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RESUMO

O estudo retomou proposta de 2005, de avaliacdo da formacdo do bibliotecario, tomando
como referencial a aplicacdo dos parametros de competéncia, institucionalizados pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e aprovados pela Resolucdo 19/2002, do Conselho
Nacional de Educacdo/Camara de Ensino Superior do Ministério de Educacdo (CNE/CES/
MEC). O objetivo geral consistiu em averiguar as mudangas ocorridas no exercicio
profissional do bibliotecario, apontadas nos estudos e pesquisas da area, pos-promulgacédo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1986, voltados a identificar as
competéncias profissionais demandadas pela sociedade e pelo mercado de trabalho, bem
como o desempenho das instituicdes de ensino para a formacéo deste profissional; a pesquisa
¢ de cunho documental, com abordagem qualitativa e o método aplicado consistiu no
cotejamento de dados nas fontes documentais entre 2002 e 2013, a fim de extrair as
competéncias sugeridas pelos autores para a formacdo do bibliotecario. Posteriormente, as
competéncias elencadas a partir da pesquisa documental foram contrastadas com o ranking de
competéncias propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S cursos de
Biblioteconomia. E, por fim, fez-se uma investigacdo, tipo survey, usando como fonte os
resultados do Exame Nacional de Desempenho do Estudante (Enade) do curso de
Biblioteconomia, com a expectativa de buscar indicadores sobre o desempenho dos cursos e
das respectivas instituicGes de ensino e a interferéncia deste este status quo na formacédo do
profissional. Conclui-se apontando o ranking de funcBes e habilidades necessarias ao
bibliotecario para desempenhar, com proficiéncia e autonomia, sua funcdo na sociedade e no
mercado produtivo contemporéneos, enquanto que, do ponto de vista de formagdo do
profissional, por questdes conceituais e estruturais dos cursos e das instituicdes de ensino
superiores que 0s ministram, ha um desalinhamento entre o que propde a literatura, ou seja, 0
discurso dos especialistas e a realidade.

Palavras-chave: Bibliotecario — competéncias. Bibliotecario — formacdo. Competéncias
profissionais. Trabalhador — formacdo. Avaliagcdo por competéncia. Diretrizes Curriculares
Nacionais.



ABSTRACT

The study updates a 2005 proposal which deals with the evaluation of the librarian training,
taking as reference the application of competence parameters, institutionalized by the
National Curriculum Guidelines and approved by the Resolution 19/2002 of the National
Education Council/Board of Higher Education of the Ministry of Education
(CNE/CES/MEC). The overall goal was to investigate the changes in the librarian's
professional practice identified in studies and researches, post-promulgation of the National
Education Guidelines and Framework Act dated of 1986, that aimed to identify the
professional skills demanded by society and the labor market, as well as the performance of
the educational institutions responsible for the formation of this kind of professional. This
research is based on documentary evidence with a qualitative approach and the methodology
applied consisted of the data read-back on documentary sources between 2002 and 2013, in
order to extract those competences suggested by the authors for the formation of the librarian.
Subsequently, the listed skills from the research were contrasted with the ranking of
competences proposed by the National Curriculum Guidelines for Library courses. And,
finally, we have applied a survey type investigation, using as source the results of the test
named National Examination of Student Performance (Enade), expecting to get indicators on
the performance of the courses and their educational institutions. It concludes by pointing the
ranking of functions and skills needed by librarian to perform, with proficiency and
autonomy, its function in society and the contemporary productive market labor while the
professional training point of view, for conceptual and structural issues of the course of and
higher education institutions that offer them, there is a misalignment between what proposes
the literature, that is, the discourse of experts and the reality.

Keywords: Librarian - skills. Librarian - training. Professional skills. Worker - training.
Evaluation for competence. Diretrizes Curriculares Nacionais.
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1 INTRODUCAO

As estruturas produtivas, até fins do século XVIII, caracterizavam-se pelo trabalho
artesanal, que se perpetuava e se aperfeicoava mediante a transferéncia da experiéncia de
artesdo para artesdo; exercitava-se, deste modo, a didatica do aprender fazendo e repetindo.
Mesmo com a invengdo da imprensa movel, por Guttenberg, entre 1444 e 1456, 0S recursos
de transferéncia de informacao, nas oficinas de trabalho nao sofreram alteracéo significativa.

E sabido que o advento da imprensa tornou mais veloz o fluxo do conhecimento em
meio a comunidade cientifica e, também, mais confiaveis, as informagdes e suas fontes.

No inicio do século XIX, o artesanato cedeu lugar a inddstria, como forma tipica de
organizacdo da producdo, por forca do crescimento demogréafico, das invencdes cientificas,
das inovacdes tecnolodgicas, da consolidacéo das instituicdes do capitalismo, aliados a fatores
politicos e sociais, que se cristalizaram no fendmeno historicamente conhecido como
Revolucdo Industrial.

A industrializagdo veio modificar modos milenares de viver e a estrutura de producao
se alterou radicalmente, quando as for¢as capitalistas perceberam que a geragédo de lucros e a
acumulacdo de capital sdo os pilares da atividade econdmica e, assim, era preciso produzir
cada vez mais. No inicio do século XX, fomentaram-se, entéo, estudos sobre meios eficientes
de realizar o trabalho nas fabricas que culminaram com o estabelecimento de um corpo de
técnicas e doutrinas aplicaveis a administracdo industrial, fruto das experiéncias de Henry
Fayol, na Franca e Frederick Taylor, nos Estados Unidos, cuja base foi a substituicdo do
empirismo pela racionalidade na organizagéo do trabalho.

A partir de meados do século XX a invencdo do computador, a consolidacao das bases
da informatica e sua associa¢do aos também modernos meios de comunicagdo criaram novos
recursos para o registro de dados, o que sedimentou a chamada revolucio da informaco. E
comprovado que as tecnologias da informacéo intensificaram o fluxo do conhecimento,
estendendo-o, teoricamente, a toda a sociedade. Esta mudanca qualitativa, no processo de
transferéncia de informacdo, mudou também a praxis do seu uso. O cientista, o0 técnico, 0
homem comum tornaram-se, a partir de entdo, manipuladores de dados e de fontes de
informacao.

Pode-se afirmar que, via de regra, a informacéo sempre esteve associada a producao
agregando conhecimento empirico-pratico, como na oficina do artesdo, ou conhecimento

cientifico-tecnoldgico, como nos modernos processos de fabricacao.



Trés fatores, porém, contribuiram para acentuar o valor da informacgdo (destruindo,
inclusive, o principio da gratuidade), transformando os principios de processamento e uso que
antes a regiam e intensificando o processo de transferéncia a ela inerente até entdo.

O primeiro foi a racionalizacdo dos processos industriais, quando a producdo em serie
dispensou a méo do artesdo e deu primazia @& maquina: ai o fator velocidade tornou-se mais
importante que a perfeicdo e a comunicacao assistematica e despretensiosa da experiéncia —
de artesdo para artesdo — foi substituida pelos padrdes tecnicistas, que passaram a ser
impostos aos operarios como regras prescritas.

O segundo foi a aplicacdo cada vez maior da tecnologia aos processos produtivos,
como forma de atender as demandas da sociedade e, acima de tudo, a fim de garantir a
competitividade, ja ha algum tempo, muito mais acirrada pelos modelos globais de economia.
Atuando neste contexto, as organizacdes precisam ter o controle da informacdo que lhes
permita conhecer, escolher e aplicar alternativas tecnoldgicas e de mercado altamente
competitivas, como recurso para lhes assegurar a sobrevivéncia. Em sintese, a informagao
passou a ter carater estratégico no ambiente das organizacdes e passou a ser, sem sombra de
duvida, um elemento fundamental no equilibrio do poder politico-econémico.

O terceiro foi a informéatica e a associacdo dos seus recursos a telecomunicacéo,
destruindo as barreiras fisicas que limitavam a transferéncia da informagdo. Assim,
bibliotecas inteiras puderam ser processadas, armazenadas e transferidas a distancia,
alcancando o usuario em sua propria casa.

As barreiras politico-econdmicas, pelo contrério, estdo cada vez mais presentes no
mercado da informacdo, porque cercear a informacdo tecnoldgica, por exemplo, é manter o
concorrente cada vez mais dependente, tanto em tecnologia como em capital. Enfim, ¢
impedir o desenvolvimento econdmico e social, de modo a submeté-lo a voracidade dos
mercados globais, cuja hegemonia é assegurada aos paises avangados, que dominam o
conhecimento e a tecnologia de ponta e, por isto, sdo 0s mais competitivos.

