modelo de substituicdo de
importagdes - foi adotado, levando a uma continua tensdo entre um nacionalismo
independente e influéncias tradicionais (nacionais e internacionais) (Tavares, 1972).

Entre 1930 e 1937, Getllio Vargas tentou construir uma democracia de bases
populares, fazendo concessdes tanto aclasse média como ao proletariado. Foram sete
anos de agitacdo que envolveram uma revolta em S&o Paulo, uma nova constituicdo, um
movimento popular, um movimento fascista e um movimento comunista. (Skidmore,
1986).

Durante o periodo liberal, o prestigio dos pioneiros continuou e estendeu-se a
uma base institucional de influéncia no Ministério de Educacéo e Salde e no Conselho
Nacional de Educacéo, criados, respectivamente, em 1930 e 1931. Os pioneiros tiveram
também participacdo em importantes eventos educacionais do periodo, como a Reforma
Francisco Campos, a criacdo da Universidade de S&o Paulo (sob a influéncia de
Fernando de Azevedo) e a criacdo da Universidade do Distrito Federal (organizada por
Anisio Teixeira), dém de contribuirem, em 1934, para a definicdo final dos preceitos
constitucionais sobre educagéo.

Segundo Moreira (1997), com a Reforma Campos, curriculos e programas foram
rigidamente prescritos, particularmente para o ensino secundario. Um sistema bastante
centralizado foi instalado, com um razodvel nimero de instrumentos controladores.
Inspetores federais, por exemplo, foram encarregados de visitar escolas e inspecionar e
controlar diretores, professores e alunos.

Os educadores catélicos, que advogavam uma educacdo subordinada adoutrina
religiosa, e os pioneiros da Escola Nova, que se colocavam a favor de uma escola

universal, Unica, gratuita e obrigatéria, lutaram por influéncia na Constituicéo de 1934.
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Os pioneiros assinaram 0 Manifesto de 1932, que tornou publicas suas idéias e

propostas.

“Na verdade, o motivo real das divergéncias era a disputa entre o
grupo intelectual tradicional (clero) ligado &s oligarquias agrario-
exportadoras € um novo grupo de intelectuais modernos, mais
progressistas - efeitos a nova ordem moderna e urbana proposta
pelas elites industriais emergentes. Estes novos intelectuais
tinham interesse tanto em criar uma certa organicidade e
homogeneidade do aparelho escolar para garantir a nova ordem
social, como em propiciar pela escola comportamentos de
autonomia e flexibilidades que entendiam necesséarios aocupacao
de posic¢des relativamente privilegiadas na nova hierarquia social
(Silva, 1988, p. 213).

A Constituicao de 1934 buscou incluir sugestdes dos dois grupos, apresentando,
em sintese, uma tentativa de equilibrio entre as duas posi¢oes.

No entanto, quando Vargas tomou o poder, em 1937, os debates sobre questdes
educacionais foram encerados. As metas de bem-estar, nacionalismo e
desenvolvimento econdmico passaram a ser perseguidas sob o manto da ditadura.

Apesar da influéncia dos pioneiros no INEP, a forca das idéias escolanovistas
diminuiu durante o Estado Novo. A énfase deslocou-se para 0 ensino profissional. A
Reforma Capanema reorganizou todos os niveis do sistema educacional para os quais
foram, mais uma vez, rigidamente prescritos curriculos enciclopédicos. A reforma
reenfatizou ainda a importancia de especidistas educacionais (Supervisores,
Administradores, orientadores e inspetores) junto & escolas primarias, secundérias e
normais (Romanelli, 1980).

Segundo Romanelli (1980), tanto a reforma Francisco Campos como a Reforma

Capanema determinaram todos os curriculos para o0 pais, ndo deixando muita margem
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para maiores discussdes sobre questdes curriculares. Ambas valorizavam as fungoes
dos especialistas em educagdo. Foi exatamente na formacdo de um deles que a
disciplina curriculos e programas foi introduzida.

Antes de examinar a emergéncia da disciplina nos cursos superiores, demonstra-
se 0 papel do INEP no desenvolvimento do campo do curriculo. Este instituto ofereceu
cursos sobre 0 tema e constituiu-se em parte significativa da base ingtitucional dos
estudos sobre curriculo a partir da década de quarenta.

O INEP foi criado em 1938 para funcionar como centro de estudos de todas as
questdes educacionais relacionadas com os trabalhos do Ministério da Educacédo e
Saude.

Para Costa (1984) e Martins (1975), o INEP tinha como “missdes’ as seguintes:

a) organizacao de documentos pedagdgicos;

b) promocdo de inquéritos e pesquisas educacionais;

c) intercdmbio com institui¢des educacionals nacionais e internacionais,

d) promocéo de investigagcbes no terreno da psicologia educacional e da
orientacdo profissional;

€) assisténcia aos servigos estaduais, municipais e particulares de educacéo;

f) difusdo do conhecimento pedagdgico €;

g) cooperacdo com o Departamento Administrativo do Servico Publico

(DASP) na selegdo e treinamento de funcionarios publicos.

A importancia do INEP para o campo do curriculo néo se restingiu a publicacéo
da Revista brasileira de estudos pedagdgicos e de livros-texto. O Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE), criado pelo Decreto n.° 38460 (28/12/1955),

localizado no Rio de Janeiro, assim como 0s centros regionais situados em S&o Paulo,
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Porto Alegre, Recife, Salvador e Belo Horizonte, todos subordinados ao INEP,
promoveram cursos sobre curriculo. A divisdo de estudos e pesquisas educacionais do
CBPE e as divisdes e correspondentes dos centros regionais desenvolveram estudos
sobre o contelido curricular. As Divisdes de Treinamento do Magistério (DTM) destes
centros ofereceram cursos sobre plangjamento curricular e organizaram escolas
experimentais que funcionavam como laboratérios de estudos e pesquisas sobre o
curriculo e metodologia de ensino.

De acordo com Moreira (1955; 1997), a teoria curricular do INEP estava
fundamentada, principalmente, em idéias progressivistas. Havia uma énfase tanto no
desenvolvimento individual como no bem-estar coletivo. Tinha suas raizes em Dewey e
Kilpatrick. Havia uma preocupacdo clara com a prética, com modos cientificos de

elaborar curriculos e com a realidade do aluno.
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4.2.1.2 O desenvolvimento do campo do curriculo no PABAEE

Em 1951, Getllio Vargas, eeito entdo pelo povo, retornou ao poder, tentou
aplicar uma politica econdbmica nacionalista mais agressiva e acabou cometendo
suicidio em 1954. O vice-presidente assumiu 0 governo pelo resto do periodo e em 1956
Juscelino Kubitschek foi eleito, prometendo cinglienta anos de desenvolvimento em
cinco. Durante sua administracdo, empresarios brasileiros e estrangeiros, classe média,
trabalhadores e esquerdistas uniram-se em prol daindustrializagdo (Moreira, 1997).

Porém, apesar da tentativa dos tedricos do Instituto Superior de Estudos
Brasileiros (ISEB) de elaborar uma ideologia nacionalista-desenvolvimentista que
orientasse e justificasse os esforgos do governo, Kubitschek permitiu e incentivou a
entrada macica de capital estrangeiro na economia brasileira. Diversas multinacionais
aproveitaram a oportunidade e abriram fébricas e filiais em nosso pais. O modelo de
substituicdo de importagdes, ja bastante enfraguecido, acabou por perder seu
dinamismo.

A influéncia americana aumentou significativamente no periodo em foco.
Apesar da orientagcdo nacionalista de Vargas, o Programa Ponto Quatro, que organizava
a assisténcia americana a paises ndo desenvolvidos, foi implementado no Brasil
(Bernardes, 1983; Favero, 1985; Silva, 1984; Tavares, 1980).

No que se refere especificamente a curriculos e programas, um importante
acordo foi assinado, em 11 de abril de 1956, entre Brasil e Estados Unidos, o Programa

de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), visando a

a) treinar supervisores de ensino primério e professores de escolas

normais e de cursos de aperfeicoamento de professores,
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b) produzir, adaptar e distribuir materiais didaticos a serem usados
no treinamento de professores €;

c) selecionar professores competentes, a fim de envidlos aos
Estados Unidos da América do Norte para treinamento em

Educacdo Elementar.

Segundo Costa (1987), 0 programa obteve grande repercussdo no pais e
contribuiu para aertar um nuimero significativo de educadores brasileiros para a
importancia do estudo do campo do curriculo. No relatério fina do PABAEE também
sd0 enfatizados o éxito do programa, 0 alcance dos objetivos e a cooperacdo efetiva
entre Brasi| e Estados Unidos.

Para Bernardes (1983), tal éxito precisa ser entendido de modo diferente, jaque,
em sua opinido, 0 PABAEE ndo sb foi responsavel pelaintroducdo de modelos e idéias
tecnicistas nas escolas brasileiras, mas também difundiu o way of life americano pelo

pais.

4.2.1.3 O desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil nos anos sessenta e setenta

Em 1962, curriculos e programas (CP) foi introduzido no curso de pedagogia
como disciplina eletiva. Em 1969, passou a ser estudado compulsoriamente pelos
supervisores escolares dos cursos de pedagogia vinculados s faculdades de educacéo
(Moreira, 1997).

De acordo com Xavier (1982), nos anos setenta surgiram os primeiros mestrados

em curriculo. Em 1972, iniciou-se o da Universidade Federal de Santa Maria; em 1976,
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0 da Universidade Federal do Parana e o da Universidade Catdlica de Sdo Paulo; e, em

1978, o da Universidade de Brasilia. Também, nesta década foram criados diversos

mestrados em educacdo, como por exemplo o da Universidade Federal do Rio de

Janeiro.

Segundo Franklin (apud Moreira, 1997), o campo adquiriu sua “maturidade’ no

inicio da década de setenta, ja que:

a)

b)

d)

4.2.1.3.1.

as condicbes estruturais no inicio dos anos sessenta favoreceram o
surgimento de teorias e préaticas pedagogicas criticas,

apos o golpe de 1964, as transformactes politicas, econdmicas e ideol égicas,
juntamente com a influéncia internacional, contribuiram para a adocdo e a
predominancia da tendéncia tecnicista;

a Reforma Universitaria em 1968 e a reorganizacdo do curso de pedagogia
em 1969 ofereceram as condicfes para que a base ingtitucional universitéria
do campo do curriculo se consolidasse de fato €;

apesar da dominancia da tendéncia tecnicista durante a maior parte do
periodo, idéias progressivas estiveram também presentes no pensamento

curricular brasileiro.

Os primeiros esforcos para introduzir curriculos e programas nas

universidades brasileiras

Ao final da década de cinqglenta, as indUstrias nacionais produziram a maior

parte dos bens de consumo que as camadas mais elevadas da populagdo solicitavam.

Um novo espago econdmico tinha que ser criado. De 1960 a 1964 o povo brasileiro viu-
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se frente a necessidade de optar ou por um modelo econdmico socialista ou por um

model o de desenvolvimento interdependente.
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De acordo com lanni (1970, p. 119)

“tais alternativas eram necessarias e inevitaveis, ja que se
encontravam internamente presentes no modelo nacionalista. Elas
também contribuiram para dar forma e substancia a esse modelo”.

Conflitos entre defensores das duas opcdes agitaram o periodo. As contradicoes
entre as esferas ideol dgica e econdmica tornaram-se evidentes e 0 modelo sociaista foi
visto, por parte da populacdo, como uma possivel saida. Janio Quadros e Jodo Goulart,
gue governaram o pais de 1961 a abril de 1964, ndo conseguiram harmonizar o modelo
econdmico com a ideologia nacionalista. Quadros renunciou em 25 de agosto de 1961 e
Goulart foi destituido de seu cargo pelos militares.

No que tange ao contexto internacional, a revolugdo cubana contribuiu para
transformar os mecanismos da influéncia americana na América Latina. A estratégia
adotada foi a assisténcia planejada, reforcada apds a eleicdo de Kennedy e consolidada
pela “Alianca para 0 Progresso”. A USAID (United States Agency for International
Development) procurou administrar a assisténcia técnica, financeira e militar dada pelos
Estados Unidos ( Favero, 1985; Silva, 1984).

Para Araljo (1987) e Paiva (1973), neste contexto surgiram inimeros debates
sobre questdes educacionais por meio do desenvolvimento de iniciativas que
transcederam os limites do sistema educacional formal. Propds-se uma campanha de
alafabetizacdo de adultos, criaram-se centros de cultura popular e organizou-se o
movimento de educacdo de base.

O sistema formal era organizado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), congtituindo-se na primeira tentativa de integrar os trés niveis de

ensino em uma estrutura Unica. Além disso, proporcionou a origem do plangjamento
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educacional sistemético no Brasil. A lei também definiu a composicéo e as atribuicdes
do Conselho Federal de Educacdo (CFE), que se tornou responsavel pela elaboracdo dos
planos. Apesar disso, através de acordos com a USAID, muitos estudos, relatorios e
planos relativos a organizacdo do sistema de ensino brasileiro acabaram sendo
elaborados por especialistas americanos (Moreira, 1997).

Desta forma, o estabelecimento dos curriculos minimos dos cursos de graduacao
também era tarefa do CFE, como a decisdo da introduc&o de curricul os e programas na
universidade brasileira,

Curriculos e programas foi vista como uma disciplina especializada que deveria
favorecer uma abordagem mais profunda e teoricamente fundamentada, nas escolas, de
guestdes curriculares.

No entanto, o sistema educacional dos anos sessenta ndo havia absorvido
inteiramente a ideologia da eficiéncia e da racionalidade. Como consequéncia,
curriculos e programas ndo se difundiu, de fato, em nossas universidades.

QuestBes curriculares foram também discutidas, no inicio dos anos sessenta, por
educadores e tedricos ( por exemplo, Almeida Janior, 1961; Martins, 1963, 1964,
Sucupira, 1963).

Em artigo de Abreu (1965), estédo transparentes as principais preocupagdes dos
anos sessenta. Segundo o autor, as escolas brasileiras ndo poderiam continuar copiando
modelos estrangeiros e ficar restritas apo atendimento de grupos privilegiados. O pais
precisava superar sua dependéncia cultural e subdesenvolvimento. As escolas tinham
gue contribuir para o processo de crescimento industrial e oferecer instrumentos
intelectuais para a discussdo critica dos novos rumos.

A ambigUidade que caracterizou o inicio da década de sessenta parece, segundo

Moreira (1997), ter afetado o discurso curricular. Primeiramente, a oscilagdo entre o
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apoio a um processo autdonomo de industrializagdo e desenvolvimento e 0 apoio ao
estabelecimento de elos fortes com o mercado internaciona refletiu-se, no campo do
curriculo, na oscilagdo entre um enfoque curricular mais autbnomo como a busca de
model os estrangeiros.

Em segundo lugar, a preocupacdo simulténea, no pensamento curricular, com
eficiéncia e plangamento, com necessidades e experiéncias individuais e com
problemas e questdes sociais pode ser relacionada a emergéncia da ideologia da
eficiéncia e modernizacdo em um contexto permeado por propdsitos nacionalistas a até
mesmo radicais.

Em sintese, o campo do curriculo, no inicio dos anos sessenta, baseou-se em
diferentes interesses e abrigou tendéncias e orientaces diversas.

Embora o contexto mais amplo fosse dominado pela doutrina liberal, algumas
pressdes fortes contra tais limites sdo visiveis no trabalho de autores citados por Moreira
(1997), como por exemplo, por autores europeus como Karl Jaspers, Simone Well,
Emmanuel Mouneier, Ortegay Gasset, Karl Jaspers, Simone Weil, Emmanuel Fromm e
por autores brasileiros como Roland Corbisier, Guerreiro Ramos, Hélio Jaguaribe,
Anisio Teixeira e Gilberto Freire.

Conclui-se, entdo, que diferentes correntes contribuiram para o desenvolvimento
inicial do pensamento de Freire, conforme nos mostra a anadlise de Paiva (1980), que
relaciona a ideol ogia desenvol vimentista el aborada pel os pensadores do | SEB.

Para Freire (1969), a educacdo visa a conscientizar os oprimidos, capacitando-os
arefletir criticamente sobre seu destino, suas responsabilidades e seu papel no processo
de vencer o atraso do pais, a miséria e as injusticas sociais. Para isso, novos curriculos
se fazem necess&rios, ja que o curriculo tradicional, abstrato, tedrico e desligado da vida

real, ndo pode jamais desenvolver a consciéncia critica do educando.
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O contetido curricular, para constituir-se em instrumento de conscientizagéo e
emancipacdo do oprimido, precisa corresponder a representacdo organizada,
sistematizada e desenvolvida aos individuos, das coisas que eles desgjam entender
melhor. Como conseqiiéncia, o ponto de partida da selecéo e organizacdo do contelido
curricular deve ser a situagéo existencial presente e concreta dos alunos.

Embora Freire (1969) valorize, como 0s autores progressivistas, o didogo, a
aprendizagem ativa e a experiéncia significativa, sua preocupacdo primordial € com a
transformacao radical da realidade social na qual o aluno estainserido.

No que se refere a0 pensamento curricular, entretanto, sua teoria segundo
Grundy (1987) representa o primeiro esfor¢o, no Brasil, de enfocar conhecimento e
curriculo a partir de um interesse em emancipacdo. Sao evidentes as semelhancas entre
a educacdo libertadora de Freire e o interesse emancipatério de Habermas. Num
primeiro momento, os dois autores relacionam discurso com liberdade e consideram o
didlogo como um fendbmeno humano fundamental. Em segundo lugar, ambos desgjam
gue as pessoas reflitam sobre suas experiéncias e compreendam que ha outras
explicacbes, além daquelas do senso comum, que permitem entender mais
profundamente as causas de Situagcbes de opressdo. Finalmente, os dois véem
emancipagdo como uma conquista social e ndo individual, o que significa reconhecer a
indissolubilidade da emancipacéo coletiva e individual.

Com o golpe militar de 1964, e as importantes transformagdes socio-politicas e
econdmicas que sucederam, os enfoques criticos desapareceram de cena, enquanto que,
favorecido ndo s pelas mudancas contextuais, mas também pelo aumento da influéncia
americana, o tecnicismo acabou por tornar-se dominante no pensamento educacional

brasileiro, em geral, e no campo do curriculo, em particular.
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4.2.1.3.2 A introducdo de curriculos e programas nas facul dades de educacdo brasileiras

Curriculos e programas foram introduzidos nas faculdades apds a Reforma
Universitaria (Lei n° 5540/1968), visando modernizar a universidade como organiza-la
racionalmente e gjust&la a0 processo de desenvolvimento. Muitas andlises criticas
foram feitas (por exemplo, Chaui, 1980; Cunha, 1979, 1986, Freitas, 1979; Oliven,
1982; Romanelli, 1980; Saviani, 1980a, 1987; Souza, 1981) pelo fato de a mesma ter,
em geral, reorganizado o ensino universitério brasileiro muito mais com base nos
padrdes da racionalidade tecnol6gica que da racionalidade critica e criativa defendidos
pelos membros do grupo de trabal ho.

Apos a Lei n° 5540/1968, a Faculdade de Educacéo substitui a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. A Faculdade de Educacdo tornou-se responsavel pelo
treinamento de professores e de especialistas encarregados de plangjar, organizar e
administrar escolas e sistemas educacionais. A complexidade dessas tarefas exigia um
treinamento universitario especializado.

A nova Faculdade de Educac&o deveria seguir o exemplo dos teachers colleges
americanos, que vinham aplicando com sucesso o método cientifico na solucéo de
problemas educacionais. Esperava-se que a nova faculdade desenvolvesse pesquisa e
contribuisse para o surgimento de um pensamento pedagdgico em harmonia com o
contexto brasileiro. As principais atividades da faculdade foram consideradas o estudo e
0 ensino das seguintes &reas. curriculos e programas, aconselhamento e administracéo
escolar (Sucupira, 1969; Teixeira, 1969).

Conforme coloca Gadotti (1983), a faculdade de educagéo passou, apoésale r°
5540/1968, de uma faculdade unificada pela filosofia, baseada no modelo de Von

Humboldt, para a faculdade unificada pela técnica, baseada em model os americanos.
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No Parecer n° 252/69 do CFE, que reorganizou o curso de pedagogia, verifica-se
uma supervalorizacdo da técnica, do “como fazer”. A separacdo entre teoria e pratica
caracteriza o curso, com nitida énfase na Ultima. Segundo Mello, Maia, Britto (1983), o
curriculo do curso era basicamente composto de duas partes. os fundamentos da
educacdo e as disciplinas especificas das especializagdes. Nao havia inter-relacdo entre
as duas partes, dificultando uma visdo integrada das questdes educacionais. O excesso
de disciplinas especificas dava a0 curso um carater tecnicista e levava a uma
supervalorizacéo das especializagOes, que deixavam de ser vistas como simples divisoes
de um todo integrado.

Pode-se concluir que a base institucional na qua a disciplina curriculos e
programas foi introduzida era dominantemente permeada por uma orientacdo tecnicista.
O modelo de universidade, a concepcdo de faculdade de educacéo e a organizagdo do
curso de pedagogia, vigentes apés a Lei n°® 5540/68, refletiam, em grande medida, a

racionalidade tecnologia em detrimento da criativa e critica.

4.2.1.4 O curriculo nos anos setenta

Para Pires (1970; 1971) e Peregrino (1972), muitos artigos sobre curriculo,
publicados nos anos setenta, enfatizan plangamento curricular, educagdo
profissionalizante, legislagdo curricular, necessidades industriais e eficiéncia. Para os
autores, a influéncia de autores americanos é bastante visivel, embora sgja, também
evidente, em outros trabalhos uma orientacdo humanista derivada da fenomenologia, do
existencialismo, do progressivismo e da ndo-diretividade.

Observa-se, também, segundo os autores, a predominancia dos principios

tecnicistas. A prépria apresentacdo dos programas refletia a influéncia da tendéncia
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tecnicista, ou sga, verificavase a seguinte sequéncia objetivos, conteddos,
metodologia, avaliacdo e bibliografia.

Da mesma forma, o conteido constante nos manuais de curriculo escritos por
autores brasileiros como Sperb e Traldi (apud Moreira, 1997) refletem as influéncias de
Dewey e Taba.

Os principais temas dos dois manuais apontam, segundo Moreira (1997), para
um interesse em controle técnico, pelo fato de ambos enfatizarem objetivos,
planejamento e organizac&o do curriculo. Traldi (apud Moreira, 1997) propde curriculos
centrados em areas de conhecimento, enfatizando o processo de aquisicdo ao invés do
conhecimento em si mesmo. No nivel de modelo de organizacdo curricular, portanto,
ainda segundo Macdonald (apud Moreira, 1997), tanto Traldi como Sperb podem ser
associados a um interesse em compreensao.

ParaMoreira (1997, p. 144), o mesmo tipo de interesse pode ser observado:

a) quando o professor é visto como lider do processo ensino-
aprendizagem do que como autoridade;

b) na concepcdo de conhecimento como instrumento para a
melhoriaindividual e socidl;

) na importancia atribuida ao pensamento reflexivo: ndo apenas
os lideres, mas também os seguidores devem aprender a
pensar;

d) na énfase na resolucdo de problemas, criatividade, espirito
cientifico e cooperacao;

€) na preocupacdo com um planegjamento cientifico do curriculo e
com a construcdo de um ambiente escolar democrético”.

Todos esses principios, de acordo com Moreira (1997) refletem a influéncia de
autores progressivistas, como Dewey e Kilpatrich, por exemplo, e apontam para um
interesse em compreensao.

Ainda, corrobora Moreira (1997), tanto Traldi como Sperb foram influenciadas

por autores tecnicistas e behavioristas. Sperb concebe educacdo como um processo de
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mudanca comportamental, enquanto que Traldi fundamenta-se na concepcéo de
curriculo humanista. Traldi destaca a importancia dos valores do crescimento
individual, quando comenta que “é uma visdo ampla, de ordem sistémica, em que haum
todo integrado para oferecer conjuntos integrados de oportunidades que permitam aos
educandos atingirem amplos fins e objetivos especificos’” (1977a, p.50).

Pode-se dizer que os livros-textos das duas autoras brasileiras confirmam a tese
de que a transferéncia de teorias tecnicistas americanas para 0 Brasil envolveu
adaptacdo e interagdo com as tendéncias curriculares previamente influentes no pais.

Uma vez expostos os fundamentos bésicos a respeito das origens e do
desenvolvimento do curriculo e programas no Brasil, vale demonstrar a relacéo dessa
evolucdo com as condicdes internacionais, societérias e processuais, ou sgja

Os primeiros momentos do campo curricular encontram-se evidentes nos
anos vinte e trinta e podem ser entendidos, segundo Moreira (1997), aluz
de: a) das tentativas de estabelecimento de uma nova ordem industrial no
Brasil e dos conflitos e disputas ideoldgicas; b) do inicio da influéncia de
idéias pedagOgicas americanas e da forma como essas idéias se
combinaram com as idéias européias influentes no Brasil; e c) da forma
como 0s pioneiros reinterpretaram e difundiram as idéias na base
institucional do INEP e, até certo ponto, do PABAEE.
Asidéias progressivistas que fundamentaram o primeiro enfoque sistematico
de questdes curriculares eram, em geral, consistentes com as transformagoes
econdmicas, politicas e sociais depois de 1930. Segundo Moreira (1997),
essas idéias se harmonizavam-se com 0s esforgos para estabelecer uma
tradicdo educacional moderna no pais e para construir uma sociedade

industrial também moderna. A énfase em educacdo geral, aprendizagem
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ativa, liberdade, democracia, espirito-cientifico, crescimento individual e
cooperacdo adequava-se ao contexto liberal mais amplo e a0 empenho dos
setores modernos em derrotar as antigas oligarquias, democratizar e
desenvolver o pais.

As idéias progressivistas continham, em seu interior, elementos tecnicistas
bastante evidentes, principalmente, no tratamento dado pelo PABAEE aos
problemas curriculares como nos primeiros manuais de curriculo publicados
no Brasil. A interagdo de condicBes internacionais, societarias e processuais
contribuiu para o desenvolvimento desses elementos. Como consequéncia, a
tendéncia tecnicista tornou-se predominante nos anos setenta. As
possibilidades criticas, que também se encontravam presentes nas idéias
progressivistas, foram vistas como subversivas apds o golpe de 1964 e
foram, gradualmente, eliminadas de cena.

O desenvolvimento inicial da disciplina curriculos e programas teve lugar
em uma década de intensas transformagdes no pais em decorréncia: a) das
mudancas ideoldgicas, politicas e econdbmicas da época, principamente, as
que se passaram apos 1964; b) do aumento da influéncia de modelos e
teorias americanas, particularmente daguelas associadas ao tecnicismo; e ¢)
do modo como os principios dessa tendéncia interagiram com os da
tendéncia progressivista.

O sistema educacional brasileiro foi reorganizado pelos militares: a
preocupagcdo com 0 ensino secundario, ensino profissionalizante, formacéo
de professores e ensino superior refletiu uma estrutura ocupacional mais
especializada. O trabalho pedagdgico fragmentou-se para tornar o sistema

educacional efetivo e produtivo. Como consequéncia 0s professores
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comecaram a usar técnicas e metodologias criadas pelos experts,
simplificadas e transmitidas por supervisores (Arroyo, 1980).
O campo do curriculo foi introduzido nas faculdades de educagéo brasileiras
como uma combinagdo de diferentes tendéncias, missoes e interesses. No
final da década de setenta, uma tendéncia critica comegou a configurar-se,
tornando-se bastante influente durante toda a década de oitenta como sera
verificada na sequéncia deste trabalho.
Apresentam-se, apenas, os fundamentos que caracterizaram a década de oitenta,
j& que o detalhamento do assunto fica evidente no capitulo denominado o Ensino de

Administragdo no Brasil.

4.2.1.5 A educacdo nos anos oitenta: a tendéncia critica

Os anos oitenta, no Brasil, foram marcados por aprofundamento da crise
econdmica, inflagdo desenfreada, aumento da divida externa, agravamento das
desigualdades, recessdo, desemprego, desvalorizagdo dos saldrios, aumento da
violéncia na cidade e no campo, deterioracdo dos servigos publicos, greves, corrupcao,
dentre outros eventos.

Paralelamente a crise econdmica, segundo Silva (1988), e ao desgaste tanto da
ditadura militar como do primeiro governo da Nova Republica, fica fortalecida a
oposi¢ao politica, recompondo-se 0 movimento das massas. Os trabal hadores urbanos e
rurals organizaram-se em centrais e sindicatos, a0 mesmo tempo que emergiram
associacOes de moradores de bairros, associagdes de servidores publicos, associacfes

de professores e especialistas em educagao, centros académicos, dentre outros.
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De acordo com Gadotti (1987), diversos seminérios e debates sobre os
principais problemas da educagéo brasileira foram promovidos. Os educadores exilados
pelos militares retornaram. Uma literatura pedagogica critica floresceu com
intensidade. O pensamento pedagogico desenvolveu-se e acangou acentuada
autonomia. A influéncia de Max e Gramsci (apud Gadotti, 1987) aumentou
consideravelmente, apesar dos principios liberais dominantes nos discursos. Na pratica
pedagdgica, porém, os efeitos ndo foram tdo intensos, persistindo as caracteristicas
tradicionais.

A modificagdo do cenario educaciona envolveu, apds a vitéria de diversos
candidatos oposicionistas em 1982, a expressao concreta de uma politica educacional
aternativa. Ocorreram, segundo Cury (1985), as “reformas dos anos oitenta’. Dentre
elas, 0 autor destaca as seguintes. as organizadas por Guiomar Namo de Mello na
cidade de S&o Paulo, Neidson Rodrigues em Minas Gerais e Darci Ribeiro no estado do
Rio de Janeiro.

Todavia, aconteceu no panorama educacional brasileiro dos anos oitenta a busca
de uma orientagdo mais autdbnoma e a desvalorizagdo dos modelos educacionais
associados ao governo militar. O foco no discurso educacional europeu, mais que no
americano, assim, como o0 aumento do nimero de pés-graduacdes realizadas no Brasil e
o0 desenvolvimento de centros de exceléncia parecem representar tanto uma tentativa de
definir uma tradicdo pedaggica mais autbnoma, como uma reacdo contra a influéncia
americana nos anos sessenta e setenta, quando o Brasil importou model os educacionais
americanos que contribuiram para a divisdo do trabalho pedagdgico e o surgimento de
especialistas de educagao, inclusive do supervisor e do curriculista.

Em sintese, ainfluéncia das condicdes internacionais na evolucéo do campo do

curriculo foi, no periodo ja descrito, significativamente diferente da que se verificou
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anteriormente. A influéncia de autores americanos diminuiu amedida que a de autores
europeus aumentou. Por outro lado, a influéncia das condi¢fes societarias e processuais
intensificou-se  consideravelmente. Tanto as forcas inter-relacionadas de
redemocratizacdo do pais como a criagéo de espacos institucionais para discussoes e
propostas criticas constituiram-se em elementos cruciais na definicdo das principais
tendéncias do campo contemporédneo do curriculo e das respostas & questfes
curriculares levantadas (Gadotti, 1987).

Para finalizar, a pedagogia critico-socia dos contelidos procura superar as
principais falhas de outras tendéncias e orientagbes. A énfase na metodologia,
considerada como caracteristica do movimento escolanovista, é rejeitada: a
preocupacdo excessiva com o0 método € acusada de contribuir para a queda da
gualidade dainstrucédo. Os conteudistas propdem-se, entéo, a resgatar a importancia dos
contelidos e a ressaltar a funcédo basica da escola, que €, segundo Moreira (1997), a
transmissdo do conhecimento (Moreira, 1997).

Pode-se perceber nos curriculos e nos programas, independente das correntes
tedricas discutidas, anteriormente, um “mix” de caracteristicas, ou sgja, dependendo da
situacdo, pode prevalecer mais caracteristicas de uma determinada corrente de
pensamento em detrimento de outra.

O que se pode dizer € que as idéias que fundamentam o construtivismo, como
sera verificado no capitulo seis, estdo mais relacionadas ao progressivismo e tendéncia
curricular critica do que ao tecnicismo.

Também, a propria evolucdo do Ensino de Administragdo no Brasil, que sera
verificada na sequéncia deste trabalho, evidencia a passagem do tecnicismo para uma
pedagogia mais critica, ou sgja, voltada para as transformagdes por que passam as

organizagoes e a sociedade como para aformagdo de um sujeito-cidadéo.
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50 ENSINO DE ADMINISTRACAO NO BRASIL

O Ensino da Administracdo esta cada vez mais sendo requerido, quando se
observam fatores do tipo competitividade, qualidade e parcerias como pré-requisitos
para o sucesso profissional e das organizagoes.

Partindo destas consideracfes, € que se torna relevante conhecer as experiéncias
do ensino da Administragdo desenvolvidas nos Estados Unidos, na Europa e no Brasil.
Isto porque o ensino da Administragdo, no Brasil, teve como parametro as filosofias

dos curricul os das escolas americanas.

5.1 O Ensino de Administracéo nos Estados Unidos

A educagdo superior em Administragdo tem uma histéria de mais de 100 anos
nos Estados Unidos, berco do ensino desta Ciéncia. Na Marquette University, o Curso
de Administracéo vem sendo ministrado ha mais de 80 anos. Em 1988, 24% de todos
os calouros escolheram esta &rea. Em 1993, formaram-se 250.000 mil Bacharéis em
Administragéo.

As escolas de Administracdo e a formacéo em Administragdo continuam sendo
uma parte importante do cenario universitario dos Estados Unidos. A Administragéo é
uma das mais novas &eas de conhecimento. Nasceu do reconhecimento das
especificidades das relagbes, no mercado, a partir do contexto econdémico. Hoje
incorpora conhecimentos de varias outras &reas como antropologia, psicologia e
sociologia.

A tendéncia atual sugere a compatibilizacdo de competitividade com

cooperacdo em um mundo global.
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Com o passar do tempo, desde o inicio do século, pode-se perceber que os
velhos padrdes que transmitiam um corpo comum de conhecimentos administrativos e
muito especificos, transformaram-se no nlcleo do curriculo de quase todas escolas de
Administracéo dos Estados Unidos e aparentemente de todo o mundo. Complexas
exigéncias em contabilidade, economia, marketing, producdo, finangas, comportamento
organizacional, matemética e estratégia, entre outras &reas, foram consideradas bésicas.
Os velhos padrfes estavam inibindo as escolas de satisfazerem as necessidades
especificas dos estudantes que estavam se formando.

Dentro do contexto de mudanca gera de padrfes, os curriculos foram alterados,
j& que nem todos os estudantes de Administracdo careciam necessariamente do mesmo
curriculo. Na verdade, o reconhecimento da necessidade de se preparar o profissional
paraum meio cada vez mais complexo € o ponto de partida dos padrdes curriculares.

O conceito de meio € bastante amplo. N&o se refere somente ao meio fisico,
mas também ao meio tecnoldgico, socia, legal e internacional. Refere-se ao fato de
gue, nos Estados Unidos, os negécios estdo sendo operados em um meio cada vez mais
multi-cultural.

No 1° Encontro da Associagdo Nacional dos Cursos de Graduagdo em
Administracdo - ANGRAD, realizado na FEA/USP, em 1991, o Prof. Thomas Bausch,
ex-presidente da AACSB (American Assembley of Collegiate Schools Business)
comentou que o comité responsavel tinha como fim especifico de "verificar se os
estudantes das escolas de administracdo estavam sendo bem servidos de ciéncias
humanas e se é apropriado, para as escolas de administracdo, recomendar uma
estrutura liberal de conhecimentos para estudantes que esto ingressando nos cursos

de administracgio".
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O comité responsavel pelo estudo descobriu grande insatisfacdo quanto aos
componentes das ciéncias humanas e quanto &s diretrizes de nossas Universidades. Este
relatorio foi parte da corrente de pensamento que levou e mudancas de 60 por cento
para os 50 por cento permitidos nos Cursos de Graduagdo em Administragéo.

O descontentamento era maior em relacdo a qualidade do que a quantidade da
educacdo liberal. Além disso, quando 0 grupo examinou 0 caso das diretrizes,
descobriu que a preocupacdo era com o fato de que as faculdades de Administracéo néo
estavam por demais envolvidas na educagéo global dos estudantes.

O comité sdlientou que as caracteristicas de uma boa educacdo liberal sdo
desenvolvidas através de um curriculo global, ndo somente fora de nossos cursos, mas
dentro do curriculo como um todo, incluindo os Cursos de Graduacdo em
Administracdo. A énfase maior estava no desenvolvimento das caracteristicas
intelectuais que marcardo a pessoa educada no final do século XX e inicio do século
XXI.

Concluiu, entdo, que as caracteristicas da mente sdo vitais. Podem e devem ser
desenvolvidas em todos os cursos atraves do curriculo, incluindo todos os Cursos de

Graduagdo em Administracdo, ou sgja

- Comunicacdo Interpessoal: A capacidade de
uso da comunicacdo escrita e ora foi efetivamente
considerada importante por 98 por cento das faculdades
de Administracéo;

- Competéncia Contextual: A capacidade de
compreender 0 meio social, ambiental, econdmico e cultural, no
qual uma profissdo sera praticada é considerada importante por
75 por cento dos membros das faculdades de Administragéo;
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- Etica Profissional: Conhecer e aplicar principios
éticos e conduta profissional é considerado importante em 80
por cento das faculdades pesquisadas;

- Capacidade de Adaptacéo: A capacidade de
antecipacdo e de adaptacdo a mudancgas na sociedade e na
tecnologia foi valorizada por 75 por cento dos educadores na

area de Administracéo;

- Vida Académica Ativa: Vontade e capacidade
de participar de atividades escolares e melhores préticas
profissionais sd0 consideradas importantes por 25 por cento
das faculdades de Administracéo;

- Motivagcdo para Atualizagdo Continua:
Sessenta por cento dos questionados acredita que os
formados em Administracdo deveriam ativamente procurar
oportunidades para atualizagao continua dos conhecimentos;

- Competéncia Conceitual: As faculdades de
Administragdo consideram mais importante a compreensao
dos fundamentos tedricos do que a competéncia técnica ou
capacidade pararesolver os problemas profissionais,

- Capacidade de Integracdo: A capacidade de
integrar teoria e préatica é considerada mais importante do

gue competéncia conceitual ou técnica.

Matérias tais como lideranca, administragdo de crise, capacidade de negociacéo,

comunicacdo e “meeting management” sdo ignoradas em grande parte. Entretanto,

todos estes assuntos sdo importantes para o sucesso na administracdo. Nao ministra-los
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equivale, provavelmente, a ndo ensinar argumentagéo e procedimentos em tribunal a

um advogado.
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O comité, dessa forma, sugeriu uma abordagem-matriz, a saber:

DISCIPLINAS TRADICIONAIS

CONTABILIDADE

ECONOMIA

FINANCAS

RECURSOS HUMANOS

MARKETING

PESQUISA OPERACIONAL
COMPORTAMENTO ORGANIZACIONAL, etc.

TOPICOSEMERGENTES

ETICA ADMINISTRATIVA
GLOBALIZACAO

MEIO AMBIENTE
ADMINISTRACAO DA TECNOLOGIA
SISTEMAS DE INFORMACAO
CONTROLE DA QUALIDADE TOTAL
EMPRESARIADO, etc

Por exemplo, quando o estudante estuda marketing deve sempre pensar em
marketing dentro do contexto global, consciente das questdes éticas, passando a
entender como a fungéo comercial utiliza a informagdo e a tecnologia de informagéo.
Se um estudante pensa em desenho industrial, este deve pensar automaticamente nos
paises e culturas onde o produto ser4 comercializado (global) e se sera um produto
seguro para o meio ambiente (ética). Quando se consideram os canais de informagdo e

os nivels adequados de levantamento, espera-se que o estudante esteja considerando o
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impacto do fluxo de informagdo. Naturalmente, todos estes tipos de preocupacdes

comecam aformar um tipo de cultura dirigida para a qualidade em func¢éo do mercado.

5.2 O Ensino de Administracéo na Europa

A preparacdo para as fungdes dirigentes que se fazia antes da |l Guerra Mundial
caracterizava-se pela concentracdo dos estudos em torno de uma disciplina, em geral de
contabilidade e/ou por uma grande acumulacéo de conhecimentos técnicos. Era o que
predominava nas faculdades de Ciéncias Econdémicas Aplicadas da Alemanha, nas
“Ecoles de Comercie” franceses e nos “Technica Colleges’ da Gra-Bretanha (Keinert,
1986).

A despeito do reconhecimento da utilidade desse tipo de estudo, pouco a pouco
foi ficando evidente que, como preparacdo para as responsabilidades de direcdo, ndo
eram melhores do que o estudo de direito ou de filosofia e letras ou de engenharia.
Comegava-se a perceber, entdo, que a competéncia do dirigente deviase mais a
formacéo do espirito do que ao dominio de técnicas.

De outro lado, havia forte resisténcia por parte dos dirigentes, tanto do setor
publico quanto do setor privado, a participar de cursos de aperfeicoamento e, mesmo, a
acreditar que a Universidade ou os institutos isolados pudessem vir a contribuir
eficazmente para a formagdo de quadros para os escal 6es de decisdo das empresas.

Essa situagdo comecgou a modificar-se a partir de 1946, quando uma sociedade
multinacional instalou em Genebra um centro de aperfeicoamento.

A seguir, criou-se 0 “Administrative Staff College”, em Henley, em 1948,
considerado o protétipo para a instalagdo de centros de preparacdo para direcéo de

Recherches et d’ Etudes des Chefs d’ Emtreprises (CRC), em Jouy-en-Josas, os Badener
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Unternehmergesprache, na Alemanha, o Studiecentrum Bedrijfsbeleid, na Holanda e
outros similares nos paises escandinavos.

As causas que facilitaram a rdpida expansdo destes centros, segundo Keinert
(1986) foram:

“1. Em primeiro lugar, a prépria guerra serviu
como experiéncia valiosa e disseminadora para
demonstrar a importancia capital de questdes de gestdo.
Ela ressaltou a necessidade da obtencdo da cooperacao
construtiva de cada individuo e da qualidade da previsdo e
do plangamento para 0 sucesso das operacdes de usinas
gue deviam trabalhar com precisdo militar. Ao lado disso,
o cotidiano bélico proporcionou a obrigacdo de tomada de
decisdo por parte do cidadédo comum, em escala ndo-usual.

2. Em segundo lugar, as conseguéncias da
guerra se fizeram sentir - e esse fendmeno foi bastante mais
agudo na Alemanha - pelos efeitos mortiferos nos quadros
médios das empresas, levando a promocao rapida dos mais
jovens e a preocupacao de como passar a experiéncia dos
mais velhos de forma acelerada.

3. A defesa da iniciativa privada, como reacao
ao crescimento dos movimentos socialistas ou socializantes
do poésguerra, produziu uma conscientizacdo da
necessidade de melhoria da qualidade da gestdo como
forma mais adequada de posicionamento do que a simples
promocao de slogans.

4. As grandes sociedades, sobretudo as
multinacionais, iniciaram um processo de descentralizacao
de operacdes. Nessa situacdo, impunha-se uma melhor e
mais uniforme preparacdo dos dirigentes para assegurar a
integracado das atividades.

5. Finalmente, ndo se pode esquecer a
importéncia das verbas do Plano Marshall, que
contribuiram para que um grande nimero de missdes de
estudos empresariais fossem aos EUA, assim como
proporcionaram condicbes para a instalacdo e o
crescimento das atividades da Agéncia Européia de
Produtividade e dos Centros Nacionais de Produtividade.
Tais instituicbes sdo apontadas como importantes centros
divulgadores e sensibilizadores dos industriais para
guestdes relacionadas com a preparacao de quadros.”
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E de se notar, no entanto, que a concepcdo de base da acdo de aperfeicoamento
destes centros patrocinados pela indUstria era a de que seriam instrumentos de troca e
de transferéncia de experiéncias entre dirigentes.

As Universidades, por seu turno, na época, ainda ndo haviam percebido a
oportunidade de se engagjar num ensino voltado para o atendimento das necessidades
das empresas. Pelo contrério, algumas dentre elas viam com aguma dose de
preconceito este enggjamento. N&o se havia instalado o espirito do “extension work”
norte-americano nas institui¢cdes de ensino européias.

Um nome que se destaca neste momento € o de Gast Berger, diretor-geral do
ensino superior, na Franca. Berger tinha a opinido de que o chefe de empresa deveria
ser um filésofo em acdo e, desta forma, sua preparacdo ndo poderia limitar-se &
simples trocas de experiéncias, mas também a compreensdo da evolugdo econémica,
social e cultural do meio ambiente, como ainda 0 bom embasamento metodol dgico.

Dentro dessa perspectiva, foram criados os institutos de preparacéo para
Administradores de empresas junto & principais Universidades francesas. Os objetivos
a atingir, com estes ingtitutos, eram os de oferecer aos diplomados por outras
faculdades um ano de estudos integradores para uma visdo de Administracéo de
Empresas e, também, de oferecer ciclos de aperfeicoamento para os dirigentes em
exercicio.

O impacto positivo desta iniciativa fez-se notar desde logo. Na Gré& Bretanha,
na Espanha, na Suécia e na Bélgica, 0 model o passou a ser utilizado, igualmente.

As dificuldades de sua implantacdo, porém, também néo tardaram a aparecer.

Embora houvesse bons economistas, socidlogos, psicélogos, juristas e matematicos
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disponivels nas boas escolas, ndo se podia formar, prontamente, um quadro de
professores pesqguisadores dispostos e preparados especificamente para as tarefas que a
realidade complexa das empresas impunha - tarefas tais como uma aproximagao
interdisciplinar dos enfoques de estudo, um forte preparo para a pesquisa empirica e
capacitacdo para utilizar métodos pedagdgicos ativos com publico adulto.

Dentro desse panorama, que marca 0s anos que Vvao de 1955 a 1965, uma
promocdo destacou-se pela sua originalidade e eficacia. A Fundacdo Industria
Universidade, imaginada em 1955, na Bélgica, e instaada no ano seguinte,
proporcionou uma nova modalidade de associacdo, ou segja, a dos poderes publicos, da
industria e da Universidade, para promover uma mudanca dentro da instituicdo
universitaria, de modo a garantir um continuo aperfeicoamento do ensino e da pesquisa
voltados para a formagdo de quadros superiores na empresa. Em vez de criar um novo
centro, a Fundag&o encarregou-se de buscar fundos junto s indUstrias, que passaram a
ser investidos no recrutamento de pessoal cientifico com experiéncia empresarial e com
capacidade para galgar simultaneamente os escaldes da carreira universitaria, dentro
das normas existentes. Conjugado a isso, ha todo um apoio institucional do governo,
ndo sb abrindo suas Universidades a essa experiéncia, como servindo de elo de ligacdo
com organismos internacionais, através dos 6rgdos ministeriais.

A experiéncia pioneira ndo demorou a ser tomada como exemplo. No inicio dos
anos 60, de fato, varios governos nacionais deram-se conta da importancia da qualidade
da gestdo como um dado significativo no desenvolvimento econdmico e dispuseram-se
a contribuir financeiramente para a criagéo de entidades de mesmo tipo.

Foi com esse espirito que se criaram, na Suécia, a “Stockholm School of
Economics’ e o “Centro de Aperfeicoamento de Y staholm”, financiados pelo patronato

sueco; na “Noruega, o0 Norwegian Council for Management” reuniu 0s
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estabelecimentos de ensino, os empregadores e os poderes publicos, de uma forma
muito proxima ada Fundacdo Belga. Na Gré&-Bretanha, criaram-se, de um lado, como
resposta a um apelo de doacdo de fundos por parte das empresas (que seriam
complementados até o dobro com verbas governamentais), duas business schools
inspiradas diretamente no modelo norte-americano; de outro, a Foundation for
Management Education, responsavel pela gestdo dos fundos recolhidos, encarregou
outros organismos existentes, como a National Economic Development Organization
(NEDO), o Socia Science Research Coucil e o British Institute of Management (BIM),
dos estudos e pesquisas que, em outros paises, eram diretamente realizados por
organismos de politica governamental.

Por fim, cabe destacar a entidade criada na Franga - a Fondation Nationale
pour Enseignement de la Gestion des Entreprises. Essa instituigdo, reconhecidamente,
foi determinante na evolucéo do ensino de gestéo francés. Entre suas atividades podem
ser destacadas a gjuda a pesquisa, arenovacdo de materia pedagdgico, a preparacdo
dos formandos e ao estabelecimento de convénios para intercambio em nivel
internacional, além da manutencdo de revistas periddicas de ato nivel e da gjuda para
edicdo de uma série de outras publicacdes de outros centros.

Com essa recongtituicdo tém-se as linhas gerais do ensino de gestéo, tal como
evoluiu na Franga, Bélgica, Gra-Bretanha e Suécia, e que foi seguido mais ou menos de
perto pela Espanha e pelos demais paises escandinavos. Holanda, Alemanha e Austria
seguem uma histéria propria, em paralelo a0 que acontece nos paises citados, assim

como altdia

5.3 O Ensino da Administragao no Brasil
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Os Cursos de Graduacdo em Administracdo no Brasil tém uma histéria muito
curta, principalmente se comparamos com os EUA, onde os primeiros cursos na &rea se
iniciaram no final do século XIX, com a criagd da Wharton School, em 1881. Em
1952, ano em que se iniciava 0 ensino de Administracdo no Brasil, os EUA ja
formavam em torno de 50 mil bacharéis, 4 mil mestres e 100 doutores, por ano, em
Administracéo (Castro, 1981).

Couvre (1982) diz que a evolugdo de tais cursos se apresenta como uma faceta
do desenvolvimento do espirito modernizante. E neste sentido, isto € na mudanca e
desenvolvimento da formagéo socia brasileira, que devemos buscar as condicoes e as
motivagdes para a criagdo desses cursos. Para a autora, tais motivagdes estéo
relacionadas com o cardter de especializacdo e uso crescente da técnica, tornando
imprescindivel a necessidade de profissionais para as diferentes funcdes de controlar,
analisar e plangjar as atividades empresariais.