A conjuntura demonstra que a logica conceitual que alicerca a sociedade
contemporanea esta assentada na valorizagcdo do saber e no uso intensivo do conhecimento e
das tecnologias da informac&o nos processos produtivos de bens e servigos, na vida cotidiana
e nas relacbes sociais. Neste contexto, a informacdo, o conhecimento e a inovagéo
tecnoldgica passaram a ser 0 motor do crescimento econdmico.

Para conviver bem nesta sociedade, caracterizada por altos niveis de progresso
intelectual, que ndo param de crescer em consequéncia dos altos investimentos em pesquisa,

desenvolvimento e inovagdo, o cidaddo precisa dispor de um cabedal elevado de



conhecimentos e deter competéncias e habilidades, a fim de mobilizar este conhecimento e,
assim, resolver os constantes desafios com os quais se depara, além de ter de estar em
permanente processo de aprendizagem, uma vez que é 0 agente do continuo movimento de
inovacdo. Nesta conjuntura, a qualificacdo aparece como um dos eixos articuladores do bom
desempenho pessoal, do sucesso das organizacgdes e do desenvolvimento das nagfes. Mas
nem todos os paises estdo no mesmo patamar cultural, cientifico e tecnoldgico, pelo contrério,
ha paises em profunda privacéo cultural, o que cria um fosso e uma dependéncia cientifica e
tecnoldgica, que o afasta cada vez mais do centro do poder.

As mudancgas conceituais, de valor e de processamento sofridos pela informacéo
fizeram surgir um corpo de teorias, principios e técnicas que ampliaram seu espectro e
fortaleceram seu carater interdisciplinar. No Brasil, nos dias de hoje, bibliotecarios, analistas
de sistemas, pessoal de comunicagdo, engenheiros, administradores e provavelmente muitos
outros profissionais se ocupam dos processos de registro, analise, recuperacdo e transferéncia
da informacédo, sem que haja um conhecimento mais aprofundado do que cada um faz e,
muito menos das zonas de interface e de distanciamento dos curriculos dos cursos de onde
provém.

A emergéncia deste novo modo de producgéo, intensivo em conhecimento e forte na
automacdo dos processos de trabalho, bem como a adocao de politicas econémicas agressivas
em competitividade — subjacentes aos pressupostos capitalistas, que adotam o modelo de
globalizacdo da economia — impuseram ao modo de organizacdo do trabalho mudancas de
natureza qualitativa, criando uma demanda por um novo profissional, com um perfil rico em
saberes, multiplas habilidades e preparado para as continuas reconversdes dos processos de
producdo e de trabalho, na medida em que este profissional € consciente de sua
responsabilidade e, assim, mais comprometido com seu sucesso e 0 da organizagao, estando
sempre pronto para continuar gerando inovagdo nos processos e nos produtos e respondendo
com presteza a imprevisibilidade do mercado.

O ressurgimento da nocdo de competéncia e sua adogdo como modelo de gestdo do
trabalho e como pardmetro para os sistemas educacionais representam a culminancia deste
movimento de adaptacdo dos processos formativos e laborais a nova conjuntura e emanam de
decisbes de ordem politica, econdmica, social e técnica, uma vez que as classes dominantes
entenderam que esta categoria social responde com mais efetividade ao cenario de
inconstancia e de mutacBes técnico-econémicas que agitam o mercado e impactam a
producdo, exigindo menor contingente de pessoal, porém mais qualificado e polivalente,

preparado para mobilizar todas as suas potencialidades cognitivas e atitudinais, para



solucionar os problemas surgidos em situacGes de emergéncia e crise e para atuar em um
mundo globalizado.

Por outro lado, a educacdo superior sempre se debateu entre a perspectiva de atender
aos anseios da sociedade e do individuo, aplicando modelos de renomados educadores, e a
pressdo dos ideais politicos de um determinado momento histérico, com vistas a formar massa
critica para resolver as multiplas demandas da economia e do mundo dos negdcios.

Na verdade, de um ponto de vista utdpico, o que se espera € que o tratamento dado aos
processos educacional e formativo, como fenémenos complexos que sdo, contemple
diferentes perspectivas e reconheca suas recorréncias e contradigdes, de modo que estes
processos ndo se fechem em si mesmos, mas estejam inseridos em uma visao de mundo em
que os valores democraticos, universais e publicos sejam seus fundamentos e o0s horizontes a
serem alcancados pelo sujeito aprendiz, afinal a aprendizagem humana significa ndo sé
construcdo continua de conhecimento e transcendéncia de contetidos e métodos, mas também,
interacdo, consciéncia de limites e respeito ao outro.

No Brasil, a ado¢do dos parametros de competéncia no ensino teve inicio com a
reforma curricular instituida pela Lei 9 394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, que adotou a nogdo de competéncia como conceito central, na
educacdo bésica, na educacgdo profissional e no ensino superior. Com efeito, os Parametros
Curriculares, os Referenciais Curriculares e as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0
Ensino Superior e para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico, respectivamente, para o
Ensino Médio, Profissional e Superior e Profissional Técnico, estdo amparados no conceito de
competéncias e habilidades, sob a justificativa de adequagcdo do perfil do profissional
brasileiro as caracteristicas da sociedade pds-industrial, bem como, denota a visdo dominante
entre os especialistas, de que o desenvolvimento de competéncias no sujeito aprendiz
acontece de modo paulatino e cumulativo. A aplicacdo do modelo de competéncia, a
formagdo do bibliotecario, foi institucionalizada pela Resolugdo 19, de 13/3/2002, do
CNE/CES, que estabelece as diretrizes curriculares para os cursos de biblioteconomia.

Nesta sucessdo de mudancas, a profissdo do bibliotecario foi das mais afetadas, uma
vez que as tecnologias da informacg&o introduziram novos conceitos e praticas nos métodos de
gerenciamento da informacéo, promovendo alteragdes muito profundas na area e atingindo, de
modo muito direto, seus processos de trabalho. O fendmeno de convergéncia de midias, no
campo da eletrdnica e das telecomunicagdes, em continuo processo de desenvolvimento vem
acirrando este estado de confusdo e instabilidade no campo de trabalho do bibliotecéario. A

solucéo deste problema passa pela delimitacdo do espaco de trabalho deste profissional e pela
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definicdo das competéncias que vao Ihe assegurar a participacdo neste mercado competitivo,
uma vez que, com a introducéo das tecnologias nos processos de tratamento da informagéo,
além do desalinhamento dos curriculos ofertados pelos cursos de Biblioteconomia em relacéo
a demanda da sociedade e do mercado, surgiram muitos outros profissionais nas atividades de
trabalho centradas na informacdo, aumentando a pressao no campo de trabalho do
bibliotecério.

Em 2005, vivenciando este contexto da insercdo das competéncias como parametros
ao ensino de um modo geral, no Brasil, como professora e como membro da ABECIN —
Associacao Brasileira de Educagdo em Ciéncia da Informacéo, onde acompanhei de perto os
debates sobre a formacao do bibliotecério, tudo isto fortalecido pelos discursos da area de que
havia um descompasso entre a formacdo profissional do bibliotecario e a demanda da
sociedade, em especial do mundo do trabalho, motivada por todos estes fatores, dediquei
minha dissertacdo de mestrado a esta tematica, na perspectiva de aprofundar a compreenséo
deste problema e assim poder contribuir para a busca de caminhos que apontassem para sua
solucéo.

Os resultados da dissertacdo — intitulada Ressignificacdo de uma Profissdo Milenar:
parametros de competéncia na formacdo do bibliotecario —, em sintese, confirmaram o
surgimento de outras classes profissionais, voltadas para o trabalho no campo da organizagéo
e disseminacdo da informacéo, sendo que, em tese, estas classes estdo mais preparadas,
sobretudo, para o processamento da informacdo nos meios digitais e nas redes eletronicas,
tendo em vista que manuseiam as ferramentas de tecnologia da informacdo com desenvoltura
e conhecimento processual. Outro ponto, em destaque, foi o valor estratégico que a
informagdo passou a ter na sociedade contemporanea, uma vez que o conhecimento é a base
da producdo de bens e servigos. Deste modo, é exigido do profissional da informacgdo que
tenha, no minimo, competéncias gerenciais, que o levem a compreender o negdcio da
organizacdo, de modo a canalizar os servicos de informacdo para 0s interesses
organizacionais, passando estes servicos a garantirem vantagem competitiva para a
organizacao.