Segundo Martins (1989), o contexto para a formacdo do Administrador no
Brasil comegou a ganhar contornos mais claros na década de quarenta. A partir desse
periodo, acentua-se a necessidade de méo-de-obra qualificada e, conseqlientemente, a
profissionalizagdo do Ensino de Administragdo. O autor comenta 0 desenvolvimento
de uma sociedade, até entdo, basicamente, agraria que passava gradativamente a ter seu
polo dindmico na industrializagdo, colocou como problema a formacdo de pessoal
especidizado para andisar e planificar as mudangas econdmicas que estavam
ocorrendo, assim como incentivar a criagdo de centros de investigacdo vinculados a
andlise de temas econdmicos e administrativos.

Conforme esta visdo, tratava-se de formar, a partir do sistema escolar, um
Administrador profissional, apto para atender ao processo de industrializacdo. Tal

processo foi se desenvolvendo de forma gradativa, desde a década de 30. Porém, ficou
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acentuado no momento da regulamentacdo da profissdo, ocorrida na metade dos anos
sessenta, através daLe n° 4.769, de 09 de setembro de 1965. ApoOs esta Lei, 0 acesso
a0 mercado profissional seria privativo dos portadores de titul os expedidos pelo sistema
universitario.

Portanto, tal ensino veio privilegiar a participacdo das grandes unidades
produtivas, que passaram a constituir um elemento fundamental na economia do pais,
principamente a partir de 1964.

Para Martins (1989), a grande preocupagdo com 0s assuntos econdémicos tem
seu marco em 1943. Neste ano, realizou-se, no Rio de Janeiro, o primeiro Congresso
Brasileiro de Economia, onde se manifestava grande interesse pela industrializagcéo do
pais, postulando-se iniciativas concretas por parte do Estado para motivar a pesquisa
em assuntos econdmicos. Porém, tais estudos vinham sendo realizados basicamente
nos cursos de Direito na disciplina de economia, vista como "formagao geral”.

Somente em 1945, surgiram os primeiros resultados quanto aimplantacdo desse
ensino. Neste ano, Gustavo Capanema, Ministro da Educacéo e Salde, encaminhou a
Presidéncia da Republica um documento que propunha a criagdo de dois cursos
universitérios, o de Ciéncias Contabeis e Ciéncias Econdmicas. O documento
afirmava que as atividades de direcéo e orientacdo, tanto nos negdécios publicos como
empresariais, atingiram um nivel de maior complexidade, exigindo de seus
Administradores e técnicos conhecimentos especializados. Isto permitiu que os
cursos de economia passassem a ter um carater de especiaizacdo, ndo mais de
natureza genérica, como anteriormente.

A criagdo desses cursos assume um papel relevante, uma vez que passou a

ampliar a organizacdo escolar do pais que, até entdo, se constituia apenas de

engenheiros, médicos e advogados.
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Neste sentido, é significativo considerar a importancia do Manifesto dos
"Pioneiros da Educacéo Nova' quando, ainda em 1932, abordavam a necessidade de
outros cursos universitérios, além dos ja mencionados acima.

Couvre (1982) vem confirmar o pensamento dos autores ja referidos, afirmando
gue o Ensino de Administracdo esta relacionado ao processo de desenvolvimento do
pais. Salienta que sua criacdo intensificou-se, sobretudo, apds a década de sessenta,
com a expansdo do ensino superior, no qual 0 Ensino de Administracéo esta inserido.

Segundo a autora, este processo de desenvolvimento foi marcado por dois
momentos histéricos distintos. O primeiro, pelos governos de Getllio Vargas,
representativos do projeto “autbnomo”, de cardter nacionalistaa O segundo, pelo
governo de Juscelino Kubitschek, evidenciado pelo projeto de desenvolvimento
associado, caracterizado pelo tipo de abertura econdmica de caréter internacionalista.
Este Ultimo apresentou-se como um ensaio do modelo de desenvolvimento adotado
apos 1964. Neste periodo, o processo de industridizacdo se acentuou, sobretudo
devido aimportacao de tecnologia norte-americana.

O surto de ensino superior, e em especia 0 de Administracéo, € fruto darelacdo
gue existe, de forma organica, entre esta expansdo e 0 tipo de desenvolvimento
econdmico adotado apGs 1964, calcado na tendéncia para a grande empresa. Neste
contexto, tais empresas, equipadas com tecnologia complexa, com um crescente grau
de burocratizacdo, passam a requerer mao-de-obra de nivel superior para lidar com esta
realidade.

Para Martins (1989), o surgimento da Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e a
criagdo da Faculdade de Economia e Administragdo da Universidade de S&o Paulo
(USP) marcaram 0 ensino e a pesquisa de temas econdmicos e administrativos no

Brasil, contribuindo para o processo de desenvolvimento econémico do pais.
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Tais ingtituicdes ocuparam uma posi¢cao dominante no campo das institui¢oes de
ensino de Administragdo, asssm como de referéncia do posterior desenvolvimento
desses cursos.

E importante considerar que a idéia dos criadores destas instituicdes era de criar
um novo tipo de intelectual dotado de uma formacdo técnica, capaz de revestir suas
acOes de conhecimentos especidizadas como uma estratégia indispensavel ao
prosseguimento das transformagfes econdmicas i niciadas em meados dos anos trinta.

Ainda para o autor, tratavase de formar, a partir do sistema escolar, o
“Administrador Profissional”. O mesmo afirma que este processo ficaria acentuado no
momento da regulamentacéo da profissdo ocorrida na metade dos anos sessenta - 1965
-, quando o acesso ap mercado profissional seria privativo dos portadores de titulos
expedidos pelo sistema universitario.

A Fundacdo Getulio Vargas (FGV) representa a primeira e mais importante
instituicdo que desenvolveu o ensino de Administracdo. Sua origem remonta acriacao
do DASP, em 1938.

Este Orgdo tinha como finalidade, estabelecer um padrdo de eficiéncia no
servico publico federal e criar canais mais democréticos para 0 recrutamento de
Recursos Humanos para a administracdo publica, através de concursos de admiss&o.

A idéia da criacdo da nova Instituicdo foi bem acolhida pelo entdo presidente da
Republica, Getllio Vargas, que autorizou o DASP a promover a abertura de uma
entidade voltada ao estudo de principios e métodos da organizagéo racional do trabalho,
visando a preparacdo de pessoal qudificado para a Administragdo Publica e Privada
Surge, através do Decreto n° 6.933, proxima do pélo dominante dos campos do poder

politico e econdmico.
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Foi na Fundagdo Getllio Vargas que surgiram o0s primeiros ingtitutos de
investigacdo sobre assuntos econémicos do pais, com proposito de fornecer resultados
para as atividades dos setores estatal e privado.

Segundo Martins (1989), a Fundagdo Getllio Vargas tem apresentado um
vinculo entre seus organizadores e 0 ensino universitério norte-americano, de onde
proveio ainspiracdo para estrutura-lo em termos de fundacéo.

A criacéo da FGV ocorreu hum momento em gue 0 ensino superior brasileiro
desloca-se de uma tendéncia européia para uma tendéncia norte-americana. Isto é
evidente, uma vez que a FGV tomou como referéncia os cursos daguel e pais.

Segundo o autor, o objetivo da Fundacéo era formar especialistas para atender
ao setor produtivo, e paratal inspirou-se em experiéncias norte-americanas. Em 1948,
representantes desta Instituicdo visitaram vinte e cinco Universidades americanas que
mantinham cursos de Administracdo Publica, com intuito de conhecer diferentes
formas de organizagdo. Isto favoreceu a realizagdo de encontros entre representantes
da Fundacdo Getulio Vargas e professores norte-americanos quanto acriacdo de uma
escola visando ao treinamento de especialistas em Administracéo Publica.

Fruto destas relagbes, em 1952, tivemos a criacdo da Escola Brasileira de
Administracgo Publica (EBAP), pela Fundagéo Getllio Vargas, com o apoio da ONU e
da UNESCO para a manutencdo inicia. O convénio com tais organismos
internacionais previa a manutencdo de professores estrangeiros na escola e bolsas de
estudo para o aperfeicoamento no exterior dos futuros docentes.

Martins (1989) afirma que, com a criagdo da EBAP no Rio de Janeiro, a
Fundacdo Getllio Vargas preocupou-se com a criacdo de uma escola destinada

especificamente a preparacdo de Administradores de Empresa, vinculada ao mundo
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empresarial, com o0 objetivo de formar especialistas em técnicas modernas de
administracdo empresarial.

Esta situacdo permitiu, em 1954, a criagdo da Escola de Administracdo de
Empresas de Sdo Paulo (EAESP). E importante considerar que a FGV escolheu esta
cidade por ser considerada a capital econdmica do pais, "coracdo e cérebro dainiciativa
privada’, com intuito de atender & expectativas do empresariado. Para a implantacéo
de tal escola, a Fundacdo Getulio Vargas buscou apoio do governo federal, do Estado
de S&o Paulo e dainiciativa privada.

Para iniciar as atividades nesta nova Ingtituicdo, a Fundagdo Getulio Vargas
firmou um acordo com a USAID (Desenvolvimento Internacional do Governo dos
Estados Unidos). Neste convénio, o governo norte-americano se comprometia a manter
junto a esta escola uma missdo universitéria de especialistas em Administracdo de
Empresas, recrutados junto a Universidade Estadual de Michigan. Por outro lado, a
Fundagdo Getulio Vargas enviaria docentes para estudos de pos-graduacdo nos Estados
Unidos, com intuito de preencher os quadros do corpo docente da EAESP. Ta
convénio revela a influéncia do ensino de Administracéo norte-americano na realidade
brasileira, evidenciado, sobretudo através dos curriculos e bibliografias.

Segundo Martins (1989), a missdo universitaria norte-americana atuou nesta
instituicdo até 1965, fornecendo uma forte estrutura académica, permitindo-lhe ocupar
uma posi¢ao dominante no funcionamento dos Cursos de Graduagdo em Administragéo
na sociedade brasileira.

Para Schuch Junior (1978), com a criacdo da Escola de Administracdo de
Empresas de S&o Paulo (EAESP), surgiu o primeiro curriculo especiaizado em
Administracdo, tendo influenciado, de alguma forma, 0 movimento posterior nas

institui cBes de ensino superior do pais.
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A partir da década de sessenta, conforme Martins (1989), a Fundacdo Getulio
Vargas passou a criar cursos de pés-graduacdo na area de Economia, Administracéo
Plblica e de Empresas. Em meados dessa década, iniciou a oferta regular dos cursos de
mestrado.

Com a criagdo dos cursos de mestrado, a Fundacéo Getllio Vargas passou a ser
o centro formador de professores para outras instituicdes de ensino, no momento em
gue ocorreu uma enorme expansao dos Cursos de Graduacdo em Administragdo. Fruto
dessa expansdo, na metade da década de setenta, passou a ministrar um programa de
doutorado nestas éress.

Outra Ingtituicdo de muita relevancia para o desenvolvimento do Ensino de
Administracdo tem sido a Universidade de Sao Paulo (USP). Surgiu da articulagéo de
politicos, intelectuais e jornalistas, vinculados ao jornal de Séo Paulo.

Para Martins (1989), foi em 1934 que surgiu a Universidade de S&o Paulo
através da aglutinacdo de faculdades ja existentes e da abertura de novos centros de
ensino. Em 1946, é criada a Faculdade de Economia e Administracéo - FEA - que
tinha por objetivo formar funcionarios para os grandes estabelecimentos de
administracdo publica e privada.

O fator que veio repercutir na criagdo da FEA tem sido principalmente o
grande surto de industrializagdo, quando surgiram empresas movimentando altos
capitais que exigiram, para sua direcéo, técnicas altamente especializadas.

Assim como a Fundacdo Getllio Vargas, através da EBAP e da EAESP, assim
também a Faculdade de Economia e Administragdo foi criada com um objetivo
prético e bem definido, isto é, atender, através da preparacdo de recursos humanos, &

demandas oriundas do acelerado crescimento econdmico.
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Martins (1989) afirma que foram os interesses publicos e privados que
influenciaram na criagcdo da FEA. Segundo o autor, 0 objetivo era de prestar
colaboracéo & empresas privadas e a todos os érgaos do servigo publico.

Desde o seu inicio, procurou criar relacdes principal mente com a administracéo
Plblica local. Estabeleceu contato com a Federacéo das IndUstrias, com a Associacdo
Comercial do Estado e com ainiciativa privada. Tais relagdes permitiram que o quadro
de professores acumulasse, além de suas fungdes didéticas, um trabalho de assessoria
junto a organismos privados e aadministracdo estatal .

No interior da FEA, foram criados institutos que desempenharam um papel
estratégico para sua articulacéo com o campo do poder econdémico, na medida em que
passou a prestar servicos a organismos publicos e privados.

E importante mencionar o Instituto de Administracdo, criado em 1946, que,
juntamente com a FEA, foi, até 1966, muito importante na orientacdo de projetos e
pesquisas para a administracéo publica e estatal.

Quanto a sua origem, a Faculdade de Economia e Administracdo, nos seus
primeiros vinte anos, possuia apenas os cursos de Ciéncias Econémicas e Ciéncias
Contabeis, ndo oferecendo os Cursos de Graduagdo em Administragdo. Mesmo assim,
ambos 0s cursos evidenciavam um conjunto de disciplinas que tratava de questdes
administrativas. O Instituto de Administragéo tinha por objetivo realizar pesquisas na
area. Esta orientacdo permitiu o surgimento da Revista de Administracdo, através do
Departamento de Servico Publico.

Somente no inicio dos anos sessenta, a Faculdade de Economia e Administracdo
sofreu algumas alteragdes estruturais, dando origem ao Departamento de
Administraggo, composto por disciplinas integradas aos cursos de Ciéncias Econdmicas

e Ciéncias Contébeis. Segundo Martins (1989), nesta época, surgiram 0s primeiros
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cursos de pés-graduacdo nesta Faculdade, inclusive em Administracdo, embora, ainda
ndo existisse o curso de graduacdo. Isto s veio a ocorrer em 1963, quando passou a
oferecer os cursos de Administracéo de Empresas e de Administracdo Publica.

E importante considerar que, enquanto a criagdo da EBAP e EAESP
corresponderam a um momento histérico, em que o segundo governo de Vargas
procurou conduzir uma politica econémica, baseada na criagdo de empresas estatais e
empresas privadas nacionais, retomando ao tema do nacionalismo, a criagdo do curso
de Administracdo da FEA coincidiu com um momento em que a grande empresa
estrangeira havia se consolidado no mercado interno nacional.

A partir de 1972, o Instituto de Administracdo foi reestruturado, ndo mais ligado
a um grupo de disciplinas, mas ao Departamento de Administragdo. Seu principal
objetivo tem sido o de prestar servicos a entidades publicas e privadas, realizando
pesquisas e treinamento de pessoal. Segundo Martins (1989), os servicos prestados
geraram um fundo de pesquisa, transformando-o num 6rgdo captador de recursos no
interior daFEA.

Observa-se também, que a criagcdo e evolucdo dos Cursos de Graduagdo em
Administragdo na sociedade brasileira, no seu primeiro momento, foram feitas no
interior de Instituicdes Universitérias, fazendo parte de um complexo de ensino e
pesquisa. Essas escolas transformaram-se em polos de referéncia para a organizagéo e
funcionamento deste campo.

No fina dos anos sessenta, a evolugcdo dos Cursos de Graduagdo em
Administracdo ocorreria, ndo0 mais vinculados a Instituicdes universitirias, mas as
Faculdades Isoladas que proliferaram dentro do processo de expansdo privatizada na

sociedade brasileira.
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Esta expansdo, segundo Martins (1989), também esta relacionada &
transformacdes ocorridas no plano econémico.

A partir da década de sessenta, 0 estilo de desenvolvimento privilegiou as
grandes unidades produtivas na economia do pais. Ocorre o crescimento acentuado das
grandes empresas, principamente estrangeiras e estatais, permitindo a utilizagdo
crescente da técnica. Isso implicou diretamente na necessidade de profissionais com
treinamento especifico para executar diferentes funcfes internas das organizagdes. Em
face desta situacdo, as grandes empresas passaram a adotar a profissionalizagdo de seus
guadros, tendo em vista o tamanho e complexidade das estruturas. 1sso veio a
constituir um espaco potencial para a utilizacdo dos Administradores que passaram pelo
sistema escolar.

Com as mudangas econdmicas, um novo acontecimento acentuou a tendéncia a
profissionalizacdo do Administrador. A regulamentacdo dessa atividade ocorreu na
metade da década de sessenta, pelaLei n° 4.769 de 09 de setembro de 1965. A presente
Lei, no seu artigo 3, afirma que o exercicio da profissdo de Técnico em Administracdo
é privativo dos Bacharéis em Administracdo Publica ou de Empresa, diplomados no
Brasil, em cursos regulares de ensino superior, oficial, oficializado ou reconhecido,
cujo curriculo sgja fixado pelo Conselho Federal de Educacdo, nos termos da Lei r°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, que fixa as Diretrizes e Bases da Educagéo no
Brasil. Isso veio ampliar um vasto campo de trabalho para a profissdo de
Administrador.

Segundo Schuch Janior (1978), no ano seguinte aregulamentacdo da profissdo,
através do Parecer n® 307/66, aprovado em 08 de julho de 1966, o Conselho Federa de
Educacdo fixou o primeiro curriculo minimo do curso de Administracdo. Ficava, assim,

institucionalizadas, no Brasil, a profissdo e a Formacao de Técnico em Administracéo.
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As diretrizes do parecer se inspiraram na andlise das condicBes reais da
Administracdo no pais e nos postulados que emanavam da Lel e da doutrina fixada na
experiéncia naciona e internacional.

Ta curriculo procurou agrupar matérias de cultura geral, objetivando o
conhecimento sistemético dos fatos e condi¢les ingtitucionais em que se insere o
fendbmeno administrativo; as instrumentais, oferecendo os modelos e técnicas, de
natureza conceitual ou operaciona e as de formag&o profissional.

Com a liberdade dada pelo curriculo, as escolas poderdo ministrar as matérias
do curriculo minimo com diferentes dosagens de tempo e de acento quanto aos
objetivos, assim como organizar cursos ou seminarios de aplicacdo mais restrita ou
especializada.

Tem-se de superar certa tendéncia atomistica que decomp&e o curriculo em
todos os elementos que podera abranger, adicionados, depois, como matérias
autbnomas: € a tendéncia prevalecente ao longo da tradicdo educacional, a que se deve
a excessiva densidade dos planos de estudo. Dentro dessa orientagdo, mais ou menos
mecanica, torna-se impraticavel a reducdo, salvo por processo igualmente mecanico

gue elimina, mutilando-o.
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De acordo com o Parecer n° 307/66 do CFE, o curriculo minimo do curso de
Administracgo, que habilita ao exercicio da profissdo de Técnico de Administragéo, foi
congtituido das seguintes matérias:

Matemética

Estatistica

Contabilidade

Teoria Econbmica

Economia Brasileira

Psicologia Aplicada a Administracéo
Sociologia Aplicada a Administracéo

I nstituicBes de Direito Publico e Privado (incluindo Nogdes de Etica
Administrativa)

L egislacdo Social

Legidacdo Tributéria

Teoria Geral da Administracéo
Administracdo Financeira e Or gamento
Administracéo de Pessoal

Administracéo de M aterial

Além deste elenco de matérias, tornou-se obrigatorio o Direito Administrativo,
ou Administracdo de Producédo e Administragdo de Vendas, segundo a opgéo do aluno.
Ainda, para obterem o diploma, os alunos tinham que redizar um estégio

supervisionado de seis meses.
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A partir dessa regulamentagcdo, procurou-se instituir organismos que
controlassem o exercicio da profissdo. Criavam-se os Conselhos Regionais.

Segundo Martins (1989), a funcdo de tais organismos era fiscalizar o
desempenho da profissdo e expedir as carteiras profissionais. SO poderiam exercer a
profissdo agueles registrados no Conselho Regional de Administracdo - CRA. Este
organismo passaria ater um forte controle sobre as condic¢des de acesso aprofissao.

Isso nos mostra que a regulamentagdo da profissdo de Administrador, ao
institucionalizar que 0 seu exercicio seria privativo daqueles que possuiam o titulo de
bacharel em Administracdo, contribuiria de forma acentuada para a expanséo desses
CUrsos.

Outro fator que contribuiu significativamente neste processo de
profissionalizagdo, segundo Souza (1980), foram as leis da Reforma do Ensino
Superior. Estas leis estabeleceram claramente nivels de ensino tipicamente voltados &
necessidades empresariais. Assim como permitiram o surgimento de Instituicdes
privadas para que, juntamente com as Universidades, pudessem corresponder agrande
demanda de ensino superior desde a década de cinguienta.

A Lea n° 5540, nos seus artigos 18 e 23, afirma que

“os cursos profissionais poderdo, segundo a érea abrangida,
apresentar modalidades diferentes quanto ao nimero e a duragdo, a
fim de corresponder & profissdes reguladas em Lei: As
Universidades e os estabelecimentos isolados poder&o organizar
outros cursos para atender & exigéncias de sua programacao
especifica e fazer face a peculiaridade do mercado de trabalho
regional”.

Segundo Castro (1981), tais acontecimentos repercutiram significativamente,

uma vez que, num intervalo de trinta anos, o ensino de Administragdo alcangou uma

dimens3do significativa na sociedade brasileira. Contando apenas com dois cursos em
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1954, a EBAP e a EAESP, ambos mantidos pela Fundacdo Getulio Vargas, passou-se
para 31, em 1967, saltando para 177 cursos no ano de 1973 e 244 em 1978 e 354 em
1995.

Esta relacdo entre pratica profissonal e a obtencdo de titulo especifico
impulsionou agueles que aspiravam a ter acesso a fungdes econdmico-administrativas,
em 6rgaos publicos ou privados, a ingressar em centros de ensino que oferecessem tal
habilitaco.

Assim, também agueles que ja desenvolviam tais atividades no mercado
profissional foram impulsionados a buscar o titulo universitario para obter promogoes.

Neste contexto, um dos aspectos que merece ser destacado na expansdo dos
Cursos de Graduacdo em Administracdo é a consideravel participacdo da rede privada
neste processo, ocorrida a partir do final dos anos sessenta. No inicio da década de
oitenta, 0 sistema particular era responsavel por aproximadamente 79% dos alunos,
ficando o sistema publico com o restante. O mesmo ocorre nas demais &reas do
conhecimento, onde a distribuicéo é de 61% para a rede privada.

Para Martins (1989), outro fator importante que envolve 0 ensino privado sdo 0s
estabel ecimentos isolados, isto €, instituicdes ndo-universitérias, que absorvem 63% de
todos os alunos de Administracdo do pais. Segundo o autor, se acrescentarmos a este
nimero os estudantes dos estabel ecimentos isolados, municipais e estaduais, pode-se
verificar que no inicio da década de oitenta, cerca de 70% dos alunos de graduacdo em
Administracéo encontram-se neste tipo de Instituicéo.

Ao contrério das primeiras escolas, que nasceram proximas aos campos do
poder econémico e politico, as novas escolas, de maneira geral, nasceram eqiidistantes
das expectativas e dos grupos que ocupam posic¢des dominantes nagueles campos. O

aparecimento delas partiu da iniciativa de atores que atuavam no setor educacional,
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aproveitando-se do momento em que o Estado p6s-64 abriu um grande espaco para a
iniciativa privada, visando a atender a crescente demanda de acesso ao ensino de 3°
grau.

Martins (1989) diz que a abertura dos cursos apresentava-se vantajosa, uma vez
gue poderiam ser estruturadas sem muitos dispéndios financeiros. Tais cursos
buscavam uma certa rentabilidade académica, procurando adaptar suas praticas
académicas aos grandes centros que desfrutam de maior legitimidade. Observa-se uma
relacdo assimétrica, em que as primeiras escolas de Administracdo tém, enquanto
tendéncia, produzir para o setor publico e privado uma elite administrativa vinculada
aos polos dominantes dos campos do poder politico e econdmico. Enguanto que, por
outro lado, as novas instituicdes tém produzido os quadros médios para as burocracias
publicas e privadas que, em funcdo de sua complexidade, necessitam de pessoa para
suas rotinas, isto é, um pessoal treinado para questdes econdmico-administrativas.

Outro fator, também fruto da expansdo dos Cursos de Graduacdo em
Administracdo na sociedade brasileira, € a concentracéo desse ensino em determinadas
regides. No inicio da década de oitenta, as regides Sudeste e Sul respondiam por
80.722 alunos e 81% de todo o ensino de Administracdo do pais. Estes dados indicam
uma forte prevaléncia das regides de maior concentracéo e diferenciacdo produtiva,
onde se localizam as maiores oportunidades em termos de mercado de trabalho para
esta profissao.

Quanto a influéncia norte-americana € um fato notdrio, uma vez que todo o
sistema de ensino brasileiro, a partir da década de sessenta, adotou este sistema.
Porém, é lamentavel que ndo se tenha mantido atualizado e compativel com arealidade.

Souza (1980) afirma que o que ocorre no Brasil, como reflexo da fragilidade

dos Cursos de Graduagdo em Administracdo, é que somente quando a demanda se
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concretiza, o sistema educacional passa a providenciar a formagéo de méo-de-obra. A
consequéncia dessa realidade leva as empresas que demandam esse tipo de profissional
a importar ou treinar profissionais por falta de pessoal qualificado. Trata-se de um
problema sério em que Universidades devem buscar soluces com intuito de
aperfeicoar tal ensino.