Ficou assim patente, que 0 segmento dos bibliotecarios de bibliotecas especializadas é
0 mais afetado nesta demanda por espaco no mercado profissional, ou seja. No entanto,
embora o estudo, a época, tenha demonstrado que também os perfis dos bibliotecarios de
biblioteca escolar e publica careciam de ajustes para acompanhar 0s novos conhecimentos e
tecnologias inseridas em seu processo de trabalho, ainda, assim, era-lhes assegurado um

campo de trabalho sem turbuléncias.
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Também, atuando, desde 2004, no grupo de pesquisa - Ciéncia da Informacé&o:
Cognicdo, Mediacdo e Construgdo do Conhecimento, registrado no CNPgq — Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico e liderado pela professora Dra. Aida
Varela, esta autora participou de pesquisas e elaborou diversos estudos e trabalhos
apresentados em eventos e divulgados como capitulos de livro ou artigos de periodicos,
girando em torno desta tematica do ensino superior, da formacéo profissional do bibliotecario,
da aquisicdo de competéncias e do envolvimento da cognicdo neste ambito. Muitos destes
estudos demonstraram também o despreparo do alunado, que chega a universidade sem
dominar as competéncias bésicas ou essenciais, tais como a proficiéncia em leitura e a
capacidade de interpretacdo, analise e sintese de texto, de modo a acompanhar a proposta do
ensino superior de aprofundar, neste sujeito aprendiz, o conhecimento cientifico, 0 senso
critico, a capacidade criativa, o espirito da investigacdo e a atitude cientifica.

Movida por todos estes fatos e considerando os dez anos de aplicagdo dos parametros
de competéncia a formacdo do bibliotecario e tendo em vista que o conhecimento néo
permaneceu estanque neste intervalo de tempo, pelo contrario, novos principios, conceitos,
processos, técnicas e tecnologias somaram-se ao contingente de conhecimentos inerentes a
area de biblioteconomia e ciéncia da informacdo, sobretudo aportados pelas tecnologias de
informacdo e comunicacdo e pelas mudangas sociais e de comportamento do usuario,
determinei-me a retomar os estudos sobre a formacéao do bibliotecério, agora sob a tese de que
é preciso reavaliar a aplicacdo dos parametros de competéncia a formacgdo do profissional
bibliotecario. Isto porque o ‘fosso’ entre a formacéo deste profissional e as demandas sociais e
do mercado parece ter se acirrado neste espago de tempo, tendo em vista que séo recorrentes
as discussdes sobre este assunto nos eventos da classe e na literatura da area.

Outros pontos a serem considerados, também, no processo educativo, sdo o nivel do
estudante que chega a universidade e as condicbes de oferta de ensino e servigos
infraestruturais a que ele tem acesso na universidade, uma vez que, todos estes fatores
interferem na introjecdo das competéncias pelos sujeitos aprendizes.

Por outro lado, a partir da Constituicdo Federal de 1988, a educacéo brasileira passou a
ser idealizada como um recurso estruturante, indispensavel ao projeto de desenvolvimento do
pais e, apesar de muitas vozes contra o ideario e os pressupostos da LDB- Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, de 1996, ela foi concebida, em tese, na perspectiva de permitir
maior liberdade de ag&o, as instituicdes de ensino, sobretudo na concepgao e execugdo de seus
projetos de ensino. A LDB tem hoje, também, uma estrutura sistémica, o Sistema Nacional

de Avaliacdo da Educacdo Superior - Sinaes, que procura integrar as acdes de avaliacdo de
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desempenho do ensino superior, de modo a que os resultados ndo sejam vistos apenas como
dados isolados, mas como consequéncia de todo o contexto no qual se desenrola a agéo
universitaria.

Deste modo, compreendendo a educacdo sob maultiplos angulos, mas, focando, neste
recorte, a preocupacdo fundamental com a relacdo ensino e formacgdo profissional e
considerando toda a problematica anteriormente descrita, estabeleceram-se como objetivos

deste estudo o0s seguintes:

1.1 Objetivo Geral

» Averiguar as mudangas ocorridas no exercicio profissional do bibliotecario apontadas
nos estudos e pesquisas, pos-promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1986, voltados a identificar as competéncias profissionais demandadas
pela sociedade e pelo mercado de trabalho, bem como o desempenho das instituicdes
de ensino na formagéo deste profissional.

1.2 Objetivos Especificos

» Levantar, selecionar e mapear estudos produzidos nos ultimos dez anos, por autores
nacionais, que tradicionalmente escrevem sobre educacdo e formacao do bibliotecario,
com foco em desenvolvimento de competéncias.

» Cotejar, nos textos selecionados, os enfoques sobre competéncias e analisa-los e
compara-los tomando como pardmetro as competéncias previstas na Resolugédo 19, de
13/3/2002, do CNE/CES, que estabelecem as diretrizes curriculares para o curso de
biblioteconomia, bem como outros indicadores apontados por instituicdes nacionais e
internacionais etc.

» Verificar o desempenho do alunado no ENADE, de modo a servir como parametro
para a anélise do curso e da instituicao de ensino.

1.3 Processo Metodologico

De modo a atender a natureza do tema e a singularidade dos objetivos, a pesquisa se
configura como um estudo documental, de natureza exploratéria e qualitativa, por meio do
qual se tentou identificar o discurso coletivo da comunidade cientifica e profissional da area,
sobre a expectativa em relacdo a formacao do bibliotecario, na perspectiva de alinhar o perfil

tracado pelos cursos a demanda da sociedade.
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Neste sentido, o estudo constituiu-se dos seguintes passos:

» Tracejamento de referencial teorico, alicercado numa corrente teorica
significativa sobre formacdo profissional e a categoria competéncia em sua
relagdo com a educacdo e 0 mundo do trabalho, de modo a contemplar todas as
variaveis relativas a esta temética, visando construir subsidios para aclarar o
problema e fundamentar a execucao dos objetivos;

» Leitura prospectiva dos textos selecionados, com cotejamento exaustivo de
referéncias conceituais sobre formacéo profissional do bibliotecario, funcdes e
competéncias atribuidas a este profissional no campo de trabalho, bem como
deficiéncias apontadas quanto ao seu desempenho, objetivando prospectar o
discurso coletivo sobre esta temdtica e, acima de tudo, identificar as
competéncias demandadas pela sociedade e pelo mercado de trabalho.

» Andlise contrastiva entre as competéncias cotejadas na literatura e aquelas
indicadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Biblioteconomia, expressas na Resolu¢cdo CNE/CES, n° 19, de 13 de marco de
2002, bem como tomando como elementos de referéncia e de comparacao
indicadores enunciados por instituigdes nacionais e internacionais
credenciadas etc.

> Andlise de determinados indicadores de desempenho no ensino profissional,
obtidos por estudos e pesquisas realizados por especialistas e érgdos
competentes.

Como instrumento de coleta de dados foram elaboradas fichas de registro de leitura,
que serdo analisadas sob a 6tica de critérios de relevancia do tema competéncias profissionais,
numa linha de tempo de dez anos.

Vale esclarecer que, neste estudo, procura-se compreender a educacdo sob multiplos
angulos, aludindo a sua multirreferencialidade, ou seja, do ponto de vista da complexidade do
mundo, como a concebem filésofos como Bourdieu, Ardoino, Gadamer, Paulo Freire e
outros, bem como n&o se entende o trabalho como uma atividade meramente econémica, mas
também como uma instituicdo politica e social, que integra 0 homem aos seus parceiros, ao
mundo produtivo e a sociedade.

Neste sentido, formar-se € crescer e transformar-se a partir da relagdo com os outros e,
portanto, cabe ao ensino superior, ndo s6 transmitir conhecimento e preparar o sujeito para o
mundo do trabalho, mas incentivar a atitude cientifica e incrementar esta interatividade e
dialogicidade, além das capacidades de reflexdo, de critica, de interpretacdo dos significados
das transformacdes e de aprendizagem ao longo da vida, tudo isto em prol da construcao

social do sujeito e do crescimento cientifico.
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Pelo exposto, esclarece-se que, ao elaborar este estudo, tem-se a expectativa de ativar
as discussdes sobre a necessidade de revisdo das diretrizes curriculares aplicadas a formacao
do bibliotecario, nos moldes da Resolucgédo 19, de 13/3/2002, do CNE/CES, tendo em vista 0
espaco de tempo decorrido entre a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o

curso de Biblioteconomia e o contexto social vigente.

2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 Bases Histdricas da Sociedade Contemporanea

O modelo de desenvolvimento vivido pela sociedade contemporénea, centrado na
intelectualidade da médo de obra, emerge de bases historicamente construidas nas esferas
politica, econémica, social e cientifico-tecnoldgico.

Até o século XVII, o estudo e a préatica da ciéncia, semelhante a filosofia, fazia-se de
modo contemplativo, limitando-se a profundo exercicio de reflexdo, voltado a descobrir e
entender os segredos da natureza. SO 0s alquimistas praticavam sistematicamente a
experimentacdo. Mas, ja no século XVIII, a sociedade europeia comeca a aplicar
conhecimento cientifico acumulado em atividades praticas do cotidiano. A partir da primeira
Revolucdo Industrial, na segunda metade do século XVII1, que eclodiu como consequéncia de
uma série de inovacdes no campo da mecénica, da metalurgia, da quimica, da mineracgéo etc.,
a producdo passou a basear-se nas maquinas e percebeu-se que o futuro da inddstria estava
indissoluvelmente ligado aos avangos da ciéncia, uma vez que 0 aprimoramento dos processos
e dos equipamentos produtivos dependia do desenvolvimento cientifico, da inovacao
tecnoldgica e evidentemente de mdo de obra qualificada. Assim, a pesquisa cientifica
deslocou-se para o chdo de fabrica, a fim de estabelecer a integracdo necesséaria com a
producéo.

A medida que se beneficiava dos engenhos cientificos, a industria cada vez mais se
tornava dependente de pessoal especializado, capaz de executar 0S NOVOS pProcessos
produtivos e operar e dar manutengao aos seus equipamentos.

A ciéncia, por sua vez, crescia exponencialmente e para continuar avangando dependia
de aparelhagem de mais precisdo, sofisticada, custosa e de pessoal preparado. Em seu trabalho
Economic Theory, publicado em 1835, em que estudava as implicacBes econémicas do
avanco cientifico e tecnologico, Babbage "[...] relacionou a divisdo do trabalho, a
especializacdo a instrumentagéo de precisao e outras inovagoes de processo e de produto com

a possibilidade de as inddstrias se manterem competitivas, apontando a pesquisa cientifico-
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tecnolégica como um caminho para garantir a presenca delas no mercado".
(Baiardi,1996,p.156).

A Alemanha e os Estados Unidos, que precisavam queimar etapa para entrar com
forca total na era da industrializacdo, logo perceberam que atrelar o ensino a pesquisa
cientifica seria 0 caminho mais curto para alcangar este objetivo.

A Alemanha promoveu entdo a reforma do seu ensino superior, cujo principio se
baseava na vinculacdo da pesquisa ao ensino, influéncia direta das ideias de Kant, que
valorizava a busca do conhecimento da natureza, desde que baseada na experiéncia cientifica
e integrada a filosofia. Com este espirito, foi criada a Universidade de Berlim, em 1810, e
logo depois a de Bonn. A respeito deste fato Baiardi comenta:

Com efeito, a partir de 1810, com a criagdo da Universidade de Berlim iniciou-se
uma nova fase na historia da ciéncia, findando-se a primeira universidade que tinha
COMO eSCcopo associar a pesquisa a educagao, mas com uma explicita prioridade para
a producdo de novos conhecimentos por meio de um processo que envolvesse
mestres e discipulos (BAIARDI, 1996, p. 149).

Em 1848, foi promovida uma reforma nas universidades alemas que instituiu a
reducdo da carga horaria didatica e aumentou as préaticas de laboratério. No meado do século
XIX, a maioria dos pesquisadores alemaes estava nas universidades conduzindo pesquisas, em
geral, acompanhados por seus discipulos. Nesta época, a Alemanha ja considerava o
treinamento sistematico e a divisao do trabalho fatores de progresso,

Os Estados Unidos também, ainda no século XIX, intensificaram o processo de
desenvolvimento da ciéncia, atrelando o conhecimento cientifico a producdo e ao sistema de
ensino e promoveu a valorizacdo do papel do homem de ciéncia. Segundo Henry Ford, (apud
MASON, 1962) este espirito de praticidade americano foi magnificamente representado por
Thomas Edson, cuja fabrica instalada em Menlo Park, na California, em 1876, tornou-se o
prototipo dos laboratdrios de pesquisa industrial que surgiram antes da Segunda Guerra.

Com a internalizacdo da pesquisa nas universidades e a aplica¢do de seus resultados na
industria, a ciéncia floresceu rapidamente e 0s processos e produtos industriais melhoraram de
qualidade, afirmando o papel da universidade como campo propicio para o desenvolvimento
do conhecimento cientifico, passando esta a ser prestigiada por governos, empresarios e
cientistas, que ndo sé acreditavam que o conhecimento cientifico e técnico era a garantia do
progresso intelectual e industrial, como também perceberam que era preciso alimentar o
processo com a renovacgdo do conhecimento, isto €, investindo em educacéo e pesquisa.

No que tange ao processo de afirmacdo da ciéncia como fator de desenvolvimento, no
século XIX, resultante da ideia de que o futuro da industria dependia do progresso técnico,
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trés pontos se destacam: a agregacédo da ciéncia ao processo de producéo, a percepcao de que
0 avanco da ciéncia dependia da sua interacdo com o ensino e, por fim, a profissionalizagdo
do homem de ciéncia.

O conhecimento sempre esteve embutido nos afazeres e nas descobertas do homem e
sempre foi preocupacdo dos filésofos e pensadores, desde a Antiguidade, que, como Platdo
(2001, p.118-125), no Fedro, ja refletiam sobre as alteracdes que a escrita promovia nas
estruturas de saber do ser humano, e foi intensificado com as ideias iluministas, que pregavam
0 progresso intelectual, social e moral da humanidade. Portanto, este ndo € um processo que
comeca com a era da cibernética, no entanto, deve-se reconhecer que a valorizacdo do saber e
sua aplicacdo como fator de producdo tornou-se o grande diferencial da economia na
sociedade contemporanea e levou os paises avancados a investirem na criacdo de sistemas
educativos fortes, voltados a preparacdo das bases cultural e cientifica de suas sociedades e na
instalacdo de estruturas abrangentes de informacdo, capazes de propiciar a difusdo do
conhecimento.

Entre e durante as duas guerras mundiais, 0 conhecimento cientifico expandiu-se
exponencialmente reiterando a concep¢do de que a ciéncia e a tecnologia sao fatores criticos
para 0 desenvolvimento e a competitividade da sociedade em todos os segmentos. Este
movimento gerou o fendmeno chamado de explosdo informacional e, para resolver este
problema, os paises, ditos avancados, investiram, macicamente, entre os anos 50 e 60 do
século passado em programas estratégicos para a criagdo de meios capazes de administrar a
grande massa de conhecimento gerado, fato que impulsionou o surgimento das tecnologias de

informacdo e comunicacao. Sobre este assunto, afirma Saracevic (1996, p. 52):

A logica estratégica original que fundamentou tais programas e esforcos era a
seguinte: uma vez que a ciéncia e tecnologia sdo criticas para a sociedade (por
exemplo, para a economia, salde, comércio, defesa) é também critico prover meios
para o fornecimento de informacdes relevantes para os individuos, grupos e
organizacdes envolvidas com ciéncia e tecnologia, ja que a informacdo é um dos
mais importantes insumos para se atingir e sustentar o desenvolvimento em tais
areas.

Deste contexto, infere-se que o conhecimento cientifico e tecnoldgico e as tecnologias
da informacdo e da comunicacéo, associados a fatores de ordem politica, econdmica e social,
sdo elementos geradores de um novo momento na vida da humanidade, criando uma nova

ordem mundial, cujo poder passou a estar nas maos dos paises detentores do conhecimento.
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2.1.1 Base Material de Producdo da Sociedade

Para desvelar a légica conceitual da sociedade contemporanea, sob o prisma de sua
base material, a seguir, apontam-se alguns fatos e teorias que tecem a sua conjuntura.