Segundo Silva (1971), as Universidades mais respeitadas nesse campo de
conhecimento procuram formar Administradores para empresas do futuro e ndo para as
empresas de hoje ou de ontem.

Por outro lado, Siqueira (1987) afirma gque a preocupacao ndo deve estar apenas
voltada a preparacdo de profissionais para as empresas privadas. Segundo ele, no
momento em que o0 Brasil se encaminha para uma sociedade democrética, parece
oportuno defender a formagéo de um profissional capaz de atuar em outras formas
organizacionais, tais como: associagdes de bairros, cooperativas, pequenas empresas e
outros campos novos a espera de formas organizacionais inovadoras, aém do seu
tradicional campo nas empresas.

Assim, com a preocupacao de melhorar a qualidade dos Cursos de Graduacéo
em Administracdo, varias instituicbes somaram esforcos na mesma direcdo. A
ANGRAD - Associagdo Nacional dos Cursos de Graduacdo em Administracdo e o
CFA - Conselho Federa de Administragéo trabalharam conjuntamente para aprovagao
do novo curriculo minimo de Administracéo, aprovado em 1993.

As instituicdes envolvidas tinham claro que, antes de tudo, fazia-se
indispensavel partir-se da preliminar de que qualquer proposta de mudanca curricular
ndo implicaria em simples alteracdo de uma listagem de matérias, disciplinas e carga

horé&ria.
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O curriculo deve ser entendido dentro de sua dimensdo mais ampla de
desempenhos esperados, de desgjado relacionamento com 0 meio a que serve, suas
ingtituicdes, organizacOes, professores, aunos, empresas, devendo-se sobrepujar,
mesmo, a0 pragmatismo da propria escola, envolvendo-se com sua ideologia e filosofia
de educagéo.

No caso especifico da Administracdo, deve responder ndo somente &
necessidades do mercado de trabalho, mas também mudar seu enfoque de solucionador
de problemas, reprodutor das forcas produtivas e das relagdes sociais, para promotor
de novas relagbes produtivas e sociais.

Constitui-se em agente transformador capaz de gustar-se com rapidez aos
avancos das ciéncias e datecnologia no estabel ecimento de uma nova ordem.

A sintese de sua metodologia deve implicar numa integracéo dos conhecimentos
parciais, num todo orgénico e |6gico, podendo dar origem a um novo conhecimento ou
novas formas de agéo.

O impacto da tecnologia no desenvolvimento, por exemplo, estd a requerer uma
permanente atualizacdo daquelas acdes educacionais, ante & transformacfes que se
sucedem, principamente em nivel das técnicas, das ciéncias, da organizacdo e do
controle do processo de trabal ho.

E exatamente dentro desse quadro de consideracbes que a escola tem que
construir suas propostas curriculares com elevado comprometimento metodol 6gico com
0 permanente repensar do seu cotidiano.

Imperioso € que se consolide na acdo educativa a convicgdo de que precisamos
educar para o desconhecido, ante um mundo de complexidade crescente que se

transforma rapidamente.
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Antes que treinar e adestrar alunos, é indispensavel inicialos na ultrapassagem
das fronteiras do ja conhecido.

E preciso perder o culto idolétrico de modelos consagrados de ensino, visto que
ndo existe um caminho Unico para objetivos diferentes, e 0 meio e as demandas daqui
guase gque necessariamente ndo serdo idénticas &s de acola.

Tudo isto esta a indicar uma energética mudanca de atitude ante a posicao
convencional de tratamento do chamado "curriculo minimo"...

As ingtituicBes devem convencer-se de que o curriculo € apenas um instrumento
a servico da aprendizagem e ndo um fim em s mesmo.

Sua concepcdo ha de ser a de um conjunto solidario de matérias suficientemente
nucleares para atenderem, na sua fecundidade e segundo uma metodol ogia dinamica, os
objetivos gerais e especificos de determinado curso.

O Curriculo Minimo é a chamada matéria-prima a ser convenientemente
trabalhada no curriculo pleno de cada escola.

Toda uma liberdade criadora em torno daguelas matérias, entendidas como
fontes exploratdrias, congtitui 0 principio mais importante nessa mudanca de atitude e
implica em ter no curriculo minimo um parceiro indicativo e nd uma "norma’
limitativa e inibidora.

Significa dizer que o curriculo minimo constitui-se huma fonte onde a escola
deve promover as mais diversas exploragoes, combinando livremente os seus elementos
sob a forma de atividades ou disciplinas, no jogo situacdes concretas x conhecimentos.

Com a liberdade que sempre deteve e raramente exercitou, a escola pode
ministrar as matérias do curriculo com diferentes dosagens em funcdo de seus

objetivos, assim como, implicitamente associados a el as.
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Nesse particular, tem sido freglente a solicitacdo de se incluir no curriculo
minimo questdes que constituem muito mais temas & vezes até bastante oportunos,
mas gque ndo chegam a caracterizar matérias, no sentido mais organico que se empresta
ao termo.

Cumpre, portanto, aescola, no exercicio de competéncia que € sua, construir
com esses elementos novos pontos de enfoque, ou mesmo novas disciplinas.

O problema essencial ndo é criar uma arquitetura curricular com uma lista de
tOpicos a serem atingidos, numa visdo empobrecida, negativa, que, usuamente, tem
limitado e inibido a autonomia e a criatividade da escola na formulagdo e
implementacdo de sua proposta pedagdgica.

O fundamental é a utilizacdo na construcdo do curriculo pleno, de uma
metodologia que utilize o curriculo minimo como um instrumento que propicie
desempenhos esperados e ndo como proposta acabada em s mesma.

Uma metodologia que ensgje, no caso da Administracéo, por exemplo, a cada
escola conferir organicidade ao estudo de todas as varidveis que interferem no fato
administrativo, sgjam elas politicas, sociais ou econdmicas, em funcdo de seus
objetivos, sua histdria e heranca e em funcdo das necessidades de sua clientela. Uma
metodologia que enfatize uma sdlida formago intelectual, que estimule o senso critico
e amente analitica, pois, se ha uma légica e uma metodologia quase que imanente para
as matérias tradicionais de um curso de Administracdo, 0 mesmo ndo se pode dizer para
os demai's aspectos hoje necessariamente envolvidos com a evolucédo da Administracéo.

Uma estrutura curricular, segundo este senso de organizagcdo, envolve um
trabalho metodolégico das matérias de cultura geral, instrumentais e as de formacéo

profissional, despojado de fronteiras rigidas e conseqliente compartimentacdo estanque.
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A incorporacdo de algumas caracteristicas intelectuais indispensaveis a um
moderno curso de Administracdo, tais como: comunicacdo interpessoal, €tica
profissional, capacidade de adaptacdo, séo exigéncias dos dias de hoje.

Buscar, portanto, um curriculo que atenda & necessidades do meio socia e
eventualmente aos projetos deste ou daguele segmento da sociedade significa imprimir
a esse curriculo, antes que uma arquitetura monolitica, uma construgdo que, sendo
organicamente articulada, também sga permeavel & demandas de entradas e
reentradas, tanto de clientela, como de contelidos que venham ao encontro das
necessidades de um pais em processo de definicdo como o nosso, ainda em busca de
modelos ingtitucionais que estejam mais préximos dos fatos, e por isto mesmo, mais
aptos a fomentar-lhes a forga criadora.

Tendo presente as consideracdes resultantes dos véarios encontros promovidos
pela ANGRAD e pelo CFA, chegou-se a0 novo curriculo minimo do Curso de
Administracéo. A Resolucdo n°® 2, de 04 de outubro de 1993, "Fixa 0s minimos de

contetidos e duracéo do curso de Graduacéo em Administracao.

Art. 10- - O curriculo minimo do Curso de Graduacdo em Administracéo,
gue habilita ao exercicio da profissdo de Administrador, sera constituido das seguintes

matérias;

FORMACAO BASICA E INSTRUMENTAL
Economia

Direito

Matematica

Estatistica
Contabilidade

Filosofia

Psicologia

Sociologia

Informatica

Total : 720 h/a ( 24%)
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FORMACAO PROFISSIONAL

Teorias da Administracéo

Administracdo Mercadol 6gica
Administracéo da Producéo
Administragéo de Recursos Humanos
Administracéo Financeira e Orcamentéria
Administracéo de Materiais e Patrimoniais
Administragéo de Sstemas de Informagéo
Organizacdo, Sstemas e Méodos

Total: 1.020 h/a (34%)

DISCIPLINASELETIVASE COMPLEMENTARES
Total: 960 h/a (32%)

ESTAGIO SUPERVISIONADO
Total: 300 ha  (10%)

Art. 20- - O curso de Administracgdo sera ministrado no tempo Util de 3.000
horas-aula, fixando-se para sua integralizacdo o minimo de 04 e o0 méximo de 07 anos
letivos. Aquele limite incluira o tempo a ser dedicado ao objetivo de conhecimento da
realidade brasileira de que trata o artigo 2 da Lel 8663, de 14 de junho de 1993,
segundo critérios fixados pelas ingtituicdes. A pratica de Educacdo Fisica, também

obrigatéria, terd carga horaria adicional.

Art. 30- - Além da habilitacdo geral prescrita emlei, as instituicoes poder&o
criar habilitacBes especificas, mediante intensificacdo de estudos correspondentes as
matérias fixadas nesta Resolucéo e em outras que venham a ser indicadas para serem
trabalhadas no curriculo pleno.

Paréagrafo Unico - A habilitacio geral constara do anverso do diploma e as
habilitacdes especificas, ndo mais de duas de cada vez, seréo designadas no verso,

podendo assim o diplomado completar estudos para obtencdo de novas habilitagdes.
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Art. 40- - Os minimos de contelido e duracéo, fixados nesta Resolucéo seréo
obrigatérios a partir de 1995, podendo, as ingtituicbes que tenham condicbes para

tanto e assim desgjarem, aplica-los a partir de 1994.

Art. 50- - Na obtenc&o de graduacdo em Administracao, por diplomados em
outros cursos, cabera as escolas o estabelecimento de critérios flexiveis de
aproveitamento de estudos obtidos pelo aluno em seu curso anterior, especialmente
guanto aos programas de estudos e respectiva dosagem, obedecidas as normas legais
(Simula-2/92 CFE).

Paragrafo Unico - A graduag&o obtida nos termos deste artigo devera ser

ministrada no tempo Util de 1.350 horas-aula.”

Dessa forma, o Curso de Administracdo deve buscar a construcdo de uma base
técnico-cientifica que permita aos aunos desenvolverem um processo de
autoquestionamento e aprendizado, de modo a torné-los capazes de absorver, processar
e se adequar, por S mesmos, & hecessidades e aos reguerimentos das organizagdes do
mundo moderno.

De acordo com essa filosofia, a educagdo € concebida como um instrumento
gue oferece ao individuo a oportunidade de construir a sua propria formacao intel ectual
e profissional. Nessa linha, 0 curso caracteriza-se por uma orientacdo de permanente
estimulo aimaginacdo e acriatividade dos alunos, procurando exercitar seu raciocinio
analitico, inspirar sua capacidade de realizacdo e desenvolver suas habilidades de
expressao oral e escrita

Ainda, mais do que em qualquer outra época, a gestdo eficaz de recursos

representa hoje em dia um grande desafio para a sociedade, uma verdadeira prioridade
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nacional. Vivem-se tempos em que a busca de solugbes adequadas para um
desenvolvimento equilibrado, nos campos econdémico e social, tem sido avo de
constantes e inadidvel's discussdes, dentro de um ambiente de crescente complexidade e
permanente mudanca. Para enfrentar tal desafio, um importante papel é destinado ao
ensino empresarial e & ingtituicdes de ensino superior, sgjam elas Universidades ou

Faculdades | soladas.

5.3.1 Relevancia daformacéo generalista especializado

A escala das transformacBes tecnolOgicas, a crescente interdependéncia da
economia mundial, a dindmica das mutagdes sociais, a aplicacdo de novos principios de
geopolitica, que tendem, cada vez mais, a quebrar os classicos limites das fronteiras
Norte-Sul e Leste-Oeste, constituem, para Torquato (1991), entre outros, parametros
norteadores de um comportamento administrativo fundamentado na formacdo de
generalistas especializados.

Para Torquato (1991), o Administrador para enfrentar um mundo com as
caracteristicas descritas anteriormente, devera ter capacidade abrangente de andlise,
interpretacdo e correlagdo, ou sgja, 0 plangador por exceléncia, com visdo sistémica
para ler correta e adequadamente 0s cendrios sociais, as turbuléncias politicas,
econdmicas, 0 ambiente de competicdo, as formas de mercado, as tendéncias culturais
dos grupos, os nichos negociais e as possibilidades de integracdo das economias
contemporanesas.

Até o limiar do ano 2000, segundo Torquato (1991, p. 133),

“eles se multiplicar&o, inicialmente nas grandes corporactes

internacionais, passando seqUenciamente, para as grandes
empresas nacionais e fixando-se até em empresas médias.
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Exercerdo suas funcgOes assessorando as decisdes do top
diretivo, fornecendo as grandes linhas de agdo, indicando os
caminhos a serem seguidos, os meios, formas, processos e
Sistemas mai s consenténeos com as realidades circunstanciais”.

Ainda para Torquato (1991), o generalista especializado

“vé o0 todo, procurando decidir, depois de medir as
consequéncias, incorporando as informagbes ambientais e
processando, analiticamente, os dados que capta. Internamente
0 generalista é capaz de vivenciar sentimentos de comunidade,
pela pesquisa e procura dos anseios grupais. Dispde de imenso
tirocinio para cristalizar pontos essenciais, ver prioridades das
situagdes com acuidade, dentro de um ordenamento |égico. E
também eximio avaliador de desempenhos e potenciais dos
recursos humanos.

Na mesma linha de raciocinio de que o profissional do futuro ser& muito mais
um generalista especializado, Ruiz (1996) confirma esta posicdo em seu artigo
publicado na Folha de S&o Paulo de 20 de maio de 1996, quando diz que “0s cursos
genéricos serdo obrigatorios para formacao”.

Rocha (apud Ruiz 1996, p. 20) também afirma que “o profissiona mais
habilitado para atuar em atividades de diferentes areas vai substituir o especidista(...) .
Para executar tal tarefa, exige-se deste profissional uma formagdo académica mais
generdista’.

Isto porque para Ruiz (1996, p. 20) “o diploma ndo é mais uma garantia de
espaco no mercado de trabalho. (...) O ideal é que o estudante opte primeiro pelos
cursos de nivel universitério mais genéricos....”

Para Vanin (apud Ruiz, 1996), o0 ensino superior vai ter que ser reformulado,

como é hoje nos Estados Unidos. “La, os cursos em nivel de graduacdo sdo mais

amplos. A especializacéo € feita no doutorado”.
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Para concluir, Ruiz (1996, p. 20), em consonancia com 0s argumentos
apresentados por Torquato (1991), comenta ainda que “ o mercado de trabalho vai pedir
um cidad@o do mundo. Um profissional vigjado, que saiba se virar bem em Londres
como em Cingapura, tenha fluéncia em pelo menos duas linguas e navegue na internet
com desenvoltura’.

Deluiz (1996, p. 15-16) também confirma a questdo quando menciona que “0
trabalhador polivalente deve ser muito mais generalista do que especialista. Para
desenvolver as novas funcles, ha exigéncias de competéncias de longo prazo que
somente podem ser construidas sobre uma ampla base de formag&o geral”.

Neste sentido, para Deluiz (1996) o conjunto de competéncias posto em agéo
em uma Situacdo concreta de trabalho constitui caracteristica do que se chama de
qualificacéo real.

Este conjunto de competéncias, para Deluiz (1996), amplia-se para aém da
dimensdo cognitiva, das competéncias intelectuais e técnicas (capacidade de
reconhecer e definir problemas, equacionar soluces, pensar estrategicamente,
introduzir modificagdes no processo de trabalho, atuar preventivamente, transferir e
generalizar conhecimentos), para as competéncias organizacionais ou metodicas
(capacidade de auto-plangar-se, auto-organizar-se, estabelecer métodos préprios,
gerenciar seu tempo e espaco de trabalho), as competéncias comunicativas
(capacidade de expressdo e comunicacdo com Seu grupo, superiores hierérquicos ou
subordinados, de cooperacao, trabalho em equipe, didogo, exercicio da negociacéo e
de comunicacdo interpessoal), as competéncias sociais (capacidade de utilizar todos os
conhecimentos - obtidos através de fontes, meios e recursos diferenciados - nas
diversas situaces encontradas no mundo do trabalho, isto é, da capacidade de transferir

conhecimentos da vida cotidiana para 0 ambiente de trabalho e vice-versa), as
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competéncias comportamentais (iniciativa, criatividade, vontade de aprender,
abertura & mudancas, consciéncia da qualidade e das implicacbes éticas do seu
trabalho. Neste sentido, ao conjunto das competéncias profissionais acrescem-se as
competéncias politicas, que permitiriam aos individuos refletir e atuar criticamente
sobre a esfera da producdo (compreendendo sua posicdo e funcdo na estrutura
produtiva, seus direitos e deveres).

Katz (1976, p. 61-65), por sua vez, discute as habilidades do Administrador, ou
sgja, as habilidades humanas, conceituais e técnicas.

“A habilidade humana é aquela qualidade de o executivo
trabalhar eficientemente como integrante de um grupo e de
realizar um esfor¢o conjunto com os demais componentes da
equipe que dirige. (...) A pessoa dotada de grande habilidade
humana é conscia de suas préprias atitudes, opinides e
convicgdes acerca dos outros e de grupos de pessoas; € capaz de
aquilatar a utilidade e as limitagOes de tais sentimentos. Ao
aceitar a existéncia de opinifes, percepgdes e convicgdes que
sdo diferentes das suas préprias, € suficientemente habil para
compreender 0 que os outros realmente querem dizer com
palavras e atos. E igualmente hébil em comunicar aos demais
dentro do modo de pensar dos outros, aquilo que pretende dizer
com seu proprio modo de agir’. A habilidade conceitual
compreende a habilidade de considerar a empresa como um
todo; inclui o reconhecimento de como as diversas fungoes
numa organizagéo dependem uma da outra e de que modo as
mudancas em qualquer uma das partes afeta as demais. (...) Ao
reconhecer tais relacionamentos e tomar conhecimento dos
elementos importantes em cada situacéo, o Administrador deve,
entdo, ter condicdes de agir de maneira a promover o0 bem-estar
geral de toda organizagéo. Por conseguinte, o éxito de qualquer
decisdo depende da habilidade conceitual das pessoas que
tomam tal decisdo e dagueles que executam. (...) A habilidade
técnica subentende compreensdo e proficiéncias num
determinado tipo de atividade, especiamente naguela que
envolve métodos, processos e procedimentos ou técnicas. (...) A
habilitacdo técnica compreende conhecimento especializado,
aptiddo analitica dentro da especialidade e facticidade no uso
dos instrumentos e técnicas de cada matéria...

A partir dos fundamentos apresentados, até entdo, fica evidente que a formacéo

generalista especializado € uma proposta de educacdo que melhor se adequa a



clxii

capacitacdo de recursos humanos num contexto de transformacdo da organizacdo do
trabalho.

Isto porque o generalista especializado ndo € aquele que sabe de tudo um pouco,
mas sim é aquele que possui uma forte especialidade sem desconhecer as implicagcdes
do que faz para toda a organizagdo de forma interconectada. O conjunto de
competéncias discutidas por Deluiz (1996), as caracteristicas apresentadas por Torquato
(1991) e por Ruiz (1996), e as habilidades conceituais, humanas e técnicas propostas
por Katz (1976) consolidam o perfil generalista especializado como o profissional com
visdo global, dentre outros aspectos.

Neves (1994, p. 22) reforca a questéo ao afirmar que

“quando se fala em generalistas, est&se querendo referir avisdo
de mundo que pessoas podem ter. Na verdade, quer-se alguém
capaz de enxergar a mais de um palmo do nariz, isto é, alguém
gue a0 executar sua funcdo tenha em vista ndo apenas 0s
resultados imediatos de sua acdo, mas qual impacto que ela tera
para a empresa como um todo. Dai a necessidade de se
conhecer outras areas da empresa, saber como funcionam, e em
gue medida interferem ou podem sofrer interferéncia de um
determinado departamento....”

Ainda para Deluiz (1996), a formacdo generalista especializado como vem
sendo discutida, aproxima-se do conceito de politecnia, onde o Administrador néo
apenas domina diferentes técnicas, equipamentos e métodos, mas conhece a origem
destas técnicas, os principios cientificos e técnicos que embasam 0S processos
produtivos, apreende as implicagbes do seu trabalho para toda a organizacdo, seu

contelido ético, compreendendo ndo sb o como fazer, mas o por que fazer. Neste caso,

a autonomia do trabalhador e sua participacéo no processo sdo enfatizados.
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Ja o especidista limita-se a desempenhar uma funcéo sem se preocupar com as
implicagfes do que faz com o todo interconectado. O especialista tende a apresentar
visdo fragmentada do que faz em decorréncia da segmentacdo do trabalho, como
discutido por Kanter (apud Morgan, 1996).

De acordo com o relatério da Comisséo de Especidistas de Administracéo da
SESU/MEC de 1994, fica evidente a necessidade de mudanca da postura dos Cursos de
Graduagdo em Administragdo, no sentido de colocar, no mercado, cidaddos mais
capazes (generalistas especializados) para enfrentar os novos desafios exigidos pelo
mesmo.

Os indicadores da mudanca paradigmatica tornam-se necessarios, quando pensa-
se na formacdo generalista especiaizado, pelo que ja foi mencionado e ainda quando
leva-se em conta 0s seguintes aspectos. @) a preocupacdo com a ecologia; b) a utilizacéo,
socialmente correta, dos recursos naturais, ¢) a distribuicdo, econémica e politicamente
correta, dos beneficios sociais: emprego, renda, poupanca; d) 0s rumos mais
pragmaticos da politica sindical; €) a inequivoca participacdo da tecnologia de ponta no
processo produtivo; f) a desconfiguracéo de antigos valores geo-politicos; g) a divisdo do
mundo em blocos comerciais; h) o fendbmeno internacional da imposicéo da qualidade
total.

Além do que foi exposto, vale ressaltar a pesquisa desenvolvida pelo Conselho
Federal de Administracdo - CFA, de carater nacional, denominada “ Perfil, Formacéo e
Oportunidades de Trabalho do Administrador Profissional (1999)”, com vistas,
principalmente, a identificar quais posturas, habilidades e valores os Profissionais de
Administracdo consideravam preponderantes para a formagdo do seu Perfil

Profissional.
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A relacdo dos atributos, apresentada em ordem de importancia definida pelos
préprios pesgquisados, em termos percentuais, evidencia um fato significativo: as
Universidades estdo, provavelmente, mais preocupadas com a formacéo do técnico do
gue com a formagéo do cidadao.

A relagdo de posturas, habilidades e valores que os Formados em Administracéo

julgam importantes para a constituicéo do perfil profissional proposto sdo:

* Responsabilidade;

* Lideranca;

* Iniciativa;

* Capacidade de Trabalhar em Equipe;
*  Tomada de decisies,

*  Criatividade;

*  Comunicagdo Pessoal;

* Honestidade;

*  Auto-confianca;

*  Plang amento;

*  Motivacao Pessoal;

*  Espirito Inovador;

*  Negociacao;

* Relacionamento I nter pessoal;

*  Capacidade de Assumir Riscos;
*  Convivéncia com Pressies;

* Estabilidade Emocional;

*  Aparéncia;
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* Visdo Generalista;

*  Audacia;

*  Pontualidade;

*  Administracdo de Conflitos;
*  Sentimento de Prioridade;

* Operacionalizacdo de | déias;
*  Administracdo do Tempo;

*  Ambicéo;

*  Delegacao;

* Capacidade de Sintese;

* Adaptabilidade;

* Intuicao;

*  Exercicio do Poder.

A andlise, ainda que preliminar, da Relacdo de Atributos, demonstra que
embora os Administradores persigam Objetivos de Mercado, ainda assim, ha uma
inequivoca vocacdo para 0 Comando e para a Coordenacdo das agdes mais

significativas das empresas, expressas pelos atributos mais votados na pesquisa:

* Responsabilidade;

* Lideranga;

* Iniciativa;

* Capacidade de Trabalhar em Equipe;

*  Tomada de Decisdes.



clxvi

Ainda, pode-se citar o perfil e as habilidades definidas pela Comissdo do Exame
Nacional de Cursos de Administracdo da SEDIAE/MEC (1996), como forma de
consolidar-se a preocupacao da formagdo generalista especializado. O perfil delineado

pela Comissdo foi 0 seguinte:

internalizacdo de valores de responsabilidade social, justica, €ética
profissional;

formacdo humanistica e visdo global que o habilite a compreender o0 meio
social, politico, econdmico e cultural no qua estd inserido e a tomar
decisdes em um mundo diversificado e interdependente;

formacao técnica e cientifica para atuar na administragdo das organizacdes e
desenvolver atividades especificas da prética profissional;

competéncia para empreender acles, analisando criticamente as
organizacdes, antecipando e promovendo suas transformagoes;

capacidade de atuar de forma interdisciplinar;

capacidade de compreensdo da necessidade do continuo aperfeicoamento

profissiona e do desenvolvimento da autoconfianca.

De acordo com o perfil definido acima, o Exame de Administragc&o procurou

verificar as seguintes habilidades:

- comunicagdo interpessoad e de expressdo correta dos
documentos técnicos e especificos e na interpretacdo da
realidade ;
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- raciocinio logico, critico e analitico para operar com
valores, formulagdes mateméticas para estabel ecer relactes
formais e causais entre fendOmenos e para expressar-se de
modo critico e criativo diante dos diferentes contextos

organizacionais e socias;

- compreensdo do todo administrativo, de modo integrado,
sistémico estratégico e suas relagdes com o ambiente

externo;

- capacidade de propor model os de gestdo inovadores,

- capacidade de resolver situagbes com flexibilidade e
adaptabilidade diante de problemas detectados,

- capacidade de ordenar atividades e programas, de decidir

entre alternativas, de identificar e dimensionar riscos;

- capacidade de selecionar as estratégias adequadas de acéo,
visando atender a interesse interpessoais e institucionais;

- capacidade de selecionar procedimentos que privilegiem
formas interativas de atuagdo em prol de objetivos comuns.

Para tanto, os Cursos de Graduagdo em Administracdo ndo poderdo mais adotar
préticas pedagdgicas que tolham a criatividade e a inovagdo atreladas ao tecnicismo,
por si s0. Dessa forma, torna-se necesséria a implementacdo de Projetos Pedagdgicos
gue contribuam para a consolidagéo da formagéo do sujeito-cidaddo e ndo mais do
profissional operacional e reativo.

Por esta raz&o, a proposta metodol égica discutida no capitulo seis esta centrada

nos pressupostos do construtivismo, ou sgja, ha existéncia de multiplas perspectivas
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para se compreender 0 processo de formagdo. Os construtivistas subscrevem as teses
relativistas, ou sega, descartam qualquer possibilidade de objetividade no
conhecimento. O pesguisador que segue esta |6gica desconsidera outras perspectivas

possives.
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6 PROJETO PEDAGOGICO PARA O CURSO DE GRADUAC}AO EM
ADMINISTRACAO: uma proposta metodol gica

Neste capitulo, apresentam-se as fases contempladas na metodologia
proposta para revisdo, analise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o
Curso de Graduagdo em Administragao.

A presente proposta ndo pode ser vista como um produto acabado, ja que
por meio do referencial que embasa a proposta metodoldgica, os dirigentes dos
Cursos de Graduacdo em Administracdo, consideradas as particularidades
regionais e culturais, poderéo realizar diferentes combinagdes entre as fases e
dentro das fases.

Tem-se consciéncia de que as fases descritas na proposta metodolégica
para a revisdo, analise e implementacéo de Projeto Pedagdgico para o Curso de
Graduacdo em Administracdo, contribuirdo para o aperfeicoamento continuo,
visando ao acompanhamento das transfor macgdes por que passam a sociedade e as
or ganizagdes, bem como para motivar a formacdo de um sujeito-cidadao.

Desta forma, para facilitar o entendimento das fases contempladas na
proposta metodolégica, apresentam-se, num primeiro momento, algumas
consideragdes iniciais sobre o sistema educacional brasileiro, as oportunidades
conferidas pela LDB e os tépicos que fundamentam a proposta de Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduacdo em Administracao, organizados por
Andrade & Amboni (1998) como integrantes da Comissdo de Especialistas de
Ensino de Administracdo da SESuU/MEC.

Em segundo lugar, verificam-se as fases/etapas contempladas na proposta
metodoldgica para revisao, analise e implementacao de Projeto Pedagdgico para o
Curso de Graduagdo em Administragao.

6.1 Consider acdes I niciais

O sistema educacional brasileiro passou e vem passando por grandes mudancas,
principalmente, nos Ultimos cinco anos, devido a politica expansionista adotada pelo
atual governo. Todo o esforco visa a um incremento do contingente de pessoas com
mais acesso a educacdo, bem como para melhorar os niveis de qualidade no ensino
desenvolvido em nosso pais.

Entendendo este processo como uma oportunidade e ndo como uma ameaga, 0
Curso de Graduagdo em Administragdo ndo pode ficar na*zona de conforto” e atrelado

aos padrdes burocréticos.
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Isto porque outros Cursos de Graduagcdo em Administragdo estdo entendendo
este momento como uma oportunidade por meio da revisdo, andlise e implementacéo
de Projeto Pedagdgico que venha assegurar melhores niveis de qualidade, de
legitimidade e de competitividade.

A conscientizagao sobre esse novo cenario e a adaptacdo a ele sdo fundamentais
para os Cursos de Graduagdo em Administracdo alcancarem seus objetivos, sob pena
de ndo sobreviverem. Ja se faz presente a demanda de novas estruturas por novos
procedimentos administrativos e por novas liderancas, dotadas dos requisitos da era da
informagao.

E provavel também ser esta uma das poucas oportunidades oferecidas pela
parcela substancial de cursos de se remodelarem para sobreviver numa sociedade em

constante transformagao.

A partir destas constatacdes, o gestor do Curso de
Graduacao em Administracéo devera estar disposto para
identificar alternativas de ensino para criar atrativos para o
curso, independente da IMAGEM consolidada ou nao que
possui, como forma de criar diferenciais competitivos em
relagcdo ao mercado.

Por esta razéo, o gestor do Curso de Graduacdo em
Administrac&o deverarevisar, analisar e implementar um
Projeto Pedagodgico com diferenciais competitivos para dar

alternativas para as pessoas poderem escolher e definir um
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projeto de vida e de formacéao profissional, visando atender as
expectativas dos publicos internos e externos.

Uma vez expostas estas notas introdutérias, vale
ressaltar os fundamentos basicos que sustentam a LDB, com
0 intuito de demonstrar as oportunidades oferecidas pela
mesma. Demonstra-se, também, os fundamentos basicos da
Proposta de Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Graduacdo em Administracgao.

Na sequéncia, apresentam-se as etapas/fases para
revisdo, analise e implementacao do Projeto Pedagogico para
0 Curso de Graduacdo em Administracéo, por meio do
curriculo do curso, ja que 0 mesmo representa o instrumento
principal de veiculagcdo do saber, tomado numa concepc¢éo
ampla - como tudo o0 que acontece no curso e que afeta direta
ou indiretamente o processo de transmisséo, apropriacao e
ampliacao do conhecimento deve ser considerado como fonte
de reflexdo, andlise e redefinicdo do Projeto Pedagdgico.

Além do curriculo do curso, bem como da sua
historicidade, tem-se claro que a revisao, analise e

iImplementacéo de Projeto Pedagogico requerem a verificacao,
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por exemplo, da adequacao ou n&o do corpo docente, dos

aspectos legais e estruturais como de mercado.

6.2 As oportunidades oferecidas pela LDB para as I nstituigdes de Ensino

A Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no que tange a ensino em
geral e a0 ensino superior em especial, procura assegurar maior flexibilidade na
organizagdo de cursos e carreiras, para atender a crescente heterogeneidade da
formagdo prévia e & expectativas de todos os interessados neste nivel de ensino. A
Nova LDB ressalta a necessidade de uma profunda revisao de toda a tradicéo que
burocratiza os cursos, dificultando o acompanhamento das tendéncias
contemporaneas para que 0s cursos possam colocar no mercado profissionais com boa
formacdo, ao nivel de graduacdo, como uma etapa inicial da formacgao continuada
(Motta, 1997; Souza, Silva, 2000).

Segundo o Parecer n® 776/97 do CNE *“as diretrizes curriculares devem
contemplar elementos de fundamentagdo essencial em cada area de conhecimento,
campo do saber ou profissdo, visando desenvolver no estudante a capacidade de
aprender a aprender, afim de que o futuro graduado periodicamente venha a atualizar -
se através da educacao continuada; devem pautar-se pela qualidade de formacéo a
ser oferecida e também pela tendéncia internacionalmente registrada quanto da
formacdo a ser oferecida e também quanto ao tempo de permanéncia na graduacao,
gue ndo € de sua ampliacdo — sendo em alguns casos 0 de sua reducdo; devem

promover formas de aprendizagem que contribuam para reduzir a evasdo, como
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mediante sistemas de mdédulos; devem induzir a implementacdo de programas de
iniciacdo cientifica nos quais o auno desenvolva sua criatividade e andlise critica;
devem incluir dimensBes éicas e humanisticas, desenvolvendo no auno atitudes e
valores orientados para a cidadania’.

Os Cursos de Graduagdo em Administracdo devem, assim, abandonar as
caracteristicas de que muitas vezes se revestem, quais sgjam as de atuarem como meros
instrumentos de transmissdo de conhecimentos e informagdes, passando a orientar-se,
de um lado, para formar sdlidas competéncias na medida deste nivel de ensino e, por
outro, na medida da educacdo permanente, preparando o futuro graduado para
enfrentar os desafios das rdpidas transformacfes da sociedade, do mercado de trabalho

e das condig¢des do exercicio profissional.

6.3 Proposta de diretrizes curriculares para os Cursos de

Graduacéo em Administracao

Para facilitar o entendimento das fases que contemplam a proposta
metodoldgica para revisdo, andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o
Curso de Graduagdo em Administracdo, apresentam-se, de modo resumido, 0s
principais fundamentos concernentes a cada topico elaborados e organizados por
Andrade & Amboni (1998) pertinentes a Proposta de Diretrizes Curriculares para os

Cursos de Graduagéo em Administracdo.

Perfil, competéncias e habilidades basicas
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A formacdo do generalista especializado € uma proposta de educacdo que
melhor se adequa a capacitagdo de recursos humanos num contexto de transformagao
da organizagéo do trabal ho.

| sto porque o generalista especializado ndo € aquele que sabe de tudo um pouco,
mas sim é aquele que possui uma forte especialidade sem desconhecer as implicacfes
do que faz para toda a organizacdo de forma interconectada. Quando se faa em
generaistas, estése querendo referir a visdo de mundo que pessoas podem ter. Na
verdade, quer-se alguém capaz de enxergar amais de um palmo do nariz, isto &, alguém
gue ao executar sua funcdo tenha em vista ndo apenas os resultados imediatos de sua
acao, mas qual o impacto que ela tera para a empresa como um todo. Dai a necessidade
de se conhecer outras areas da empresa, saber como funcionam, e em que medida
interferem ou podem sofrer interferéncia de um determinado departamento.

O Administrador ndo apenas domina diferentes técnicas, equipamentos e
métodos, mas conhece a origem destas técnicas, 0s principios cientificos e técnicos que
embasam 0s processos produtivos, apreende as implicacdes do seu trabalho para toda a
organizacao, seu contelido ético, compreendendo ndo s6 o como fazer, mas o por que
fazer. Neste caso, a autonomia do trabalhador e sua participagdo no processo sao
enfatizados.

Para consolidar tal perfil, os Cursos de Graduacdo em Administracéo deverdo
desenvolver competéncias e habilidades. Por competéncias entende-se o conjunto de
atribuicbedatividades conferidas para uma determinada ocupacdo/cargo. Ja as
habilidades demonstram as capacidades necessarias que o futuro profissional da

administragdo devera possuir para desenvolver as atividades.

Campos €/ou areas de conhecimento
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Com o intuito de consolidar o perfil como habilidades e competéncias, os
Cursos de Graduacdo em Administracdo deverdo contemplar em suas grades
curriculares, matérias ou disciplinas pertencentes aos seguintes campos e/ou areas de
conhecimento, tanto os de formacdo basica como os profissonais (50%) e

complementares (50%).

CAMPO 01 - ESTUDOS HUMANOS, COMUNICATIVOS, SIMBOLICOS,
ARTISTICOS, DE INVESTIGACAO CIENTIFICA E SUAS
TECNOLOGIAS

Compreende estudos filosoéficos, antropologicos,
psicoldgicos e éticos, politicos, sociais, comportamentais, de
cultura geral e conhecimentos conexos. Inclui estudos de
linguagem, tecnologia de comunicacao/informacao e de
investigacao cientifica, tanto de natureza quantitativa quanto
gualitativa. Ao estudar este campo de conhecimento, o aluno
devera ser capaz de compreender e usar 0s sistemas
simbolicos das mais variadas linguagens; confrontar opinides
e pontos de vista; analisar e interpretar textos e resultados de
pesquisa cientifica e empresarial, assim como suas inter-

relacbes com as tecnologias.
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CAMPO 02 -ESTUDOS ADMINISTRATIVOS, GERENCIAIS,
ORGANIZACIONAIS, ESTRATEGICOSE SUAS
TECNOLOGIAS

Compreende estudos das Teorias de Administracdo e das Organizagdes e suas
respectivas funcgbes, dos fendmenos empresarials, gerenciais, organizacionais,
estratégicos e ambientais;, suas interrelacbes com realidade socia objetivando uma
Vvisdo critica da validade de suas dimensdes, bem como os aspectos legais e contébeis,
objetivando a construcdo de competéncias e habilidades que permitam ao graduando
compreender 0s métodos gerenciais como construgdes humanas; entender a relacéo
entre 0 desenvolvimento das ciéncias naturais e o desenvolvimento tecnolgico, bem
como associar as varias tecnologias aos problemas administrativos, gerenciais,

organizacionais e estratégicos.

CAMPO 03 - ESTUDOS ECONOMICOS, FINANCEIROS, DE MERCADO, DE
RELACOESINTERNACIONAISE SUASTECNOLOGIAS

Compreende estudos de fendmenos econdmicos, financeiros e de mercado por
meio de suas interrelagdes com a realidade naciona e internacional. O aluno devera
compreender a sociedade, sua formagdo e transformagdes numa perspectiva histérica
para que possa compreender, contextualizar a utilidade a aplicabilidade dos contelidos
relativos a este campo de conhecimento frente & novas tecnologias. Isto porque a
globalizagdo vem redefinindo os fatores determinantes da competitividade, fazendo
emergirem novas organizagoes de sucesso e tornando obsoletas as incapazes de se
adaptar a0 novo ambiente. Por exemplo, a0 estudar Economia, o aluno deve

compreender conceitos, procedimentos e estratégias econdmicas e mercadol 6gicas para
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aplicklos em situacbes diversas no contexto das ciéncias das tecnologias e das

atividades cotidianas.

CAMPO 04 -ESTUDOS QUANTITATIVOSE SUASTECNOLOGIAS

Compreende estudos de métodos quantitativos direcionados a resolucéo de
problemas de tomada de decisdo. Inclui estudos sobre o uso e o gerenciamento de

recursos tecnol 6gicos e do processo produtivo.

Por meio deste campo de conhecimento, o aluno devera entender o impacto das
tecnologias em sua vida pessoal, nos processos de producéo e no desenvolvimento de
conhecimento. Por exemplo, a0 estudar Matemética, o aluno deve compreender
conceitos, procedimentos e estratégias mateméticas para aplicalas em situacdes
diversas no contexto das ciéncias das tecnologias e das atividades cotidianas.

Vale ressaltar que o0 estégio supervisionado permeia todos 0s campos.

Além da base comum de conhecimentos, os Cursos de Graduacdo em
Administracdo terdo uma parte diversificada que podera preencher até em 50% da carga
horéaria total do curso e/ou habilitacdo. Esta parte diversificada sera definida pelo curso
a partir das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura e da economia. Os
préprios alunos também poderdo escolher, sempre que possivel, disciplinas de que
gostem ou que tenham a ver com o seu futuro profissional. Qualquer que seja a parte
diversificada, ela tera que ser organicamente integrada a base naciona — Campos de
Conhecimentos — para que o curriculo faca sentido. E essa parte diversificada que dard,

em grande parte, uma IDENTIDADE a cada Curso de Administragdo. Os Cursos de
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Graduacdo em Administracdo deverdo formular Projetos Pedagogicos diferenciados
para atender & necessidades vocacionais da regido. Cada curso de graduacdo em
Administracdo deverater a sua prépriaidentidade. Projetos Pedagdgicos ndo podem ser
transpostos de um curso para outro. Eles precisam refletir os valores que os sustentam

paramanter a|IDENTIDADE.

Habilitacbes/énfases
Os Cursos de Graduacdo em Administracéo poder&o criar habilitacbes/énfases
relativas aos campos do Administrador para que 0 mesmo possa exercer suas atividades
com mais profundidade para atender & necessidades de mercado e da sociedade. A
habilitagio/énfase demonstrada no curriculo do Curso de Administracdto NAO

REPRESENTA UM CURSO NOVO.

Estruturacurricular

A estrutura curricular, entendida numa concepgdo mais ampla que extrapola a
composi¢do da grade curricular, envolve aspectos relacionados & caracteristicas dos
alunos, dos docentes, dos pressupostos filosoficos e ideoldgicos do curso, das
experiéncias e préticas adotadas, dos programas desenvolvidos, da articulagdo entre
teoria e prética, das linhas de pesquisa e de extensdo, das infra-estruturas fisica e
tecnol 6gica, dos recursos disponiveis e da legislacdo que regulamenta os procedimentos

no ambito em que se pensa na implementacéo do curriculo pleno.
Por esta razdo, a prética da organizacdo curricular, muitas vezes reduzida a
simples arranjos intra-institucionais, em gera limitados a selecdo das disciplinas e a
disposicdo destas nas programacdes, em funcdo de carga horédria, programas, etc. - nao

€ uma pratica arbitréria ou mesmo neutra. Pelo contrario, a selecéo e a organizacdo das
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disciplinas, atividades e demais componentes do curriculo sdo de fundamental
importancia na determinacdo do tipo de ensino que se pretende oferecer, na medida em
gue os curriculos expressam, em primeira instancia, os principios ou valores que se
pretende legitimar com a pratica educativa.

Para tanto, a sequiéncia horizontal e vertical dos contelidos programaticos deve
ser assegurada para fortalecer o processo cumulativo e ndo estanque dos diferentes
campos de conhecimentos. O curriculo deve assegurar a progressao dos aunos ao
longo do curso, por blocos de matérias e/ou disciplinas distribuidas por médulos. A
carga horéria deverd ser de no minimo 2.400 h/a de disciplinas e 300 h/a de estagio
supervisionado, totalizando 2.700 h/a, em um periodo minimo de 7 (sete) semestres e

maximo de 14 (catorze) semestres.

Flexibilidade Curricular
O modelo curricular devera assegurar as condicdes de aplicabilidade, desde
gue sgja garantida a flexibilidade das programaces, o que implica, necessariamente, no
inter-relacionamento e na integracdo entre as diferentes modalidades e/ou areas de

formagéo.

Atividades de estudo de integracéo com a préatica profissional

a) Estagio supervisionado

O estégio curricular do Curso de Administracdo de 300 horas, obrigatoriamente

de campo, devera ser realizado ao longo do curso.

b) Pesquisa individual e coletiva
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Destina-se a incentivar vocagdes para as atividades de pesguisa cientifica ou

tecnol6gica, contribuindo para uma melhor qualificagéo profissional.
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c) Extenséo
As atividades de extensdo tem por objetivo despertar o interesse para a

identificagdo e solucéo de problemas junto & comunidades.

d) Monitoria

O desenvolvimento de atividades de monitoria tem por objetivo propiciar ao
aluno a oportunidade de desenvolver habilidades inerentes a carreira docente, bem
como assegurar cooperacdo didatica aos corpos docente e discente nas fungdes de

ensino, pesquisa e extensao.

Prética Pedagodgica

A implementacdo da formacdo do profissional generalista especializado envolve
aincorporacdo de uma nova pedagogia, fundamentada numa concepcdo mais critica das
relacoes existentes entre educacdo, sociedade e trabalho.

Compreender criticamente a educagdo implica em reconhecé-la como uma
prética inscrita e determinada pela sociedade; implica ainda, entender que, embora
condicionada, a educacdo pode contribuir para transformar as relagdes socias,
econdmicas e politicas, na medida em que conseguir assegurar, a todos, um ensino de
qualidade, comprometido com a formagéo de cidadéos conscientes de seu papel na
sociedade.

A pedagogia que se inspira nessa concepcao de educagdo, sem escamotear 0S
condicionamentos de ordem politica e econdmica interessada em introduzir, no trabalho
docente, elementos de mudancgas que garantam a qualidade pretendida para o ensino, é
coerente com esse pressuposto, e busca garantir, a0 auno, 0 acesso ao conhecimento

socialmente acumulado. O processo de aquisicdo de conhecimento € aqui
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compreendido como decorréncia das trocas que o aluno estabelece na interagdo com o
meio (natural, social e cultural), cabendo a0 professor exercer a mediacdo desse
processo e articular essas trocas, tendo em vista a assimilagdo critica e ativa de
contelidos significativos, vivos e atualizados.

A compreensdo acerca do processo de elaboracdo do conhecimento leva a
superacdo da abordagem comportamentalista da aprendizagem. Conseqlientemente, 0s
métodos de ensino passam a fundamentar-se nos principios da psicologia cognitiva, que
privilegia a atividade e iniciativa dos individuos. Os métodos utilizados, aém de
propiciar o didlogo, respeitar os interesses e os diferentes estégios do desenvolvimento
cognitivo dos individuos, procuram favorecer a autonomia e a transferéncia de
aprendizagem, visando, ndo apenas ao aprender a fazer, mas sobretudo, ao aprender a
aprender.

A organizagdo do trabalho escolar assume um carder cooperativo e
participativo, buscando assegurar, ao corpo docente, a autonomia e o controle de seu
préprio processo de trabalho. Ao corpo técnico cabe, em interagdo com os professores,
desempenhar o papel de catalisador e dinamizador dos processos necess&rios a
implementacdo da proposta educativa.

A idéia de que uma formacdo solida e abrangente provoca alteracdo qualitativa
na compreensdo da pratica socia e cria maiores possibilidades de intervencdo na
realidade que leva aconclusdo de que a educacdo, mesmo determinada por fatores de
ordem da economia, pode contribuir para a modificacéo das relagcdes que permeiam o
mundo do trabal ho.

Na intencdo de que se venha a estabelecer uma nova qualidade da Formagéo

Profissional, a revisdo critica ora realizada fornece um quadro referencial das mudancas
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de ordem pedagdgica demandadas pela aplicacdo da proposta de formacdo generalista
especializado nos Cursos de Graduagéo em Administracéo.

Desta forma, propde-se uma abordagem que privilegie a sua dimensdo critica e
crigtiva. O resgate da dimensdo humana do trabalho é uma opcdo na medida em que
possibilita a intervencdo consciente no processo produtivo, fortalecendo o exercicio da
cidadania.

No ambito dessa reflexdo, importa considerar que os contetidos de ensino, ainda
que criteriosamente selecionados, precisam de tratamento metodoldgico adequado, a
fim de garantir uma efetiva compreensdo da redidade. Nesse sentido, torna-se
necessario adotar procedimentos que visem aproblematizacdo dos assuntos tratados e a
assimilagéo ativa de conhecimentos.

O conhecimento factual sobre um dado fendmeno, por exemplo, requer
processos cognitivos mais simples. Todavia, se a intencdo € preparar profissionais
auténomos e criativos, o trabalho docente deve sempre privilegiar o desenvolvimento
de processos cognitivos mais complexos - quanto mais o aluno for capaz de analisar,
julgar e avaliar os diferentes fendmenos e processos, maior sera sua competéncia e
capacidade de criagéo.

O que conta nesta perspectiva € criar condi¢cdes para o desenvolvimento das
capacidades de abstracéo e reflexdo sobre a atividade realizada. Assim, ndo basta que o
aluno execute com exatiddo uma atividade do dominio tedrico ou um processo de
trabalho. Ele sb vai avancar, se for capaz de, conscientemente, justificar e explicar seu
préprio procedimento.

Assim, as pessoas podem passar toda a vida repetindo tarefas préticas,
demonstrar grande habilidade, sem revelar progressos significativos ou conhecimento,

sem desenvolver a capacidade de andlise das tarefas que realizam. O "afastamento”
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vivenciado pelos individuos, no momento em que tentam explicar sua prépria prética,
propicia a abstracdo necess&ria a construgdo dos conhecimentos. Se, aém disto, as
primeiras explicagdes dadas transformam-se em conteldos sobre os quais sdo
formuladas novas explicagbes, num movimento em espiral, o processo de abstracdo
pode atingir um nivel de reflexionamento elevado, possibilitando um dominio cada vez
mais amplo sobre arealidade.

Do ponto de vista da aprendizagem, isto significa a incrementacdo de processos
visando a0 aprender a aprender, isto € ao desenvolvimento das estratégias de
metacogni ¢&o.

Metacognicdo envolve a orientacdo e a orquestracdo de vérias atividades
cognitivas necessarias para que a aprendizagem segja bem-sucedida. Implica que o
individuo sgja capaz de conhecer e de auto-regular 0 seu préprio funcionamento
cognitivo com a finalidade de solucionar problemas. Em sintese, metacognicéo refere-
se a0 conhecimento sobre 0s nossos préoprios processos de conhecer, num
planejamento, predicdo e monitoracdo do proprio processo de aprender. M etacognicao
entdo requer que o aluno sgja capaz de pensar sobre 0 seu proprio processo de aprender

(Buruchovitch,1993).