H& cerca de 45 anos, Peter Drucker, percebendo a ascensdo do conhecimento como
valor nas estruturas produtivas, previu a "economia do saber"”, no relatério The Landmarks of
Tomorrow: a report on the new post-modern world, de 1959. Drucker baseou sua teoria na
observacdo de que o valor econdmico estava se deslocando da forgca de trabalho para o
conhecimento acumulado pela sociedade e internalizado pelas pessoas. O pensador ressaltou,
ainda, que o uso intensivo do conhecimento nas formas de producdo traria enormes
implicacdes a educacdo e a sociedade. Drucker deu destague também aos fundamentos do
movimento de privatizagéo.

Em o “Choque do Futuro", de 1970, Alvin Toffler mostra as transformagdes sociais
como uma sucessao de estagios de desenvolvimento, em que sempre ha conflitos na mudanca
de uma fase (que ele intitula de onda) para a outra. Toffler acredita que as bases econémicas
da sociedade contemporanea sdo determinadas pela informatica, ideia que enfatiza em seu
livro "A Terceira Onda”, de 1980, e completa seu pensamento sobre os valores desta
sociedade emergente no livro "Criando Uma Nova Civilizacdo: as politicas da terceira onda",
de 1995.

Alain Touraine, em "A Sociedade Pds-industrial, de 1969, e Daniel Bell, em "O
Advento da sociedade Poés-industrial, de 1973, conceberam a teoria da sociedade poés-
industrial partindo do pressuposto de que esta sociedade evoluia para uma economia baseada
em servicos e, em decorréncia, passava por mudancas politicas e sociais baseadas neste
parametro.

Em 1976, o economista Marc Uri Porat, por encomenda do governo americano,
elaborou um relatério no qual formulou a teoria da Economia da Informacdo, mapeando as
atividades de informac&o atreladas a organizagéo e fungdes do Estado, tal como a burocracia,
as diversas formas de poder, a infraestrutura de informacdo e dos setores de producéo,
organizacéo e distribuicdo de conteudos da informacéo; Porat classifica a informagdo como o
Setor Quaternério, ao perceber que as atividades de informagdo vinham crescendo a taxas
maiores que a de outros servicos. (1976 apud MALIN, 1995)

Jean Francois Lyotard, em 1979, em seu livro "O Po6s-moderno™ afirmou que esta

palavra ja era usada no continente americano por sociologos e criticos e designava o estado da
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cultura, apds as transformacdes que afetaram as regras do jogo da ciéncia, da literatura e das
artes, a partir do final do século XIX. Admitiu, também, a ruptura na ordem anterior, com
base nas mudancas processadas no modo de vida do homem e na organizacdo da sociedade,
gue rompeu com a ética e os valores antes professados (KUMAR, 1997).

Desde a década de 70, o modelo de producédo taylorista-fordista mostrava sinais de
esgotamento, em funcdo dos novos processos industriais. Em, 1985, Eiji Toyoda, na fabrica
de carros Toyota, no Japdo, adaptou o modelo fordista a realidade do mercado japonés,
criando um padrdo de organizagdo da producdo que ficou conhecido como pés-fordismo ou
toyotismo, que introduziu a especializacdo flexivel de materiais e do regime de trabalho, a
autonomia e competéncia da méo de obra e a inovagdo permanente nos processos e produtos,
para gerar produtos diversificados, a fim de atender ao gosto personalizado da clientela. Era o
advento de uma nova forma de producdo e de uma nova visdo de mercado, que,
posteriormente, atingiu os demais paises industrializados.

Castells (1999) atribui as mudancas estruturais da sociedade contemporanea a
revolucdo da tecnologia da informacéo, que impactou toda a atividade socioecondmica e deu
condicdes para a fixacdo da economia global. Para ele, este novo modo de desenvolvimento €
o0 "informacionalismo" ou "Sociedade Informacional’, processo moldado, historicamente, pela
reestruturacdo do padrdo capitalista de producdo do final do século XX, que passa a se
fundamentar na informacéo, cuja difusdo se beneficia das tecnologias de rede, dai a
expressao, cunhada por ele, "Sociedade em Rede".

Economistas contemporaneos (LASTRES, 1999; CERQUEIRA; ALBUQUERQUE,
2001; e GOUVEIA; MAGANO, 2003) deram destaque a teoria da "destrui¢do criativa”, do
economista austriaco Joseph Schumpeter, divulgada em 1934, no livro "A Teoria do
Desenvolvimento Econ6mico”, que associou 0 processo de inovacdo tecnologica e
organizacional ao crescimento econdmico e ao desenvolvimento das economias; a adocgao
deste pensamento, a partir da década de 70, deu origem a escola neo-schumpeteriana, que
resgata e ressignifica o pensamento do mestre. Os neo-schumpeterianos procuram evidenciar
os diversos componentes do processo de inovagéo e seus mecanismos, passando a valorizar a
aplicacdo do conhecimento na geracdo de novos conhecimentos cientificos e de inovacao
tecnoldgica e organizacional e apontam os fendmenos "informacdo, conhecimento e
aprendizado”, como fatores "relevantes e conceitos fundamentais” para a compreensdo das
transformacdes da sociedade atual e para a elucidacdo dos rumos que vém direcionando a
ordem econdmica na contemporaneidade. Neste contexto, a ciéncia e a tecnologia foram

valorizadas como fatores de desenvolvimento econdmico na dinamica capitalista.
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Dantas (2002), no entanto, pondera que, desde a aplicacdo direta da ciéncia as formas
de producdo, a "informagéo tornou-se o0 objeto imediato de trabalho da maior parte dos
individuos economicamente produtivos”, porque ela passou a ser a base da transferéncia do
conhecimento e da gestdo nas linhas de producéo.

Tragando um paralelo entre a estrutura produtiva contemporanea e os modelos das
duas revolugdes industriais, Bolafio (2004) define "o processo atual como um momento
fundamental de avanco da subsuncdo do trabalho intelectual no capital, através da
incorporacdo em larga escala das tecnologias da informag¢do e da comunicaciol...]”,
evidenciando a intensificacdo da agregacao do valor do conhecimento aos meios produtivos e
a sua apropriacéo pelo capitalismo.

De Masi, em seu livro "O Ocio Criativo", reescrito em 2000, aponta, como 0
diferencial deste novo contexto, a intelectualizacdo do trabalho e 0 aumento do tempo livre,
em funcdo da informatizacdo dos processos produtivos; chama a atencdo, também, para a
desestruturacdo da relacdo tempo/espaco, introduzida pelas tecnologias de informacéo e de
comunicacdo; e da destague a crescente insatisfacdo pela idolatria do trabalho e da
competitividade.

Fazendo uma releitura da sociedade contemporanea a luz destas teorias, pode-se inferir
que, com a evolucdo cientifica e tecnoldgica e a corrida capitalista em busca de resultados,
tem-se intensificado a agregacdo do conhecimento ao processo produtivo, inclusive com a
integracdo das tecnologias da informacdo. Este fendbmeno induziu o aumento da
intelectualizacdo nos processos de trabalho e a cientificizacdo do cotidiano, com mais
intensidade nos paises avangados, mas também nos paises emergentes. Em consequéncia, a
mé&o de obra, por exigéncia dos processos de producédo, tem-se tornado cada vez mais culta e
mais treinada. O trabalhador do conhecimento, expressdo também cunhada por Peter Drucker,
para tornar-se produtivo, tem de dominar competéncias multiplas.

Explicam-se assim, também, os rétulos dados a esta nova fase da humanidade: Era do
Conhecimento, Economia do Conhecimento, Economia da Inovacdo, Sociedade da

Informagéo, Sociedade do Conhecimento, Sociedade da Aprendizagem.

2.1.2 Base Logica Conceitual e Politico-Econémica

Observando o movimento desta sociedade pela vertente politico-econémica, tenta-se

tracar um amplo panorama que sirva de referéncia para a analise que se pretende fazer,
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conscientes, porém, das diferencas e divergéncias que ocorrem em todos os quadrantes,
principalmente a dicotomia entre Ocidente e Oriente e a defasagem entre paises ricos e paises
pobres.