Sistema de verificacdo do ensino-apr endizagem
A verificacdo do ensino-aprendizagem pode ser efetuada sob duas condic¢des, ou
sgja, por resultados (verificagdo somativa) e por processos (verificagdo formativa). A
primeira tem por objetivo verificar o rendimento do aluno no final do semestre apds a
ministracdo dos assuntos relativos & diferentes disciplinas do curso, enquanto a

segunda busca verificar o rendimento do aluno durante o processo, ou Ssga, no
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transcorrer do semestre ou ho momento em que 0 assunto estd sendo lecionado,
dependendo das praticas pedagdgicas utilizadas pelo docente.

Ela deve levar o auno a pensar, fazendo com que, na resposta, ele demonstre
saber raciocinar, compreender e interpretar o problema proposto.

Os instrumentos de verificacdo do rendimento do aluno deverdo ser eficazes e
efetivos no sentido de propiciar o entusiasmo e a motivacdo para 0 exercicio
profissional, ao invés de se preocupar em colocar no mercado meros reprodutores de
conhecimento que ndo tenham quaisquer CoOMpPromissos com O Curso e ainda com a

sociedade.
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Sistema de verificacdo do desempenho docente e discente
Além da verificacdo do desempenho docente (quantitativa e qualitativamente),
os Cursos devem possuir um sistema de acompanhamento do rendimento dos discentes
ao longo dos mesmos com o intuito de descobrir as razdes do baixo desempenho, ou
sgja, se 0 mesmo € decorrente do perfil do aluno ou do professor e do curso como um

todo.

As informagBes supracitadas (notas introdutérias, LDB e os fundamentos
basicos) que norteiam os topicos relativos a Proposta de Diretrizes Curriculares para 0s
Cursos de Graduagdo em Administracdo discutidos por Andrade & Amboni (1998)
reforcam a posicdo, ja manifestada, de que o curso ndo pode mais ficar atrelado aos

padrdes burocréticos mas, sim, estar em continuo processo de aperfei coamento.

6.4 Proposta metodoldgica para revisdo, anadlise e implantacdo do Projeto

Pedagdgico para o Curso de Graduacdo em Administracéo

As fases descritas, a seguir, delineiam a proposta metodol 6gica para a reviséo,
andlise e implantacdo do Projeto Pedagbgico para os Cursos de Graduacdo em
Administracdo. N&o se trata de uma proposta acabada. A mesma deve ser vista como
um referencial para favorecer a implementacéo de Projetos Pedagogicos que venham
assegurar a busca de diferencias competitivos para incrementar os niveis de eficiéncia,
eficacia e de efetividade.

Nesta perspectiva, o Projeto Pedag6gico ndo € algo que é construido e em

seguida arquivado ou encaminhado & autoridades educacionais como prova de
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cumprimento de tarefas burocréticas. Ele deve ser construido e vivenciado em todos os
momentos, por todos os envolvidos com o processo educativo do curso.

As fases levadas em consideragdo s0 as seguintes:

Fase 1. sensibilizacdo e pressupostos. a necessidade da mudanca
YR
Fase 2: objetivos do Projeto Pedagdgico
YR
Fase 3: resgate histérico do curso e do mercado
YR
Fase 4: realidade atual do curso e do mercado
YR
Fase 5: a busca daidentidade propria- aquestdo do curriculo
YR
Fase 6: checagem do curriculo proposto em relacdo arealidade interna e externa
YR

Fase 7. implantagdo e monitoracao

As fases que contemplam a proposta metodoldgica para a revisdo, andlise e
implantagdo do Projeto Pedagdgico para os Cursos de Graduacdo em Administracéo
ndo podem ser vistas como estanques, ou sgfam uma depende da outra. O que se quer

dizer é que mesmo esbocada a Ultima fase, pode-se chegar aconclusdo da reconstrucéo

de outras fases.
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Fica evidente, entdo, a defesa dos pressupostos construtivistas, assim como 0s
da pesquisa qualitativa nas etapas da metodologia proposta para revisdo, andise e
implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso de Graduagdo em Administracéo.

Além do mais, 0s pressupostos que embasam 0 construtivismo e a pesquisa
qualitativa estdo muito mais associados ao progressivismo do que ao tecnicismo, como
discutido no capitulo quatro deste documento.

Destaforma, os construtivistas sdo particularmente afinados, segundo Mazzotti,
Gewandsznajder (1998) com a perspectiva defendida por Schutz, ou seja, com uma das
linhas da sociologia interpretativa que tem por objetivo estudar o comportamento social
por meio dos significados manifestados pelos individuos. Seu objetivo, conforme
Mazzotti, Gewandsznagjder (1998, p.133) € “interpretar as agdes dos individuos no
mundo social e as maneiras pelas quais os individuos atribuem significado aos
fendmenos sociais’.

Também, os congtrutivistas, segundo os autores, subscrevem as teses
relativistas, ou sega, descartam qualquer possibilidade de objetividade no
conhecimento. A idéia de objetividade supde que existe apenas uma perspectiva
verdadeira sobre um dado fenémeno. O pesqguisador que segue esta |6gica desconsidera
outras perspectivas possivels.

Em sintese, segundo Guba (apud Mazzotti, Gewandsznajder, 1998, p. 133-134)

S80 0S seguintes 0s pressupostos do construtivismo social:

“1. Uma ontologia relativistas se em qualquer investigacéo ha
muitas interpretacOes possiveis e ndo ha processo fundacional
gue permita determinar a veracidade ou falsdade dessas
interpretacBes, ndo h& outra alternativa sendo o relativismo. As
realidades existem sob forma de mdiltiplas combinacdes mentais,
locais e especificas, fundadas na experiéncia socia de quem as
formula.
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2. epistemologia subjetivista: se as realidades existem apenas nas
mentes dos sujeitos, a subjetividade € a Unica forma de fazer vir
aluz as construcdes mantidas pelos individuos. Resultados séo
sempre criados pela interacéo pesquisador/pesquisado.

3. metodologia hermenéutica-dialéticaz as  construcdes
individuais sdo provocadas e refinadas atraves da hermenéutica e
confrontadas dialeticamente, com o0 objetivo de gerar uma ou
mais construgdes sobre as quais hgja um significativo consenso
entre os respondentes’

Pelo que foi demonstrado, fica mais uma vez evidente que as etapas
contempladas na proposta metodol6gica ndo representam um produto acabado, como
também ndo sdo estanques mas, sim, interdependentes. Uma fase depende da outra,
fazendo com que as mesmas esteggam em constante interagdo com o meio, visando ao
seu aperfeicoamento continuo.

A busca do aperfeicoamento continuo, ou sgja, do IR e do VIR, refletem os
pressupostos basicos da pesguisa qualitativa, ou seja, da construcéo e da reconstrucéo
permanente do projeto do curso, visando asua eficiéncia, eficacia e efetividade.

Também, o pesguisador esta muito mais preocupado com O processo e

ndo simplesmente com os resultados e o produto.

6.4.1 Fase 1 — Sensibilizagcdo e pressupostos: a necessidade da mudanca

6.4.1.1 Sensibilizag&o: a necessidade da mudanca
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Na Fase 1, os responsaveis pelo processo de revisdo, andlise e implementacdo
de Projeto Pedagdgico devem preparar 0s segmentos envolvidos, com o intuito de
demonstrar para 0s mesmos a necessidade da mudanga, ou seja, do curso estar sempre
aprendendo e reaprendendo com as mudangas.

Na sensibilizacdo, os responsaveis pelo processo, visando assegurar 0 sucesso da
revisdo, andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico, devem esclarecer conceitos
para mostrar aimportancia e os reflexos da manutencéo do estado estavel, ou sgja, se 0s
envolvidos com o Curso de Administragdo ndo realizarem nenhuma mudanca, 0 que
pode acontecer com 0 mesmo?

Para tanto, os responsaveis pelo processo devem levar em conta, por exemplo,
os fundamentos béasicos discutidos por Schon (1971) a respeito do estado estavel e
instavel associado aos modelos de homem argumentados por Ramos (1984), e os perfis
de gestores discutidos por Hansburger (1992).

Por isso € que para Schon (1971) a mudanca € inevitavel. Parece que as
estratégias de mudanca das instituices tém passado necessariamente por "rebeldia’ e "
revolucdes', forcando a perda do estado estavel.

A gquestédo que se torna crucial & Qua a natureza do processo pelo qual as
organizages, institui¢coes e sociedade transformam-se a St mesmas?

O autor defende a idéia de que as organizagdes, governo, etc, devem se tornar
"sistemas de aprendizagem”, com controle descentralizado para se organizar ndo em
torno de produtos, mas em torno de fungbes. O autor afirma que "nds devemos agir
antes de conhecer a fim de que possamos aprender”, necessitando para tal
abandonarmos os modelos pragmaticos de conhecimento gjustados para periodos de

relativa estabilidade, situagcdo que ndo existe mais.
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A leitura de Hirschmann (1979) indica que um novo modelo passaria pela
revisdo e reconceitualizacdo dos conceitos sobre: interesses - individual e coletivo -,
bem comum e valores.

Para o autor, ainda na idade média, o significado de interesse passou a ser a
busca de vantagem pessoal, econdmica e aidéa de substituir paix&o por interesse, e
interesse individual como sinbnimo de interesse coletivo ficou t&o em moda que se
transformou em paradigma - a maioria das a¢bes humanas passou de repente a ser
explicada pelo interesse préprio.

Outra colocacéo feita por Hirschman (1979) € a de que as vantagens de um
mundo governado pelo interesse leva aprevisibilidade e aconstancia. Desta forma, ja se
aceita a idéia de que os interesses passam a guiar 0s homens para tornar o mundo mais

previsivel. Para o autor:

“a previshilidade na sua forma mas eementar é a
constancia’;

“aincerteza, de um modo geral, e a inconstanca do homem,
em particular, tornaram-se portanto o arqui-inimigo que era
necessario exorcizar”;

“(...)esperava-se ou supunha-se que os homens, na busca de
seus interesses, fossem firmes, resolutos, metddicos, tendo
esse propdsito como Unica motivagao (...)";

“(...) com uma determinada paixao particular, 0 amor pelo
dinheiro. As caracteristicas que se percebiam nessa paixao, e
gue a distinguiam das outras, eram precisamente a
constancia, teimosia e aimutabilidade de um dia para outro e
de uma pessoa paraoutra’(...). (p. 54).

Ja Hansburger (1992) discute o perfil do gestor de recursos e de oportunidades.
O gestor de oportunidades, como afirma Hansburger ( 1992) no livro “Quem néo faz

poeira come poeird’ procura, antes de tomar qualquer tipo de decisdo, verificar o que

esta do “outro lado da mesa” ou quais as repercussdes das decisdes para 0s clientes
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internos e externos. Aqui fica nitida a postura de um dirigente que valoriza o didogo, a
participacdo e a mudanca com vistas a buscar o aprendizado continuo. Por esta razéo é
gue o gestor de oportunidades internas e externas € 0 que mais suporta os fundamentos
discutidos por Schon (1971) a respeito da passagem do estado estavel para o instavel
como acerca do tipo de homem parentético discutido por Ramos (1983).

O homem parentético, segundo Ramos (1983), atua "entre parénteses' por ser
considerado, pelos integrantes da organizagdo, como um estranho, porque pensa de
modo critico e criativo, visando ao processo de adaptacdo, por que devam passar as
organizacOes, para que as mesmas possam atuar de modo mais competitivo.

O gestor de recursos caracterizado, por sua vez, como burocrata preocupa-se
muito mais com o desenvolvimento de atividades internas sem levar em conta o que se
passa dentro e fora da organizagdo. N&o se interessa pelas consequéncias das
repercussoes das decisdes tomadas no ambito da organizacdo. Tem medo de dialogar
com o grupo. Prefere ficar sentado atras de uma mesa decidindo, sem identificar o que
estd do “outro lado da mesa’, e fora da empresa. O gestor de recursos busca a
manutencdo do estado estavel quando se considera os fundamentos de Schon (1971).
Reflete também a postura do homem operacional e reativo discutido por Ramos (1983).

Pinchot (1994) também apregoa a necessidade de rever e reconceituar crencas,
atitudes e paradigmas de modelos antigos, afavor de novos model os de pensamento que
conduzem ao reposicionamento sobre interesses, bem comum e valores. Enfatizando
crencas inerentes a model os organizacionais, colocam que a burocracia € o entrave que
impede a mudanca para organizagbes mais inteligentes. As pessoas devem criar seu
préprio futuro, compartilhando a lideranca e a comunidade. A comunidade guia o
trabalho dos individuos, das equipes e molda as interacdes de mercado. O desafio das

organizagOes inteligentes consiste em estabelecer uma comunidade forte e eficaz.
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A diferenca entre a burocracia e a comunidade € que a Ultima reconhece a
igualdade de vaor de cada ser humano. As organizagdes s6 se “mantém nos trilhos”
guando guiadas por comunidades fortes constituidas de pessoas com a oportunidade e a
motivagdo para assegurar que elas sirvam aos interesses comuns mais amplos e de longo
prazo.

O objetivo € encontrar contextos que maximizem tanto a comunidade como a
liberdade, tanto o bem do todo quanto o bem dos individuos e dos grupos pequenos. A
perseguicdo da adequacdo entre liberdade (individual) e cooperacdo (bem comum) é o

lado do paradoxo a ser entendido.

6.4.1.2 Pressupostos do Projeto Pedagdgico

Uma vez demonstrada a necessidade da mudanca, os responsaveis pelo
processo devem deixar claros, para os publicos internos e externos, os pressupostos
gue servirdo de base para arevisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico, ou

sgja, aNEGOCIACAO, aFLEXIBILIDADE e a CONSTRUCAO COLETIVA.

a) Negociacdo com a comunidade académica

Ao se considerar o forte aspecto politico que envolve qualquer processo de
revisdo, andise e de implementacdo de Projetos Pedagdgicos em cursos de graduacdo
em universidades e/ou centros universitarios como em faculdades isoladas e conhecedor
da forca das relacfes de poder que interagem no seu desenvolvimento, 0S responsaveis

pelo processo devem despertar a consciéncia da necessidade e da importancia da



CXCiV

revisdo, andlise e da implementacdo de Projeto Pedagdgico que venham assegurar
diferenciais competitivos para 0 curso como um todo.

Por esta razdo, aspectos como a abrangéncia, dimensdes e modo de
operacionalizacdo precisam ser do conhecimento de todos os sujeitos do processo para
gue se consiga um Compromisso comum.

Nesta dindmica as resisténcias naturais podem ser minimizadas amedida que as
“regras do jogo” estiverem claras, para que todos possam estar cientes de que a revisao,
andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico diferem dos modelos tradicionais
guantitativistas, por s sb6. Nestes modelos busca-se apenas um diagnéstico que, na
maioria das vezes, confirma as deficiéncias ja conhecidas, gerando a frustracdo quando
€ confirmada aimpoténcia para sané-las.

No enfogue compreensivo, 0s agentes envolvidos no processo buscam
identificar os problemas com o intuito de listar aternativas de solugdo. Seus desafios
ndo residem s6 no campo eminentemente técnico de diagndsticos, avaliacdo de
aternativas ou controle, mas se localiza na passagem do campo cognitivo e dos
propositos para a agdo concreta de mudanca.

Para que um plano de revisdo, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico
tenha sucesso, ha que se levar em conta a viabilidade politica das idéias e projetos
propostos, assim como delinear estratégias adequadas de conscientizacdo e
sensibilizacdo em todos os niveis hierérquicos (Salvador, Heinzen, Oliveira, 1992).

A negociacdo torna-se importante nas situacdes em que o lider do processo
contrasta com a imagem do lider burocrata, devendo atuar como um mediador, um

negociador entre grupos de poder.

b) Flexibilidade
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A proposta metodolégica de revisdo, andlise e de implementacdo, como ja
frisado anteriormente, ndo pode representar um produto acabado. As fases contempladas
na mesma apenas indicam as dimensdes bésicas concernentes a cada fase, possibilitando
a abordagem de outras dimensbes que devem ser levadas em conta como ponto de
convergéncia da situacdo das unidades envolvidas.

Em vez de impor formas rigidas e determinadas centramente, a proposta
metodol gica deve privilegiar e preservar a autonomia dos responsaveis e segmentos
envolvidos no processo, na medida em que possibilita a abordagem de outras
dimensdes, a critério das necessidades e caracteristicas do curso. Também deve permitir
plangjamentos especificos para o desenvolvimento do processo em cada curso e

definicdo de prioridades e cronogramas proéprios (Salvador, Heinzen, Oliveira, 1992).

c¢) Construcdo coletiva

Estudos realizados por Rodrigues (1986;1984) e Badridge (1982) tém
demonstrado que nas Ingtituicdes de ensino, seja pela ambiguidade de objetivos, sgja
pela tecnologia problemética ou pelos profissionais altamente especializados, é
predominante a racionalidade politica. Fica claro, entdo, que a concretizacdo de acbes
depende mais diretamente da participacdo, do consenso e acordo dos grupos envolvidos
NO Processo.

Partilhando da mesma opinido, na deflagracdo da revisdo, andlise e
implementacdo de Projeto Pedagdgico, os responsaveis como 0s envolvidos no processo
devem buscar formas participativas na formulagdo dos objetivos desde os mais gerais

até os mais especificos.
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Esta postura ndo se restringe ao inicio do processo de revisdo, andise e
implementacdo, mas deve permear todas as fases consideradas na proposta
metodol 6gica.

Os responsaveis pelo processo de revisdo, andlise e reformulacdo devem
institucionalizar Féruns de Debates com o intuito de favorecer a troca de experiéncias
entre os participantes e unidades envolvidas. Além do mais, também devem subsidiar as
fases seguintes.

Estes FOruns podem proporcionar uma integracdo e envolvimento maior e
conseglientemente maior motivacgao e responsabilidade. Na medida em que se chega &
idéias basicas através de debates, viabiliza-se a participacdo de grupos com valores e
ideologias diferentes, a interferéncia e concatenacdo de diversos atores e agregacéo de
acoes e interesses fragmentados para um determinado sentido, estabel ecendo vinculos e
reforcando compromissos (Salvador, Heinzen, Oliveira, 1992).

No entanto, para que a construcdo do projeto politico pedagdgico seja possivel,
ndo basta convencer os professores, a equipe escolar e os funcionérios a trabalhar mais,
ou mobilizé-los de forma espontdnea. Os gestores do Curso de Graduacdo em
Administracdo deverdo propiciar situagdoes que lhes permitam aprender a pensar e a
realizar o fazer pedagégico de forma coerente (Veiga, 1996).

A partir dos fundamentos discutidos, anteriormente, tanto em relacdo a
necessidade de mudanga, quanto no que tange aos pressupostos delineados na Fase 1,

concorda-se com Gadotti (1994, p.579), quando 0 mesmo diz que:

“ todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o
futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel
para arriscar-se, atravessar um periodo de instabilidade e buscar
uma nova estabilidade em funcéo da promessa que cada projeto
contém de estado melhor do que o presente. Um projeto
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educativo pode ser tomado como promessa frente a determinadas
rupturas. As promessas tornam visiveis 0os campos de acdo
possivel, comprometendo seus atores sociais’.

Por esta razéo, segundo Gadotti (1994) e Veiga (1996), o projeto busca, assim,
definir um rumo, uma dire¢do. E uma ac3o intencional, com um sentido explicito, com
um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo Projeto Pedagdgico do curso €,
também, um projeto politico por estar intimamente articulado a0 compromisso socio-
politico com os interesses reais e coletivos da populacdo. E politico no sentido de
compromisso com a formagdo do cidad&o para um tipo de sociedade.

Ainda, segundo Saviani (1983, p. 93), “a dimensdo politica se cumpre na medida
em que ela se redliza enquanto prética especificamente pedagdgica’. Na dimensdo
pedagdgica pode acontecer a efetivacdo da intencionalidade do curso, ou sgja, com a
formacdo do cidaddo participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo.
Possui cardter pedagdgico, quando estabelece as acBes educativas e as caracteristicas
necessarias aos cursos de cumprirem seus propdsitos e sua intencionalidade.

Por fim, como ja ressaltado neste trabalho, deve-se considerar o projeto politico
pedagdgico como um processo permanente de reflexdo e discussdo dos problemas do
curso, na busca de aternativas viaveis aefetivacdo de sua intencionalidade, que “ néo é
descritiva, mas é congtitutiva’ (Marques, 1990, p.23).

Do exposto, o projeto politico pedagdgico ndo visa simplesmente a um rearranjo

formal do curso, mas a uma qualidade em todo o processo vivido.

6.4.2 Fase 2 — Objetivos do Projeto Pedagdgico
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Nesta fase, o0s responsaveis pela deflagracdo da revisdo, andise e
implementacdo de Projeto Pedagdgico devem saber o que os dirigentes principais, bem
como, 0s segmentos envolvidos esperam como produto/resultado do Projeto
Pedagdgico, quando se consideram o resgate histérico, a realidade atual do curso e as
tendéncias de formacdo. Trata-se de um esbogo preliminar que sO se concretizara por
meio do desenvolvimento das outras etapas consideradas na proposta metodol égica, ou
Sgja, por meio da construcao e reconstrucao.

O conhecimento preliminar dos resultados esperados por parte dos segmentos
envolvidos no processo ndo como produto acabado mas como resultado da construcéo e
reconstrucdo das outras fases levadas em conta, de certo modo, deve despertar o
interesse e 0 comprometimento com o Projeto Pedagdgico, visando alegitimidade do

processo de mudanca.

Também os objetivos fornecem o fundamento para o
planejamento, organizacéo, motivacgao e controle.
Durante muitos anos, 0s autores sobre administracéao,

como por exemplo, Certo & Peter (1993), afirmam que os
objetivos organizacionais devem ser usados de forma
semelhante aque os navegadores usam a Estrela Polar. Tais
tedricos enfatizam que fixar seu objetivo é como identificar a
Estrela Polar - vocé a vé em sua bussola e a usa para voltar ao
caminho quando se desviar.
Em sintese, conhecer, a priori, 0s objetivos pretendidos,

torna-se relevante no momento em que:
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Os objetivos servem como diretrizes na tomada de
decisdes. Uma parte significativa do trabalho de
gualquer gestor envolve atomada de deciséo. O

gestor e/ou 0s segmentos envolvidos no processo

guando conhecem os objetivos desejados descobrem
com mais facilidade as estratégias que devem ser

implementadas para facilitar o seu alcance.

Os gestores dos cursos podem usar 0s objetivos
como um guia para aumentar a eficiéncia
organizacional. Uma instituic&o eficiente é aquela que
desperdica poucos recursos organizacionais para

conseguir 0s seus objetivos.

Os gestores dos cursos devem usar 0s objetivos como
guia para avaliagdo do desempenho. Os gestores dos
cursos devem avaliar e recompensar o desempenho

dos trabalhadores por sua contribuicdo para que a

instituicdo atinja seus objetivos.
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Além do conhecimento, também, a participacéo dos segmentos envolvidos no
processo na formulagdo dos objetivos pode aumentar a cooperacdo como possibilitar o
consenso para reforcar 0 compromisso com a decisdo tomada.

Dantas (1983) reforca a questdo quando comenta que a participacdo é uma
necessidade fundamental para o ser humano, que através dela pode adquirir motivos de
afeto, estima, autorealizacdo, interacdo com 0s demais seres humanos, a auto-
expressdo, 0 desenvolvimento do pensamento reflexivo, o prazer de criar e de recriar
coisas e sua valorizagao pelos outros.

Ainda, Dantas (1983) diz que se ndo ocorrer a participacéo e o envolvimento,
pela alienagdo 0 homem nega-se a s mesmo, torna seu carater vulneravel, sua vontade
dependente, sua personalidade conveniente pelo fato de seu trabalho ndo encontrar
relagdo com o ambiente. O homem ndo se sente mais como um ser de capacidades

ativas, criativas e inovadoras.

6.4.3 Fase 3 - O resgate historico do curso e do mercado

O resgate da historicidade do curso e do mercado ndo pode ser esquecido pelos
responsaveis pela revisdo, andlise e implementacéo de Projeto Pedagdgico do Curso.
Isto porque, para se compreender a situagcdo atual do curso, deve-se, necessariamente,
tomar conhecimento dos principais eventos que marcaram e que legitimaram a
existéncia do Curso de Graduacdo em Administracdo no transcorrer da historia.

O estudo do curso desde a sua fundagéo incentiva 0s responsaveis pelo processo
na identificacdo dos valores basicos que guiaram 0 mesmo até entdo. A historicidade do

curso possibilita a verificagdo do seu ciclo de vida — desde a sua fundagdo até os dias
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atuais — com o intuito de identificar o direcionamento e/ou as principais transformacgoes
por que passou.

A patir do conhecimento do direcionamento conferido a0 Curso de
Administracgo ao longo do tempo, os responsaveis pelo processo de revisdo, andlise e
implementacdo de Projeto Pedagdgico terdo mais condicdes de checar se 0 mesmo deve
ser mantido ou ndo, quando se consideram as tendéncias do mercado e a vocacéo
regional. Além do mais, pode-se também observar se o direcionamento conferido ao
Curso esteve ou nd em sintonia com a redlidade interna e externa, visando ao
aproveitamento das potencialidades internas e das oportunidades externas.

Se considerarmos a historicidade dos Cursos de Graduacdo em Administracéo
do Brasil, pode-se dizer que, num primeiro momento, 0S mesmos estiveram voltados
para a formagdo de Administradores especiadlistas para atender as demandas da
Administracgo Publica, enquanto que, num segundo momento, 0S MesmMos procuraram
tanto formar Administradores especialistas para a administracdo publica como para o
setor produtivo.

Atuamente, percebe-se que a maior parte dos Cursos de Graduacdo em
Administracéo esta, ainda, convivendo com projetos pedagdgicos dissociados das
necessidades do mercado por ndo possuirem um direcionamento resultante da
historicidade e das realidades interna e externa em que 0 mesmo esta localizado.

Apébs estas constatacles, pode-se afirmar que a historicidade do curso e do
mercado pode fornecer “insights’ significativos para subsidiar as fases posteriores que
fazem parte da proposta metodol 6gica discutida neste documento. Os responsaveis pelo
processo terdo condicdes de entender o passado e 0 presente para estabelecer

referenciais futuros para o curso objeto de andlise.
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Para sintetizar, sem a intencdo de esgotar o assunto, chega-se aos seguintes

guestionamentos:

a) qual foi a historicidade do curso e do mercado?

b) O gue o curso procurou privilegiar ao longo do tempo? Esteve em sintonia
com o mercado e com a sua “core competence”?

c) A historicidade do curso deve ser mantida ou alterada quando se observam
as tendéncias do mercado internacional, nacional, regional, estadual e local?

d) Que eventos da historicidade do curso e de mercado podem servir de
referenciais para a revisdo, andlise e reformulacdo do Projeto Pedagdgico

para o Curso de Administragédo?

6.4.4 Fase 4 — A realidade atual do curso e de mercado: diagndstico estratégico

No diagnostico determina-se "como se estd' ou "onde se esta'. Esta fase €
realizada através de pessoas representativas das mesmas informagdes que procedem a
uma andlise interna e externa (Oliveira, 1988).

Na andlise interna os responsaveis pelo processo deverdo verificar os pontos
fortes, fracos e neutros do curso. Por pontos fortes entendem-se as variaveis internas e
controlaveis que proporcionam uma condicéo favoravel para o curso, em relagdo ao seu
ambiente. Pontos fracos sdo as variaveis internas e controlaveis que provocam uma
situacdo desfavoravel para o curso, em relacdo ao seu ambiente. Pontos neutros séo
variaveis identificadas pelo curso, mas, que ho momento, ndo existem critérios de

avaliagdo para a sua classificagdo como ponto forte ou fraco.
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Na andlise externa os responsaveis pelo processo deverdo verificar as ameacas e
oportunidades que estdo no ambiente onde encontra-se situado o curso. Por ameagas
entendem-se as varidvels externas e ndo controlaveis pelo curso, que podem criar
condicOes desfavoraveis para 0 mesmo. Oportunidades sdo as varidvels externas e ndo
controlaveis pelo curso que podem criar condicdes favoraveis para 0 mesmo, desde que
este tenha condicdes e/ou interesse de usufrui-las.

Desta forma, a realidade atual do curso e de mercado precisa ser conhecida pelo
fato de a mesma dar condi¢Bes para os responsaveis pelo processo verificarem como

gue se encontra 0 curso em relacdo arealidade interna e de mercado, conforme Figura 1.

ASPECTOS
LEGAIS
A
ASPECTOS
ESTRUTURAIS
ORGANIZACAO
DIDATICO-
PEDAGOGICA \
v
CORPO OPORTUNIDADES
DOCENTE U
< > E AMEACAS

Figura 1 — Sondagem da realidade interna e externa
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Tomando-se por base as dimensdes constantes na Figura 1, os responsaveis pelo

processo poder&o fazer 0s seguintes questionamentos:

a) Quais os pontos fortes e fracos do curso em relagdo aorganizacdo didatico-
pedagodgica atual do curso (missdo, objetivos, perfil, distribuicdo da carga
horéria, ementérios, curriculo minimo, flexibilidade, carga horéria, sistema
de avaliagcdo, préticas pedagdgicas inovadoras, estagios, empresas juniores,

dentre outros)?

b) Quais os pontos fortes e fracos do modelo de gestéo e de organizacdo que

sustentam o curso?

c) Quais os pontos fortes e fracos do curso em relagcdo ao corpo docente
(titulagdo, regime de trabalho, experiéncia académica e ndo académica,
producdo académica, politica salarial, plano de capacitacdo, incentivos de

reciclagem, dentre outros)?

d) Quais os pontos fortes e fracos do curso em relagdo aos aspectos estruturais
(instalagBes, infra-estrutura tecnolégica e fisica, laboratérios, biblioteca,

dentre outros)?

€) Quais os pontos fortes e fracos do curso em relagdo aos aspectos legais

externos e internos ao curso, dentre outros?
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f) Quais os pontos fortes e fracos do Coordenador do Curso, quando se levaem
conta o regime de trabalho, a titulacdo, as estratégias implementadas nos

ultimos anos?

g) Quais as oportunidades e ameagas do ambiente externo direto e indireto ao

curso?

Por meio da resolucdo destas questBes, dentre outras, 0s responsaveis pelo
processo terdo subsidios para verificar COMO SE ENCONTRA O CURSO, assim
como, O QUE PRECISA SER FEITO para dar sustentacdo aos objetivos pretendidos
com arevisao, andlise e implementacdo de Projeto Pedagdgico para o curso.

A revisdo e andlise da redlidade atual e de mercado demonstram, a priori, se a
mesma ira favorecer ou ndo o0 que se pretende para o Curso de Administragdo, com
vistas a0 mesmo poder sobreviver em ambientes altamente competitivos. Néo tem
sentido os responsaveis pelo processo desenharem um Projeto Pedagdgico arrojado se a
realidade interna e externa ndo favorecer a sua implementacdo, bem como 0 seu

aperfeicoamento continuo.

6.4.5 Fase 5 — Em busca de uma identidade propria para o Curso de Graduacdo em

Administracdo: a questdo do curriculo

O que foi mencionado, até entdo, em relacdo a historicidade do curso e de
mercado como no que concerne a realidade interna e externa do mesmo, serve de

referéncia para os responsaveis pelo processo deflagrarem as etapas seguintes que
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servirdo de base para a revisdo, andlise e implementacdo de um curriculo que venha
assegurar a identidade prépria do curso, visando a busca de diferenciais competitivos
junto ao mercado.

A opcdo por esta via de trabalho justifica-se pelo fato de o curriculo do curso
representar o instrumento principal de veiculacdo do saber, tomado numa concepcao
ampla - como tudo 0 que acontece no curso e que afeta direta ou indiretamente o
processo de transmissdo, apropriagdo e ampliacdo do conhecimento, passa a ser
considerado como fonte de reflexdo, andise e redefinicdo do Projeto Pedagdgico
(Salvador, Heinzen, Oliveira, 1992).

E sabido ainda que a complexidade das exigéncias profissionais, a rapidez das
transformaces e inovacBes cientificas e tecnolégicas requerem uma constante
adequacdo do curriculo em funcdo do perfil profissional do aluno & reais expectativas
e necessidades da sociedade.

Baseia-se, também, no pressuposto de que muitos dos problemas académicos
podem ser analisados pela 6tica da dindmica do curso de graduacéo.

No entanto, tem-se claro que com essa proposta ndo se terd esgotado o campo
de avaliacdo da educacdo superior, que exige uma andlise complexa-académica, social
e administrativa - mas significa considerar que dimensdes politicas da educacéo
residem na sua funcdo de socializagdo do conhecimento e no compromisso do curso
com o coletivo.

Assim, o curriculo para o Curso de Graduagdo em Administracdo pode ser
desenhado através dos quatro campos de conhecimentos definidos pelas Diretrizes

Curriculares, ou sgja:
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CAMPO 01: ESTUDOS HUMANOS, COMUNICATIVOS, SIMBOLICOS,
ARTISTICOS, DE INVESTIGACAO CIENTIFICA E SUAS
TECNOLOGIAS;

CAMPO 02: ESTUDOS ADMINISTRATIVOS, GERENCIAIS,
ORGANIZACIONAIS, ESTRATEGICOS E SUAS TECNOLOGIAS

CAMPO 03: ESTUDOS ECONOMICOS, FINANCEIROS, DE MERCADO, DE
RELACOES INTERNACIONAIS E SUAS TECNOLOGIAS

CAMPO 04: ESTUDOS QUANTITATIVOS E SUAS TECNOLOGIAS

Além da base comum de conhecimentos definida pelas Diretrizes Curriculares,
0s cursos deverdo ter uma parte diversificada em até 50% da carga horaria total do
curso e/ou habilitagdo. Esta parte diversificada deve ser definida pelo curso a partir das
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura e da economia.

Os proprios alunos também poderdo escolher, sempre que possivel, disciplinas
de que gostem ou que tenham a ver com o seu futuro profissional. Qualquer que sgjaa
parte diversificada, ela devera ser organicamente integrada abase nacional — campos de
conhecimentos — para que o curriculo faga sentido. E essa parte diversificada que dard,
em grande parte, uma IDENTIDADE a cada curso, visando a busca de diferenciais
competitivos. Cada Curso de Graduacdo em Administracdo devera ter uma identidade
prépria. Projetos Pedagdgicos ndo podem ser transpostos de um curso para outro. Eles
precisam refletir os valores que os sustentam para manter aIDENTIDADE.

A busca da identidade prépria para o curso pode ser facilitada, de um lado,
pelas informagdes coletadas acerca da historicidade do curso e de mercado como pela
configuracdo da realidade atual no que tange a organizacdo didético pedagbgica em
vigor, corpo docente, aspectos estruturais e legais, atribuic¢des do coordenador do curso

e modelo de gestéo e de organizagéo, dentre outros aspectos discutidos na proposta de
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Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em Administracéo, elaborada e
organizada por Andrade & Amboni (1998).

De posse destas informagdes, os responsavels pelo processo de revisdo, analise
e implementacdo de Projeto Pedagdgico terdo condi¢cdes de esbocarem respostas para

as seguintes questdes, dentre outras.

a) Qua é o produto da historicidade do curso e de mercado?

b) Quais sdo asreaidades interna e externa atual do curso?

¢) Quais os objetivos pretendidos pelo curso?

d) Qual o perfil de ingresso e de egresso desejado para o curso?

€) Que areas estratégicas/campos de conhecimentos devem ser priorizados pelo
curso, visando ao diferencial competitivo? As éreas estratégicas escolhidas
devem refletir os quatro campos de conhecimentos definidos nas Diretrizes
Curriculares.

f) As areas estratégicas escolhidas para 0 curso estdo em sintonia com a
histéria, realidade atual, vocagdo regional, objetivos e perfil?

g) As éresas estratégicas escol hidas para 0 curso possibilitam o desenvolvimento
de competéncias e habilidades?

h) Qual(is) a(s) vantagem(ns) competitiva(s) das areas estratégicas escolhidas,
guando se consideram as realidades interna e externa?

i) Que tipo de estrutura curricular deve ter 0 curso para assegurar a

IDENTIDADE PROPRIA?



CCiX

A escolha das éreas estratégicas/de concentracdo para 0 curso deve ser produto
de andlise e reflexdo das respostas dadas para os questionamentos supracitados em
consonancia com os subprodutos das Fases 1, 2, 3 e 4.

Neste sentido, os responsaveis pelo processo, em primeiro lugar, deverdo
promover uma discussdo com seus publicos internos e externos acerca dos subprodutos
das Fases 1, 2, 3 e 4 para facilitar a identificacio/escolna das AREAS DE
ESTRATEGICAS, ja que as mesmas passam a representar a “espinha dorsal” que
servira de base para o desenho da estrutura curricular do curso.

Desta forma, 0s responsaveis pelo processo terdo chances de apresentar uma
proposta de estrutura curricular com identidade propria a partir das areas estratégicas
escolhidas. A decisdo por éress estratégicas de conhecimentos progressivas minimiza a
segmentacdo por meio da criagdo de disciplinas desdobradas das areas estratégicas.

Por exemplo, as areas estratégicas escol hidas pelos envolvidos no processo para
0 Curso de Administracdo Beta, a partir dos quatro campos de conhecimentos
(CAMPO 01: ESTUDOS HUMANOS, COMUNICATIVOS, SIMBOLICOS,
ARTISTICOS, DE INVESTIGA(;AO CIENTIFICA E SUAS TECNOLOGIAS;
CAMPO 02: ESTUDOS ADMINISTRATIVOS, GERENCIAIS,
ORGANIZACIONAIS, ESTRATEGICOS E SUAS TECNOLOGIAS; CAMPO 03:
ESTUDOS ECONOMICOS, FINANCEIROS, DE MERCADO, DE RELAC@ES
INTERNACIONAIS E SUAS TECNOLOGIAS e CAMPO 04: ESTUDOS

QUANTITATIVOS E SUAS TECNOLOGIAYS), foram as seguintes:

Area estratégica 1: Gestdo Financeira e Orcamentéria
Area estratégica 2: Gestdo de Marketing ede Vargo

Area estratégica 3: Gestdo de Pessoas e das Or ganizagbes
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Area estratégica 4: Gestdo da Tecnologia da | nfor mag&o

Area estratégica 5: Gestdo das Oper acdes e de L ogistica

A partir das areas estratégicas escolhidas para o Curso de Administracéo Beta,

fica evidente que a sua organicidade pode ser assegurada mediante aimplementacéo de

uma estrutura curricular  configurada por NUCLEOS DE CONHECIMENTOS, ou

sga

b)

d)

NUCLEO DE FORMACAO GERAL: conjunto de disciplinas que
envolvem conhecimentos essenciais para a formacédo bésica. Estas podem

estar nos primeiros trés semestres do curso.

NUCLEO DE CONCENTRACAO: formado por disciplinas pertencentes &
areas estratégicas escolhidas para 0 Curso de Graduagdo em Administracéo.

Pode constituir num dos diferenciais competitivos do curso.

NUCLEO DE ESPECIALIZACAO OU DE ENFASE: refere-se ao conjunto
de disciplinas pertencentes a uma das AREAS ESTRATEGICAS escol hidas
parao curso com duracdo preferencial, de no maximo, dois semestres. Pode

constituir num dos diferenciais competitivos do curso.

NUCLEO LIVRE: refere-se a0 conjunto de disciplinas eleitas pelo aluno
com base no seu interesse individual, conforme politica do curso. Os
nimeros minimo e maximo de créditos ficam a critério do curso para

respaldar afilosofia do Projeto Pedagogico.
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e) ATIVIDADES ACADEMICAS CURRICULARES ADICIONAIS: podem
ser consideradas aguelas realizadas pelo aluno, relacionadas com a sua
formacdo e realizadas durante o periodo em que esta vinculado ao curso,

conforme definido no Projeto Pedagdgico do curso.

Os Nucleos de Conhecimentos definidos, anteriormente, podem ou ndo estar
configurados na estrutura curricular do curso. Isto porque a decisdo pelos nucleos €
decorrente dos produtos da Fase 1, Fase 2, Fase 3 e Fase 4. Compete aos envolvidos no
processo em conjunto com os gestores do curso verificar a alternativa mais apropriada
guando se consideram as realidades interna e externa do curso e de mercado.

Diante desta situago, surge a seguinte pergunta. QUE CONFIGURACAO DE
ESTRUTURA CURRICULAR DEVE TER O CURSO?

A resposta para tal questionamento deve ser produto, principalmente, da
historicidade do curso, da realidade atual do curso com seus respectivos indicadores
e/lou categorias de andlise consubstanciadas pela vocacdo regional, perfil e pelos
objetivos pretendidos, dentre outros aspectos considerados relevantes.

Assim, os envolvidos pelo processo poderdo OPTAR por diferentes estruturas

curriculares, conforme demonstram as Figuras 3, 4 e 5.
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Nucleo livre

Nucleo

Concentracao \

Nucleo Atividades
formacao Académicas
M . . .
geral adicionais

Figura 2 - OPCAO 1: NUCLEO DE FORMACAO GERAL + NUCLEO DE
CONCENTRACAO + NUCLEO LIVRE +
ATIVIDADES ACADEMICAS CURRICULARES
ADICIONAIS

A estrutura curricular que se verifica na Figura 2 contempla disciplinas do
Nucleo de Formacdo Geral (do 1° ao 3° semestre), disciplinas do Nucleo de
Concentracdo e do Nucleo Livre (do 4° ao 8° semestres). Ndo se verifica nesta opcéo o
Nucleo Especializado e/ou a Enfase pretendida pelo curso. Esta estrutura curricular
favorece aformacdo de profissionais generalistas.

As disciplinas do Nucleo de Formacdo Geral podem ser decorrentes de
quaisquer campos de conhecimentos definidos pelas Diretrizes Curriculares. Todavia,

guando se analisa os contelidos de cada campo de conhecimento, chega-se aconclusao,
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apriori, de que o Nucleo de Formagdo Geral sera composto muito mais por disciplinas
do CAMPO 01: ESTUDOS HUMANOS, COMUNICATIVOS, SIMBOLICOS,
ARTISTICOS, DE INVESTIGA(;AO CIENTIFICA E SUAS TECNOLOGIAS e
CAMPO 04: ESTUDOS QUANTITATIVOS E SUAS TECNOLOGIAS).

Ja as disciplinas do Nucleo de Concentracdo sdo decorrentes das areas
estratégicas escolhidas para 0 curso a partir dos quatro campos de conhecimentos
citados anteriormente.

Neste caso, a partir do exemplo mencionado do Curso de Administracéo da

faculdade Beta, tem-se como &reas estratégicas as seguintes:

Area estratégica 1: Gestdo Financeira e Orcamentéria
Area estratégica 2: Gestdo de Marketing ede Vargo
Area estratégica 3: Gestdo de Pessoas e das Or ganizagbes
Area estratégica 4: Gestdo da Tecnologia da | nfor mag&o

Area estratégica 5: Gestdo das Oper acdes e de L ogistica

Estas areas embasam o Nucleo de Concentracdo, ou sgja, do 4° ao 8° semestre.

Pode-se evidenciar as seguintes disciplinas:

Gestéo Financeirae Orcamentérial, I1, 11l e IV
Gestéo de Marketing ede Vargo |, I1, 111 eV

Gestéo de Pessoas e das Organizagbes |, 11, 111, 1V eV
Gestéo da Tecnologiadalnformagdo I, 11, 111, 1V eV

Gestéo das Operacbes e de Logistical, 11, 111, 1V eV
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O Nucleo Livre € composto pelas disciplinas escolhidas pelos alunos. No
exemplo citado, o aluno poderd cursar 02 disciplinas em quaisquer cursos da
instituicdo. Os nimeros minimo e maximo de créditos devem estar definidos no Projeto
Pedagdgico do Curso. Também deverdo estar previstas no Projeto Pedagogico do Curso
de Graduacéo em Administracéo, as atividades académicas curriculares adicionais, tais
como: viagens de estudos, participacdo em congressos, monitorias, etc.

Compete a0 gestor do curso definir os nimeros minimo e maximo de créditos
gue devem ser concedidos para cada tipo de atividade. J& na Figura 3, observa-se a

estrutura curricular desenhada de acordo com a Opgéo 2.

Nducleo livre

] A
Nucleo

especialziado/
énfase

Nucleo de

concentracao \

Nlcleo de Atividades
formacéo académicas

geral < > adicionais

\/
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Figura 3: OPCAO 2: NUCLEO DE FORMACAO GERAL + NUCLEO DE
CONCENTRACAO + NUCLEO ESPECIALIZADO +
NUCLEO LIVRE + ATIVIDADES ACADEMICAS
CURRICULARES ADICIONAIS

Neste caso, a estrutura curricular envolve disciplinas do Nucleo de Formagao
Geral (do 1° a0 3° semestre), disciplinas do Nucleo de Concentracdo (do 4° ao 6°
semestre) e disciplinas do Nucleo de Especializagio/Enfase e do Ndcleo Livre no 7° e
8° semestres. O nlcleo de Especializacdo engloba disciplinas de uma das areas
estratégicas escolhidas para o curso. Esta estrutura curricular favorece a formacéo de
profissionais generalistas especializados.

As disciplinas do Nucleo de Formagdo Geral podem ser decorrentes de
quaisquer campos de conhecimentos definidos pelas Diretrizes Curriculares, conforme
discutido na Opgéo 1.

Ja as disciplinas do Nucleo de Concentracdo sdo decorrentes das areas
estratégicas escolhidas para o curso a partir dos quatro campos de conhecimentos,
conforme demonstrado na Opgéo 1.

Assim, a partir do exemplo mencionado do Curso de Administracdo da

faculdade Beta, tem-se como &reas estratégicas as seguintes:

Area estratégica 1: Gestdo Financeira e Orcamentéria
Area estratégica 2: Gestdo de Marketing ede Vargo
Area estratégica 3: Gestdo de Pessoas e das Or ganizagbes
Area estratégica 4: Gestdo da Tecnologia da | nfor mag&o

Area estratégica 5: Gestdo das Oper acdes e de L ogistica
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Estas areas embasam o Nucleo de Concentracdo, ou sgja, do 4° ao 6° semestre.

Pode-se evidenciar as seguintes disciplinas:

Gestéo Financeira e Orcamentarial, Il elll
Gestéo de Marketing ede Vargjo I, 1l elll
Gestéo de Pessoas e das Organizagoes|, 11 elll
Gestéo da Tecnologiada Informagéo I, 11 elll

Gestéo das Operagdes e de Logistical, Il e 111

Observa-se que as disciplinas do Nucleo de Concentracdo estdo distribuidas do
4° a0 6° semestre. Isto porque o gestor do curso decidiu pela Opcéo 2, ou sga, pelo
Nicleo Especializado/Enfase numa determinada &rea estratégica de conhecimento
escolhida pelos segmentos envolvidos no processo com o intuito de atender &
expectativas dos publicos internos e avocagao regional.

Por exemplo, a partir das realidades interna e externa, ficou nitida a necessidade
de se colocar no mercado profissionais com sdlidos conhecimentos em Gestéo
Financeira e Orcamentéria.

Desta forma, no 7° e no 8° semestre serdo contempladas disciplinas do Nucleo
de Especializacdo denominado de Gestdo Financeira e Orcamenté&ria. Neste caso, esta
se colocando no mercado um aluno com especializagdo em Gestédo Financeira e
Orcament&ria sem perder a no¢do das outras areas contempladas no 4°, 5° e €°
semestres.

Disciplinas do Nucleo Livre também devem ser contempladas no Ultimo ano a

critério do curso, conforme previsto no Projeto Pedagégico do curso como visto
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anteriormente na Opcdo 1. Da mesma forma, também acontece com as atividades
académicas curriculares adicionais discutidas na Opgéo 1.

Por fim, a Figura 4 representa a Opcéo 3. A Figura 4 é equivalente aFigura 3.
Todavia, na Opcéo 3, o aluno pode optar pela Opcdo 1 ou pela Opgdo 2 como seravisto

no decorrer do trabal ho.

Nucleo livre

) A
Nucleo

especialziado /
énfase

Nucleo de

concentracgao \
v

Atividades
académicas
adicionais

Nucleo de
formacdo
geral

Figura 4: OPCAO 3: NUCLEO DE FORMACAO GERAL + NUCLEO DE
CONCENTRACAO + NUCLEO ESPECIALIZADO +
NUCLEO LIVRE + ATIVIDADES ACADEMICAS

CURRICULARES ADICIONAIS - DUAS
ALTERNATIVAS DE OPCAO PARA O CURSO E
PARA ALUNO

Neste caso, a estrutura curricular envolve disciplinas do Nucleo de Formagéo

Gera (do 1° ap 3° semestre), disciplinas do Nucleo de Concentracdo (do 4° ao &°
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semestre) e/ou disciplinas do Ncleo de Especializacio/Enfase e do Nicleo Livre no 7°
e 8° semestres. O nlcleo de Especializacdo engloba disciplinas de uma das areas
estratégicas escolhidas para o curso contempladas no Nucleo de Concentracéo.

Esta estrutura curricular da possibilidade para o aluno escolher, ou sga, 0
mesmo no fina do 6° semestre, pode OPTAR pela continuagdo do Nucleo de
Concentragéo pelo fato de 0 mesmo envolver as cinco areas estratégicas escolhidas
para o curso (OPCAO 1), bem como pode OPTAR pea busca da
ESPECIALIZACAO/ENFASE em uma das &reas estratégicas escolhidas pelo curso
(OPCAOQ 2).

O auno também devera integralizar os créditos em disciplinas pertencentes ao
Nucleo Livre, bem como em relacéo &s atividades académicas curriculares adicionais.

Independente do tipo de estrutura curricular e do regime académico adotado

pelo curso, a organizacdo curricular do mesmo deve:

Favorecer a visdo organica do conhecimento, afinada com as mutagoes

gue estéo acontecendo a cada dia;

Permitir a efetivacdo dos objetivos do curso, do perfil
profissional e do desenvolvimento de competéncias e

habilidades;

Facilitar a identificacgo das relacdes que existem entre os contelidos do
curso e das situagOes de aprendizagem com os muitos contextos de vida

social e pessoal, de modo a estabelecer uma relagéo ativa entre o aluno e o
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objeto do conhecimento e a desenvolver a capacidade de relacionar o
aprendido com o observado, a teoria e suas consequéncias e aplicactes

préticas,

Possibilitar arealizac8o de estagios curriculares ao longo do curso;

Favorecer a interface com os Cursos Sequéncias a partir dos Nucleos

Especializados e das areas estratégi cas escol hidas para o curso;

Permitir o aproveitamento de atividades académicas -curriculares

adicionais, conforme Projeto Pedagdgico do Curso;

Incentivar a avaliagdo interdisciplinar;

Fortalecer ainterface do curso com a Pés-Graduagéo e com o mercado.