Na década de 70, a cena politica mundial é atingida pela faléncia do Estado
keynesiano, que se abateu sobre os paises capitalistas ricos e pobres, culminando com o
aumento do desemprego, déficit publico e inflacdo. Na década de 80, com a adogdo dos
principios neoliberais pelos paises ricos, que também o impuseram aos paises pobres,
comecaram a se implantar as politicas de desregulamentacdo da economia, a abertura
comercial, com a derrubada das barreiras alfandegérias, e a privatizacdo de setores publicos,
inclusive de alguns considerados estratégicos, como energia e telecomunicacéo etc., além do
desmantelamento do contrato social entre trabalho e capital; nesta esteira de reformas,
firmaram-se a ideia do Estado Minimo e as politicas de internacionalizacdo do capital e da
globalizagdo dos mercados.

Todas as reformas empreendidas, no entanto, visaram quatro objetivos principais:

"aprofundar a l6gica capitalista de busca de lucro nas relagdes capital/trabalho;
aumentar a produtividade do trabalho e do capital; globalizar a producéo, circulagéo
e mercados, aproveitando a oportunidade das condi¢cBes mais vantajosas para a
realizacdo de lucros em todos os lugares; e direcionar o apoio estatal para ganhos de
produtividade e competitividade das economias nacionais, frequentemente em
detrimento da protecdo social e das normas de interesse publico™ (Castells, 1999,
p.22).

Esta situacdo levou varios pensadores a refutarem a ideia de uma nova sociedade.
Morris-Suzuki, em 1986, opina contra a existéncia de uma Sociedade de Informacao,
argumentando que o desenvolvimento das tecnologias da informag&o ndo implantou nenhum
principio novo, do ponto de vista da razdo politica capitalista. Segundo o autor, deve-se
reconhecer a velocidade e a potencialidade destas tecnologias em produzirem mudancas
radicais nos costumes sociais e na economia.

A nova tecnologia, porém, esta sendo aplicada em uma estrutura politica e econdmica
que confirma e reforga os padrfes capitalistas, ao invés de gerar outros. Para o autor, o
trabalho e o lazer sdo ainda mais industrializados e ainda mais submetidos a estratégias
taylorista-fordistas de mecanizacao, rotinizacao e racionalizacdo. As desigualdades sociais séo
mantidas e ampliadas. Abre-se um novo hiato de informac&o entre os produtores e 0s usuarios
da nova tecnologia: cidaddos comuns, trabalhadores semiespecializados, paises do Terceiro
Mundo sdo clientes passivos, compradores e consumidores desta tecnologia (Morris-Suzuki,
1986).
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Fredric Jameson, Scott Lash e John Urry (Apud KUMAR, 1997, 67), todos trés,
rejeitam a concep¢do de uma nova sociedade, contudo eles reconhecem o papel central da
cultura poés-moderna na economia, que Jameson identifica como "O dominante cultural da
I6gica do capitalismo tardio™ e terminam por reconhecer que se vive uma situacdo nova,
diferente da sociedade anterior, contudo, segundo Jameson, "Ainda estamos, claramente, em
um mundo capitalista” (1992, apud, KUMAR, 1997). Malin (1995, p.6) afirma que ndo ha
uma Sociedade da Informacéo, mas, sim, uma sociedade que medra em torno da Economia da
Informacéo.

Os pilares desta sociedade altamente tecnoldgica sdo, na verdade, de natureza
econdmica e politica e estdo centrados no uso da ciéncia, da tecnologia e da informagdo como
bens de capital e nos processos estratégicos de globalizacdo da economia, que, alicercados na
capacitacdo do capital humano e poder de inovacdo tecnoldgica das empresas, favorece
prioritariamente o enriquecimento dos paises avangados.

O gigantismo das empresas nacionais ameaca o poder do Estado Nacional, que, antes,
era 0 nucleo gerador das estratégias de desenvolvimento. Este fendmeno comeca a se
manifestar desde o fim da Segunda Guerra Mundial e se acirra entre 1970 e 1990, quando o
Estado perde muito de sua capacidade de comando. Diante dos problemas globais impostos
aos governos nacionais, Habermas pondera que "O Estado-Nac¢do ndo pode mais fornecer a
estrutura apropriada para a manutencdo da cidadania democrética no futuro previsivel"
(HABERMAS, 1995, p.25) e propde o estabelecimento de estruturas politicas que
intermedeiem as relacdes entre os Estados-Nacoes.

Neste sentido, os paises, buscando o aumento da riqueza e a seguranca econémica,
passaram a competir pela participacdo no mercado e vém sofrendo a interferéncia de
organizagOes reguladoras multilaterais como a Organiza¢do Mundial do Comercio (OMC), a
Conferéncia das Nagfes Unidas para o Comércio e o Desenvolvimento (UNCTAD) e o0s
conglomerados comerciais como Unido Europeia, NAFTA, Mercosul, para os quais o Estado
Nacional comeca a perder espaco politico.

O Brasil, especificamente, nos anos 70/80, passava por transi¢do politica, saindo do
regime ditatorial, fase em que entra em crise a estratégia do Estado-nacional-
desenvolvimentista.

Fazendo uma avaliacdo critica deste contexto, pode-se afirmar que persiste, na
sociedade contemporanea, a continuidade fundamental das sociedades industriais capitalistas -
mudaram 0s instrumentos, as técnicas e 0s processos, mas a légica suprema da sociedade

industrial capitalista, de cada vez mais reproduzir capital, e o ideal que impulsiona a
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competitividade. A revolugdo da tecnologia da informacgédo, no entanto, vem induzindo um
padrdo de descontinuidade nas bases materiais da economia e da sociedade, segundo Castells
(1999, p. 35), de impacto tdo forte quanto o que produziu a Revolugdo Industrial do século
XVIII.

O principio desta politica econdmica é o fortalecimento dos mercados financeiros
mundiais e a frenética circulacdo transfronteira dos capitais, além da mundializacdo das
atividades das empresas industriais e de servigos, que buscam os mercados externos como
forma de se manterem internacionalmente competitivas (OLIVEIRA, 1995, p. 13). "O capital
em geral, cada vez mais ndo sO internacional, mas propriamente global, passa a ser um
parametro decisivo no modo pelo qual este mesmo capital se produz e reproduz, em ambito
nacional, regional, setorial e mundial” (IANNI, 1995). Dai a constatacdo de Castells (1999),
de que, sem as tecnologias da informacdo, o capitalismo global ndo teria se firmado.
(CASTELLS, 1999)

As tecnologias da informacéo sustentam o modus operandi desta sociedade, na medida
em que propiciam o facil manuseio, 0 armazenamento, a organizacao e o uso Util e estratégico
da informacdo, potencializando a concretizacdo dos ideais capitalistas e dos principios
neoliberais de estado minoritario e economia globalizada.

Deste modo, a globalizacdo apresenta-se como uma estratégia de expansdo dos
negdcios, impulsionada pela alta capacitacdo tecnoldgica e pelo potencial inovador e
gerencial que detém as grandes empresas dos paises avancados e pelo acimulo de capital nas
méos de grandes investidores, adotada a partir da tomada de consciéncia das oportunidades de
negdcios no exterior, com base, sobretudo, na fragilidade dos mercados dos paises emergentes
e na dependéncia de sua politica financeira.

As tecnologias de rede possibilitam a transmissdo barata e instantanea de informacoes
veridicas, ou meramente especulativas, e favorece a tomada de decisfes estratégicas em torno
da movimentacdo do dinheiro no mercado internacional, configurando a globalizacéo
financeira.

Esta conjuntura econdmica pressupfe alta capacitagdo tecnoldgica dos paises e
monitoramento permanente dos mercados financeiros e de bens e servicos. O capitalismo na
sociedade da informacéo/do conhecimento/da aprendizagem tem como necessidade basica a
educacdo do trabalhador, por exigéncia da base tecnologica da producdo e o consumismo,
para estimular a producdo e a circulagdo de mercadorias, induzindo o lucro. Desta
constatacdo, pode-se deduzir que a exclusdo do cidaddo do mercado de trabalho e,

consequentemente, do consumo, é um dos fortes indutores do empobrecimento dos paises e
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esta relacionado, principalmente, com a falta de preparo da méo de obra e de investimentos
em educacdo, com o fim de objetivar a formacéo de uma sélida base do conhecimento.

A permanente inovacdo tecnoldgica de processos e produtos gera a necessidade
permanente de capacitacdo da massa de trabalhadores e a educacdo passou a ser associada
diretamente, por muitos economistas, aos fatores econdmicos do desenvolvimento, surgindo
assim algumas teorias que privilegiam o saber na base da produgéo e direcionaram o0 modelo
da educacdo para atender ao imediatismo dos mercados. A seguir da-se destaque as mais

marcantes teorias sobre o assunto.
2.2 O Conceito de Capital Humano e as Teorias sobre Qualificacdo Profissional

O conhecimento sempre esteve na base da producdo, ou seja, a competéncia era
necessaria para produzir, mas o trabalho artesanal tinha sua forma peculiar de ser ensinado
nas oficinas, no corpo a corpo do mestre e do aprendiz e, além disso, ndo deixava excedente.

E com a implantagdo das técnicas de producdo em massa que surge a necessidade de
treinamento da médo de obra. SO no século XV, comeca a producdo industrial em massa. Ha
noticias de que, em 1496, Leonardo da Vinci fabricava agulhas em massa. A Franca e a
Inglaterra comegam a producao em serie no século XVII e os Estados Unidos no século XI1X
(REIS, 1998, p.27). Mas é na segunda metade do século XVIII, com a Primeira Revolucédo
Industrial, que comeca um processo ininterrupto de producao coletiva em massa, geracdo de
lucro e acumulo de capital e, a partir de entdo, a burguesia assume o controle econémico e
politico na Europa Ocidental.

No que tange a formacéo para o trabalho, segundo Fartes (2000, p. 15), a qualificacdo
ja era preocupacdo dos economistas do século XVIII: "Desde os primordios da Economia
Politica, com a obra de Smith, de 1776, Uma Investigacdo sobre Naturezas e Causas da
Riqueza das Nacdes, a relacdo entre o processo econdmico-social e a qualificacdo ja estavam
presentes”, uma vez que a execucdo de tarefas especializadas nos postos de trabalho exigia a
"qualificacdo™ do operério, "ainda que restrita a fragmentacdo do trabalho ou a destrezas
resultantes de um treinamento rigoroso™ (FARTES, 2000, p. 15), pois 0 proposito era treinar o
operario para realizar, com habilidade, um Unico tipo de tarefa, a fim de produzir mais,
aumentando o excedente do trabalho. Segundo Smith, os ganhos de produtividade advém da
divisdo do trabalho e a destreza do trabalhador na realizagdo das tarefas € um dos fatores que

contribuem para o aumento da produtividade.
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Adam Smith foi o primeiro pensador a associar a ideia de riqueza ao trabalho, ao
expor sua teoria do valor-do-trabalho, em que afirma que o trabalho de uma nagdo é a
principal fonte geradora de bens e na qual defende a livre-iniciativa e a ndo interferéncia do
Estado na economia. E, embora o pensamento de Smith, considerado o precursor do
liberalismo econdmico, fosse um manifesto contra o absolutismo monarquico, na medida em
que preconizava a submissdo do Estado ao Direito, com a obrigagdo de garantir ao individuo
direitos e liberdades inalienaveis, foi esta teoria que alicercou as bases capitalistas da
Revolucdo industrial, ao demonstrar que o0 aumento da produtividade do trabalho enriquece as
nacdes, mais do que as trocas mercantilistas (FARTES,2000, p. 15)

Em 1867, Marx publica o primeiro volume do Capital, no qual expde a teoria da mais-
valia (que € constituida pela diferenca entre o preco pelo qual o empresario compra a forca de
trabalho do operadrio e o preco pelo qual ele vende o resultado deste trabalho) e da
consequente acumulagéo do capital. A teoria marxiana analisa a qualificagéo na relagdo com o
trabalho e, tendo como parametro o modelo capitalista de organizacdo dos processos de
trabalho, considera este processo qualificante/desqualificante, na medida em que ele é
fragmentado e alienado, pois o trabalhador conhece apenas sua rotina de trabalho - de um
trabalho que é repartido em intelectual e fisico (qualificado/desqualificado), ou seja, a
concepgdo é idealizada longe da acdo de execucdo, numa Otica puramente abstrata, pois
"Todo trabalho humano envolve tanto a mente quanto o corpo™ e " O trabalho manual envolve
percepcado e pensamento”. (MANFREDI, 1999, s.p.).

No inicio do século XX, foram realizados estudos sobre meios mais eficientes de
realizar o trabalho nas fabricas, que culminaram com o estabelecimento de um corpo de
técnicas e doutrinas aplicaveis a administragdo industrial, fruto das experiéncias de Henry
Fayol, na Franga, e Frederick Taylor, nos Estados Unidos, cuja base foi a substituicdo do
empirismo pela organizagéo cientifica do trabalho em busca da racionalidade, dando-se inicio
a administracéo cientifica.

Taylor retoma as ideias de especializacao e divisdo do trabalho postuladas por Adam
Smith em 1776, e, aplicando métodos cientificos de pesquisa e experimentacdo, formula
principios, visando a racionalizagdo do trabalho, dentre eles o adestramento dos trabalhadores,
objetivando o aperfeicoamento de suas aptiddes, para que cumpram com destreza e eficiéncia
as tarefas que lhes sdo confiadas.

Com a aplicacéo intensiva do conhecimento as formas de producéo e a velocidade que
a informética imprimiu as mudancas nos meios e processos produtivos, a qualificacdo

continuada do profissional fez-se indispensavel. E, no entanto, a partir da Segunda Guerra
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Mundial, que surgem as primeiras teorias a considerar a qualificacdo profissional como
propulsora do incremento da produgao.

Assim € que, em 1961, o economista americano Frederick Harris Harbison formula o
conceito de "formacdo de capital humano", definindo-o como o "processo de formacéo e
incremento do numero de pessoas que possuem as habilidades, a educacdo e a experiéncia
indispensaveis para o desenvolvimento politico e econémico de um pais"(CEDES, ), enquanto
Theodore William Schultz, economista da Universidade de Chicago, juntamente com seu
Grupo de Estudos do Desenvolvimento, realizava pesquisas, desde fins da década de 40, sobre
os fatores determinantes do desenvolvimento e subdesenvolvimento entre os paises e, como
resultado, publica os livros "O Valor Econémico da Educagdo”, em 1963, e o Capital
Humano: investimentos em educacéo e pesquisa, em 1971.

A Teoria do Capital Humano (SCHULTZ, 1967; 1973) fundamenta-se no principio de
que as habilidades adquiridas pelo homem, por meio da educagédo, sdo um tipo de capital e
contribuem para aumentar a produtividade; assim, a educacdo deve ser considerada um
investimento, pois proporciona ao ser humano maior capacidade de producdo econémica. A
educacdo leva o educando a adquirir novos conhecimentos e habilidades e a desenvolver
aptiddes, que incidirdo diretamente na capacidade de producédo do trabalhador. Ao investir na
sua capacitacao para enfrentar o mercado de trabalho, os trabalhadores provocam alteracfes
estruturais na economia do pais, na medida em que ampliam potencialmente a poupanca,
melhoram a formacdo da forca de trabalho, modificam a estrutura dos salarios e mesmo a
renda dos trabalhadores.

A aquisicao do conhecimento e a apreensao de competéncias séo reconhecidas por esta
teoria como fatores impulsionadores da produtividade. Portanto "o investimento no capital
humano é gerador de desenvolvimento individual e da nacgdo, e consequentemente do capital,
pois este ira auferir maiores lucros" (SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2002, p.16). Em
consequéncia todos os trabalhadores sdo capitalistas em potencial, pois, ao qualificar-se,
passam a ser donos de conhecimentos valiosos, associados aos fatores de producdo e, portanto
uma espécie de capital. Estes trabalhadores podem vender sua forca de trabalho livremente,
ou seja, eles tornam-se "proprietarios de capacidades economicamente valiosas" (FARTES,
2000, p. 15), embora Shigunov Neto e Maciel (2002) refutem esta ideia, ponderando que esta
afirmativa € um sofisma, pois segundo a logica do capitalismo, capitalista € aquele que possui

0s meios de producéo.
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Deve-se atentar para o fato de que esta teoria j& comecava a evidenciar o esgotamento
dos padrdes taylorista-fordista de divisdo rigida do trabalho, uma vez que, ao inves da
destreza na execucdo de tarefas especificas, o trabalhador passa a ser valorizado pelos seus
saberes e pela diversidade de competéncias e habilidades que ele demonstra, fruto do alto
investimento em qualificagdo, ainda que fosse para atender a demanda de mercado. Fartes
(2000, p. 15 e 16) acentua que "A tbnica das propostas educacionais”, da época, "sublinhava a
valorizacdo e promocao social do trabalhador pela via da qualificacdo profissional™, enquanto
a escola assegurava "uma populacdo educada de acordo com as demandas sociais e
econdmicas", ressaltando ainda que esta teoria embalou a fase do "milagre econémico”
brasileiro (FARTES, 2000, p. 16), que, supostamente, aconteceu entre 0s anos 1967 a 1973.