Compete aos responsaveis pelo processo definir e implementar uma estrutura
curricular que contemple a base nacional de conhecimentos e a diversificada sem
perder de vista os principios orientadores, ou sgja, 0 da IDENTIDADE, da
DIVERSIDADE, daAUTONOMIA eda FLEXIBILIDADE.

As estruturas curriculares devem, assim, favorecer tanto a possibilidade de
adequacdes diante de novas realidades, quanto as que incentivem ao aluno fazer o seu
(per)curso no ritmo e direcéo que forem mais adequados & suas caracteristicas e ao seu

projeto pessoal.
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A flexibilidade deve permitir adaptacOes e ateracOes de direcdo sem a
necessidade constante de se voltar a0 ponto de partida, como reformulacbes de

curriculos que se reduzem a reformulagdes de grades curriculares.

6.4.6 Fase 6 — Checagem do curriculo proposto em relacdo & realidades interna e

externa

A busca da sintonia do curriculo do curso proposto em relacdo &5 realidades
interna e externa, demonstra, a priori, como ja frisado, que a revisdo, andise e mudanca
curricular ndo podem se limitar a reformulacdo de grades curriculares €/ou
transposi¢des de disciplinas de um semestre para outro e vice-versa. Envolve muito
mais do que isso, ou sgja, envolve mudancas culturais, comportamentais, tecnol 6gicas,
tecno-estruturais e ambientais.

Tilles (apud Vasconcellos Filho & Machado, 1982) adverte que antes de
implantar o que foi plangjado, deve-se checar os seguintes aspectos: consisténcia interna
(recursos da organizacdo, escala de valores dos dirigentes, gerentes e funcionérios €;
cultura organizacional), consisténcia externa (recursos externos, legislacéo,
concorrentes, planos de governo, conjuntura econdmica e politica), riscos envolvidos
(econémicos, sociais e, politicos) e, horizonte de tempo (impactos esperados, recebidos

e exercidos, a curto, médio e longo prazos).
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Por esta razao, antes a checagem dos produtos de cada fase considerada na
proposta metodoldgica constante neste documento torna-se relevante na medida
em que os responsaveis pelo processo podem fazer a seguinte pergunta: existe
compatibilidade ou ndo dos produtos obtidos em cada fase para assegurar a
efetividade do Projeto Pedagogico?

A partir deste questionamento, 0s responsaveis pelo processo precisam
estar conscientes de que 0 sucesso e o0 insucesso do Projeto Pedagdgico podem
estar relacionados a resolucéo ou ndo das seguintes questdes, dentre outras:

a) O perfil e o sistema de ingresso sdo adequados ou ndo em relacéo a
filosofia do curso?
b) O perfil dos gestores que ocupam cargos administrativos e académicos é

compativel com arealidade?
c) O pefil do corpo docente existente € condizente ou nd com a nova

proposta de Projeto Pedag6gico?
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d) A prética pedagdgica est4 voltada ou ndo para o atingimento dos
objetivos do curso, do perfil profissonal, bem como para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias?

€) Os aspectos estruturais sdo adequados ou nédo, quando se leva em conta
o perfil do corpo docente e a filosofia do curriculo do curso?

f) O sistema de avaliacdo € compativel ou ndo para o desenvolvimento da
filosofia do aprender a aprender de modo interdisciplinar ?

g) As politicas de extensdo e de pesquisa sdo condizentes ou ndo para o
fortalecimento dasinterfaces do cur so com o mercado?

h) As atribuicdes do Coordenador do Curso sdo compativeis com a do
Coordenador Gestor?

i) As parcerias existentes sdo suficientes para assegurar a interface do
cur so com o mercado?

j) Os aspectos legais externos e internos sdo adequados ou nao para a
flexibilizac&o e agilidade do que deve ser feito?

k) As fontes de recursos sdo suficientes ou ndo para manter a
sobrevivéncia e a efetividade do curso?

) O sistema de controle e de monitoracdo é adequado ou ndo para
favorecer o aperfeicoamento continuo do Projeto Pedagdgico?

As respostas para tais questionamentos devem ser produtos das andises e
reflexdes feitas pelos gestores de cada Curso de Graduacdo em Administracéo,
respeitadas as particularidades regionais e institucionais, bem como os aspectos legais
estabel ecidos pela SESU/MEC.

Também estes questionamentos reforcam, mais uma vez, que o curriculo do
curso representa, de fato, o instrumento principal de veiculagdo do saber e que o
mesmo pode ser afetado direta ou indiretamente pelos agentes internos e externos ao

[Processo.

6.4.7 Fase 7: Implantagcdo e monitoragéo
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6.4.7.1 Implementagéo

De posse das informagtes coletadas nas fases anteriores, os responsavels pelo
processo ter&o condicdes de esbocar o documento, bem como verificar o que precisa
ser mudado antes da fase daimplementacdo do Projeto Pedagdgico.

Antes da implementacdo do Projeto Pedaggico proposto, o0s responsaveis pelo
processo dever8o sensibilizar os publicos internos e externos com o intuito de
esclarecer a interdependéncia dos subprodutos obtidos em cada fase do mesmo. Além
do mais, também deverdo deixar evidente para os publicos como 0 projeto sera
implementado e monitorado.

Por esta razdo, Vasconcellos Filho & Machado (1982) comentam que a
habilidade de negociacdo segja utilizada como instrumento para a implantacdo do
projeto.

Para os autores algumas caracteristicas pessoais sG0 pré-requisitos basicos e
outras sG0 complementos, porém importantes. S80 caracteristicas necessarias a0 bom
negociador: facilidade de expressdo verbal, capacidade de debate e argumentacéo,
persisténcia, capacidade de andlise, e sintese, capacidade para tomar decisdes
relevantes, auto-estima e autoconfianca, iniciativa, capacidade para trabalhar em equipe,
percepcdo agucada, capacidade de persuasdo, capacidade para conquistar o respeito e a

confianga do oponente e objetividade, entre outras.
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6.4.7.2 Monitoragéo

Para fins deste trabalho, entende-se por monitoragcdo ndo simplesmente o
controle, ou segja, a verificagdo do que foi plangado e executado em termos
guantitativos.

O conceito de monitoracéo é mais amplo, pois envolve por parte dos integrantes
do curso a sondagem dos ambientes interno e externo. Ainda, faz parte do processo de
monitoracdo a coleta de informagdes de cunho qualitativo e quantitativo para que se
tenha mais condicOes de se estabel ecer 0s gjustes necessarios.

Por se tratar de um processo continuo e ndo acabado, esta fase é extremamente
relevante para a construcdo e reconstrucéo do saber organizacional e ambiental. Isto
porque os integrantes em situacdes de aprendizagem organizacional devem deixar de
executar tarefas rotineiras pelo fato de o processo de monitoragéo exigir criatividade e
reflexdo do que se passa dentro e fora da organizacdo. Aqui fica nitido o quanto os
membros da organizagéo podem aprender a partir do processo de monitoragao.

Sem uma visdo comum do curso, 0s publicos internos e externos ndo seréo
capazes de entender o seu lugar na estrutura global. Os mesmos terdo pouca
consciéncia daquilo que é aceitavel em termos de desempenho, resultados e padrdes,
dificultando, com isso, a realizacdo de ajustes necessarios para assegurar a efetividade
do Projeto Pedagdgico.

O processo de monitoragéo reforca os argumentos de Pinchot & Pinchot (1994)
guando diz que a comunidade de conhecimento e compreensdo estd no centro da
organizacdo. Sem uma Visdo comum da sua organizacdo, os individuos ndo seréo
capazes de entender 0 seu lugar na estrutura global e alocacéo do trabalho, teréo pouca

consciéncia daquilo que é aceitavel em termos de desempenho, resultados e padrdes, e
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ndo serdo capazes de efetuar entre si gjustes adequados, 0s quais necessarios para que
haja controle.

Desta forma, a monitoracdo ensga a avaliacdo permanente do que foi
implementado via Projeto Pedagdgico para incrementar a qualidade do curso como um
todo. Além do mais, também pode incentivar a interface do curso com as diferentes
modalidades de ensino, desde que o curso tenha um projeto de educagéo continuada e
ndo segmentado como se verifica na maior parte dos Cursos de Graduagcdo em
Administracdo do pais.

A avdiacdo por meio da monitoracdo deve ser tanto qualitativa como
guantitativa, objetivando o confronto dos dados e das informagdes coletadas para os

envolvidos no processo terem uma visdo do todo interconectado.
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7 CONCLUSOES E RECOMENDACOES

7.1 Conclusdes

E oportuno lembrar que o objetivo geral deste trabalho foi apresentar as
fases/etapas concernentes a proposta metodolégica para revisdo, andlise e
implementacdo do Projeto Pedagégico para o Curso de Graduagdo em Administracéo
acompanhar 0 processo de transformagdo por que passam as organizagdes e a

sociedade. Em decorréncia desta proposta, 0 autor atingiu as seguintes conclusdes:

Em primeiro lugar, observase que os fundamentos tedricos e empiricos,
relativos & fasedetapas que podem ser utilizadas para a implementacdo do
planejamento estratégico discutidas pelos especiaistas da &rea, sdo similares, quando se
leva em conta as etapas concernentes a proposta metodol égica para revisdo, andise e
implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso de Graduacdo em Administracao.
Isto demonstra que os fundamentos basicos da Administracdo Estratégica sdo

suficientes para 0s gestores esbocarem as fases que devem ou ndo ser levadas em conta.

As diferentes etapas podem ser levadas em consideracdo quando da revisdo,
andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso de Graduacdo em
Administracdo. Isto porque tem-se que considerar as particularidades da regido, bem
como os valores ingtitucionais, principalmente. Por esta raz&o, as etapas arroladas néo
podem ser vistas como um produto acabado, mas em processo de construcdo e

reconstrucdo permanente.
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Por esta razéo, concorda-se com Gadotti (1994) quando diz que o projeto ndo é
algo que é construido para ser arquivado ou encaminhado & autoridades educacionais
como prova de cumprimento de tarefas burocréticas. Ele deve ser construido e
vivenciado em todos os momentos, por todos 0s envolvidos com o processo educativo

do curso.

Para 0 Projeto Pedagogico ndo se transformar em algo “imexivel” ou acabado
sem nenhuma flexibilidade, os gestores do Curso de Graduagdo em Administracéo
devem conhecer o0 sentido etimol6gico do termo projeto. O termo projeto vem do latim
projectu, participio passado do verbo projicere, que significa lancar para adiante. Neste
sentido, 0 mesmo esta procurando antever um futuro diferente do presente. (Ferreira,

1975, p. 1144)

Conclui-se, também, gque 0 sucesso e/ou insucesso do Projeto Pedagdgico pode
estar atrelado a fatores internos e externos ao curso que devem ser observados antes,

durante e naimplementacéo do Projeto Pedagdgico.

Por exemplo, se 0s responsaveis pelo processo de revisdo, andise e
implementagdo ndo conseguirem identificar a estrutura valorativa dos dirigentes
principais do curso, fica quase impossivel assegurar a legitimidade e o envolvimento
dos envolvidos no processo. Como os envolvidos no processo podem acreditar no que
estd em discussdo quando o gestor do curso ndo valoriza as potencialidades internas e as

oportunidades externas?
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Portanto, na Fase 1, correspondente a sensibilizacdo e aos pressupostos, 0s
responsaveis pelo processo precisam demonstrar a necessidade da mudanca que esta
ocorrendo nos valores e nas crengas, que tem servido de paradigma para a vida humana

associada (Salm, 1993).

Por esta razdo, os gestores dos Cursos de Graduagdo em Administragdo, bem
COmo 0s seus integrantes, precisam abandonar os velhos mapas mentais, com o intuito
de incorporar novos valores que venham favorecer a mudanca e o aprendizado dos
envolvidos no processo. A predisposicdo para a mudancga pode ser estimulada por meio
da revisdo, andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico, desde que este ndo esteja
atrelado aos padrdes e valores burocréticos, objetivando a previsibilidade, a certeza e a

estabilidade inconsistentes com um mundo em constantes transformagoes.

O processo de revisdo, andlise e implementacdo deve possibilitar 0 aprendizado
continuo dos membros e das organizacOes, desde que os envolvidos no processo tomem
conhecimento dos pressupostos e objetivos pretendidos. Se os envolvidos
desconhecerem os pressupostos e objetivos, com certeza, o nivel de comprometimento e

de engajamento tende a ser minimo.

Os pressupostos considerados como 0 da negociacdo, da flexibilidade e da
construcdo coletiva demonstram o resgate dos esforcos de todos os envolvidos no
processo, bem como o trabalho em equipe que pode ser consolidado por meio da
realizacdo de Foruns de Debates acerca das fases relativas a proposta metodoldgica
apresentada, visando ao crescimento dos publicos internos e externos envolvidos direta

ou indiretamente com arevisdo, andlise e implementacdo do Projeto Pedagdgico.
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Mas para que estas evidéncias de aprendizagem se tornem realidade quando da
revisdo, andise e implementacdo do Projeto Pedagdgico, ndo se pode esquecer que 0
aprendizado organizaciona € mais do que a soma de compreensdo de seus elementos - é
mais do que o aprendizado cumulativo individual. O treinamento e o desenvolvimento
de individuos em novas habilidades, bases de conhecimento, teorias e arcabougos néo
congtituem aprendizado organizacional a menos que o aprendizado de tais individuos
sgja colocado em pratica. O aprendizado individual € necessério mas ndo suficiente para

0 aprendizado organizacional.

Pelo que foi exposto, até entdo, conclui-se que 0s envolvidos no processo
deverdo ter consciéncia da necessidade da mudanca ou do porqué da passagem do
estado estavel para o estado instavel. Além da necessidade da mudanga como uma
guestdo de sobrevivéncia pessoa e institucional, 0s pressupostos e 0s objetivos devem
representar forcas propulsoras para incrementar o nivel de comprometimento dos

envolvidos no processo.

Concorda-se, também, com Dantas (1983), quando se comenta que a
participacdo € uma necessidade fundamental para o ser humano, que através dela pode-
se adquirir motivos de afeto, estima, autorealizagcdo, interacdo com 0s demais seres
humanos, a auto-expressdo, o desenvolvimento do pensamento reflexivo, o prazer de

criar e de recriar coisas e sua valorizacdo pel os outros.

Por esta razéo, como afirma Dantas (1983), se ndo ocorrer a participacéo e o

envolvimento, pela alienagdo 0 homem negase a S mesmo, torna seu caréter
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vulnerdvel, sua vontade dependente, sua personalidade conveniente pelo fato de seu
trabalho ndo encontrar relacdo com o ambiente. O homem ndo se sente mais como um

ser de capacidades ativas, criativas e inovadoras.

Da mesma forma, o envolvimento dos agentes ndo pode ficar restrito a
formulacdo dos objetivos e dos pressupostos que devem embasar 0 Projeto Pedagdgico.
A participagdo e o envolvimento devem permear todas as fases consideradas na proposta
metodol 6gica para revisdo, andise e implementacéo do Projeto Pedagdgico para o Curso

de Graduagdo em Administragéo.

Por exemplo, se os responsaveis pelo processo ignorarem a participacdo dos
atores sociais que fizeram parte da histéria do curso, com certeza deixaréo de obter
subsidios importantes a respeito dos principais ciclos por que passou 0 curso ou ainda
acerca dos eventos que mais marcaram a historia do curso para se entender a situacéo

atua e futura

O resgate histérico do curso e do mercado pode proporcionar excelentes
subsidios para 0s responsaveis pelo processo poderem refletir acerca do foco do curso,
ou sgja, sobre o direcionamento que foi e vem sendo dado a0 mesmo. Poderdo chegar a
conclusdo de que o curso, para sobreviver, devera mudar o foco, objetivando o
atendimento das expectativas dos publicos internos e externos. Tal redirecionamento ou
ndo deve estar alinhado aos pressupostos e objetivos do Projeto Pedagdgico, bem como

&6 redlidades interna e externa
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Por isto, o estudo da realidade atual e do mercado é de extrema importancia para
0s responsaveis pelo processo tomarem conhecimento das potenciaidades e das
fraguezas, como das oportunidades e das ameagas ao Curso de Administracdo. A partir
do estudo e da andlise da organizacdo didatico pedagdgica, do corpo docente, dos
aspectos estruturais e legais, como das dimensdes que caracterizam o0s ambientes
indireto e direto a0 curso, 0s responsaveis pelo processo em conjunto com 0s gestores
do curso poderdo implementar agdes para corrigir e/ou minimizar as fraguezas e as

ameagas a0 curso, visando ao sucesso a medio e longo prazos.

Se 0s responsaveis pelo processo em conjunto com o0s gestores do curso
ignorarem os  fatores restritivos, independente da modalidade, com certeza,
implementardo um Projeto Pedagdgico incompativel com a capacidade do curso e dos

Seus integrantes.

Para corroborar o que foi afirmado, vale citar, por exemplo, como fraqueza do
curso a metodologia de ensino-aprendizagem praticada pelos docentes. Aqui vae
perguntar: como € gque se pode pensar na sintonia do curso com o0 mercado e com a
formacéo de um sujeito-cidaddo para fazer frente & transformacfes por que vem
passando a sociedade e as organizagOes se os docentes do curso ndo estimulam a

reflex&o e o pensar?

A implementacdo da formagcdo de um ser pensante envolve a incorporagéo de
uma nova pedagogia, fundamentada numa concepcdo mais critica das relagtes

existentes entre educacéo, sociedade e trabal ho.
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Compreender criticamente a educacdo implica em reconhecé-la como uma
prética inscrita e determinada pela sociedade; implica ainda, entender que, embora
condicionada, a educacdo pode contribuir para transformar as relagdes sociais,
econdmicas e politicas, na medida em que conseguir assegurar, a todos, um ensino de
gualidade, comprometido com a formagdo de cidadéos conscientes de seu papel na

sociedade.

A pedagogia que se inspira nessa concepgdo busca garantir ao aluno o0 acesso ao
conhecimento socialmente acumulado. O processo de aquisicdo de conhecimento deve
ser compreendido como decorréncia das trocas que o aluno estabelece na interagdo com
0 meio (natural, socia e cultural), cabendo ao professor exercer a mediacdo desse
processo e articular essas trocas, tendo em vista a assimilagdo critica e ativa de

contetidos significativos, vivos e atualizados.

Os métodos de ensino devem fundamentar-se nos principios da psicologia
cognitiva com o intuito de privilegiar as atividades e as iniciativas dos individuos. Os
métodos utilizados devem, também, propiciar o didogo, respeitar os interesses e 0s
diferentes estagios do desenvolvimento cognitivo dos individuos para favorecer a
autonomia e a transferéncia de aprendizagem, visando, ndo apenas ao aprender a fazer,
mas sobretudo, ao aprender a aprender. O individuo tem a oportunidade de construir a

sua propria formagdo intel ectual e profissional.

Do ponto de vista institucional, essa filosofia se traduz no compromisso de
acompanhar a evolugdo das potencialidades do aluno, adotando procedimentos que

orientem seu processo de aprendizagem e estimulem a conscientizagdo do compromisso
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com sua propria formacdo, ndo s6 como profissonal, mas também como cidaddo

responsavel.

Para tanto, ndo basta corrigir as fragquezas e minimizar as ameagas identificadas
no diagndstico se ndo ocorrer a definicdo da identidade pretendida pelo curso. Os
publicos internos e externos afetados direta ou indiretamente deverdo participar
identificar qual deva ser a identidade do curso. Tal identidade sb se concretizara se 0s
responsaveis pelo processo em conjunto com os demais segmentos escolherem as areas
estratégicas que podem aavancar o curso, visando a obtencdo de diferenciais

competitivos.

Esta tarefa ndo é facil. Todavia, percebe-se que a escolha das éreas estratégicas
pode contribuir para o redirecionamento ou ndo do curso. O que esthd em jogo € o
seguinte: 0 curso deve manter ou ndo o foco quando se leva em conta 0s pressupostos,

os objetivos, o resgate histérico e arealidade atual do curso e de mercado?

O redirecionamento ou a mudanca do foco/identidade do curso depende das
fases anteriores, ou sgja, dos pressupostos, dos objetivos, do resgate histérico e da
realidade atual do curso e de mercado. De certo modo, a busca de uma identidade
prépria pode tanto favorecer como inibir o crescimento e a legitimidade do curso
perante seus publicos internos e externos. Trata-se de uma escolha estratégica para a
instituicdo e ndo para grupos €/ou individuos que atuam politicamente dentro dos

Cursos de Graduagéo em Administracdo.
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Concorda-se com Child (1972) quando comenta que o exercicio de escolha
requer, em primeiro lugar, uma avaliacdo da situacdo. O argumento do meio tem
freqlientemente obscurecido a distin¢go entre as caracteristicas do meio como eleée a
sua percepcdo e avaliagdo por todos dentro de uma organizacdo: a distingdo entre
variabilidade e uma experiéncia de incerteza, entre complexidade e uma experiéncia de
profusdo cognitiva (abundancia de conhecimento), entre iliberalidade e uma experiéncia

de stress.

Child (1972) argumenta, ainda, que a andlise da organizacdo e do meio deve
reconhecer 0 exercicio de escolha pelos tomadores de decisdes das organizacOes. Eles
podem ter algum poder para decretar seus meios organizacionais, como Weick (1979)
tem colocado. As fronteiras entre uma organizacdo e seu meio-ambiente S&0
similarmente definidas em alto grau pelos tipos de relacionamentos que os tomadores de
decisdo escolhem para entrar com seus equivalentes em outras organizagoes, ou pelas
restri¢cdes que os correlatos mais dominantes impdem sobre esses. Na visdo dos fatores
essenciamente estratégicos e politicos, as condicdes do meio ndo podem ser
consideradas como uma fonte direta da variagdo na estrutura organizacional, como 0s
tedricos dos sistemas abertos muitas vezes dao a entender. A questdo critica esta na
avaliacdo dos tomadores de decisdo quanto aposi¢ao da organizacdo no meio-ambiente
gue consideram como importante e na agdo que eles podem consequentemente tomar

sobre a estrutura interna.

Assim, aidentidade prépria de um Curso de Graduacdo em Administracéo pode
ou ndo refletir os subprodutos das fases consideradas na proposta metodol égica para

revisdo, andlise e implementacdo de projetos pedagdgicos, principalmente quando se
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observam os fundamentos discutidos por Child (1972), dentre outros estudiosos da

area.

Mesmo assim, ndo se pode ignorar a importancia da checagem do curriculo
proposto em relacdo & realidades interna e externa. A checagem pode evidenciar as
congruéncias e as incongruéncias no momento em que se compara 0s subprodutos das

fases anteriores e posteriores.

Concorda-se com Tilles (apud Vasconcellos Filho & Machado, 1982) quando o
mesmo afirma que, antes de implantar o que foi plangjado, deve-se checar os seguintes
aspectos, dentre outros. consisténcia interna (recursos da organizagéo, escala de valores
dos dirigentes, gerentes e funcionarios €; cultura organizacional), consisténcia externa
(recursos externos, legislagdo, concorrentes, planos de governo, conjuntura econdmica e
politica), riscos envolvidos (econdmicos, sociais e, politicos) e, horizonte de tempo

(impactos esperados, recebidos e exercidos, a curto, médio e longo prazos).

Mais uma vez, fica nitida a interdependéncia das fases consideradas na presente
proposta metodol 6gica. Estéo evidentes a construgdo e a reconstrucdo, ou sgja, 0 IR e o
VIR, visando ao aperfeicoamento continuo do processo mediante aimplementacdo de
mecanismos de monitoracdo que venham oxigenar 0 curso em prol do aprendizado

continuo do curso e dos seus integrantes.

7.2 Recomendactes
A partir da conclusdo deste trabalho, muitas questbes chamaram atencdo do

autor e merecem ser citadas como recomendacdes e/ou sugestoes:
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a primeira recomendacdo decorre da proposta metodol 6gica apresentada sobre
a utilidade dos procedimentos da pesquisa qualitativa nos estudos de revisao,
analise e implementacdo do Projeto Pedagdgico para o Curso de Graduacdo em
Administracéo, objetivando a construcdo e a reconstrucdo dos aspectos tedricos

e préticos;

a segunda recomendacdo vinculase & fases contempladas na proposta
metodoldgica, ou sga, as mesmas ndo representam um produto acabado.
Servem como reflex@o e como guia de orientacdo aos gestores dos Cursos de

Graduacdo em Administracdo em prol do aperfeicoamento continuo.

aterceira recomendacdo relaciona-se autilidade da proposta metodol 6gica
pararevisdo, andise e implementacéo do Projeto Pedagdgico para os gestores
dos Cursos de Graduagdo em Administracdo A proposta apresentada evidencia
a necessidade de aplicacdo junto a um determinado curso, parachecar a
consisténcia, bem como os fatores restritivos e facilitadores que podem ser
verificados quando do desenvolvimento das fases consideradas na proposta

metodol gica discutidas neste documento.
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