Dois economistas brasileiros, Joilson Dias e Maria Helena Ambrdsio Dias, (1999),
introduziram a Teoria do Quantum de Conhecimento, para explicar o diferencial alcancado
pelos paises em termos de crescimento econémico real, com base na qualificacdo do
trabalhador. Segundo os autores, a formacéo de capital humano, por meio da acumulagéo e
conhecimento, leva ao aumento crescente da produtividade e sdo o treinamento e o
aperfeicoamento dos trabalhadores que possibilitam esta condicdo. Os dois economistas
apontam o setor de educacdo como responsavel pela formacdo do capital humano e defendem
a posicdo de que o seu desenvolvimento € essencial para o crescimento econdémico dos paises,
porque "[...] existe uma correlacdo muito forte entre o0s niveis educacionais da populacdo, a
produtividade econémica, 0 emprego e o nivel de globalizacao" (DIAS; DIAS, 1999, p. 22).

Esta concepcdo valoriza a educacdo formal de todas as camadas da populacdo, ao
afirmar que os paises tém de construir uma base educacional forte, para atingir o
desenvolvimento autossustentavel.

A Teoria do Capital Humano é vista com reserva por economistas céticos e
principalmente por educadores, que a consideram um receituario da doutrina neoliberal, no
qual estd implicita a exploragédo da forca de trabalho e a mao invisivel do livre mercado, que
"a0 invés de visar a educacéo integral de todos os homens estaria dirigida a formar o 'capital
humano' que seria utilizado no desenvolvimento capitalista” (PAIVA, 1995, p.70). De fato,
(CEDES, s.d) a Teoria do Capital Humano valoriza a instru¢cdo e o conhecimento como
fatores do desenvolvimento e formadores do capital humano, que devia ser qualificado para
atuar nos setores produtivos em vias de modernizacdo, sendo que modernizacdo, neste
contexto, é entendida como "a elei¢do e ado¢do do modelo industrial capitalista como modo
de producdo, consumo, estilo de vida, e a integracdo em um padréo de desenvolvimento

industrial adotado nos paises capitalistas do ocidente” (CEDES, s. d.).
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Estas correntes econdmicas influenciaram as politicas educacionais dos paises
capitalistas, que atrelaram o modelo da escola aos padrdes dos processos de trabalho, na
expectativa de estimular o crescimento econdmico e garantir renda e bem-estar social para sua
populacdo. E evidente que ndo é estratégico desvincular a educagio do mundo do trabalho,
mas também ndo se pode reduzir a praxis pedagogica a mecénica do trabalho; a formulagédo
das politicas educacionais tem de transcender as estratégias meramente econémicas e focar-se
no principio de formacéo integral e integradora do individuo e dele com o ambiente, tendo
como pilar de sustentacdo as demandas sociais e a funcdo social das profissbes, o

fortalecimento da civilidade, da cidadania e da democracia.

2.3 A Nocéo de Competéncia Enfoque Politico Econémico e Social

O entendimento da lI6gica da competéncia passa pela compreensédo do ideério histérico
que norteou a formacdo do sujeito e os modos do trabalho ao longo dos movimentos politicos,
econémicos e sociais que ordenaram a sociedade. O trabalho, além de ser uma atividade
econdmica, insere-se também como uma categoria social, na medida em que, nas suas varias
formas e estrutura, tece relagcdes de poder e de dominacéo, de resisténcia e de submisséo, ou,
como reflete Bourdieu, ha uma dupla verdade subliminar ao conceito de trabalho e é ilusério
acreditar que "ao menos em alguns lugares, a utopia do dominio completo do trabalhador"”, a
respeito do sentido de seu trabalho, se realizou (BOURDIEU, 1998, p.226).

Sob a filosofia capitalista, os principios trabalhistas historicamente debateram-se na
relacdo dialética de subsuncdo do homem ao capital e a luta deste contra esta subsuncao, deste
modo, o processo de formacdo profissional sempre se apresentou como reflexo dos projetos
econdmico e politico das classes envolvidas, objetivando o fomento das atividades produtivas
da sociedade.

Assim, a escola, reconhecida, desde o século XVIII, como a instituicdo capaz de
concretizar a utopia social e politica do Estado Moderno — quando se buscou "laicizar o
saber, a moral e a politica, separando nitidamente fé e razdo, natureza e religido, politica e
igreja” - chegou ao seculo XX debatendo-se na concepgéo de educacdo para o povo, inspirado
no humanismo e racionalismo do Illuminismo, e atuando, hipoteticamente, como um
instrumento de conquista da liberdade e da cidadania; contudo sempre esteve, também, a
servigo do objetivo burgués de construcdo da ordem capitalista; por isso esta liberdade sempre
foi vigiada e demarcada aos limites deste proposito. "O projeto burgués passa pela

transformacéo da propriedade, pela libertagdo das forcas produtivas e pelo estabelecimento de
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formas de organizagdo social e politica, capazes de banir qualquer entrave ao progresso
econdmico"”. (RAMOQOS, 2002, p.31)

Para Ramos (2002, p.37), a relevancia da nocdo de competéncia encerra posi¢des
ideologicas hegemonicas das classes empresariais e acGes objetivas, no campo organizacional
e educacional, no sentido de adequar a formagdo do trabalhador aos novos modelos dos
sistemas produtivos. Por isso, ela considera que se deve analisar a no¢do de competéncia a
partir do fendmeno de deslocamento do conceito de qualificacdo para a categoria
competéncia, de modo que se possa penetrar nos meandros ideoldgicos e conjunturais que

levam a esta mudanca estrutural no campo do trabalho e da educacéo.

Assim, procuramos apreender a esséncia do deslocamento conceitual, seus motivos e
seus significados, tomando-o, primeiro, como um fendmeno histdrico; segundo,
como mediacdo de uma totalidade; terceiro como processo contraditorio e que, por
isto, ndo esta definitivamente determinado em favor da classe dominante. Pode, sim,
ser reapropriado pela classe trabalhadora, a partir de seus motivos e conferindo-lhes
seus significados. Para isto, porém, é necessario enxergar esse fendmeno no
movimento do real e encard-lo como questdo politica. (RAMOS, 2002, p.20).

Nesta perspectiva de melhor elucidar o fenémeno da emergéncia da nogdo da
competéncia, sobretudo, no campo da formacdo, buscou-se a fundamentagédo de especialistas
de diversas areas e em diversas vertentes, a fim de apresentar um debate mais amplo possivel.

O termo formacdo € constantemente empregado associado ao contexto do trabalho; no
entanto, neste campo de conhecimento, no qual as préaticas sociais estdo em fase de ebulicdo, a
terminologia utilizada na literatura da area, por vezes, ndo guarda unanimidade de significado;
nos ultimos tempos, os signos formacdo e formacdo profissional tém-se generalizado e
passaram a designar também o processo e o resultado do ensino oferecido nas universidades,
alcancando ainda os centros de pesquisa e 0s 6rgaos governamentais, denotando a vinculagao
entre a organizacao do trabalho e a adequacao dos modelos de ensino nas diferentes etapas do
sistema educacional (DESAULNIERS, 1998, p.11-12). Seu significado é tdo abrangente, que
esta estudiosa do assunto chega a cunhar a expressio "mundo da formacéo"
(DESAULNIERS, 1998, p. 10).

A formacdo designa as qualidades sociais que a escola e outros modos de
socializagdo dominantes na sociedade industrial — principalmente naquelas que sdo
‘avangadas' - instauram nos individuos, ao mesmo tempo em que desenvolvem
competéncias especificas. Tal categoria de analise ndo pode, portanto, ser reduzida a
formacdo da forca de trabalho, mesmo que ela seja sua dimensdo principal
(DESAULNIERS, 1998, p. 13).

E com esta abrangéncia que o conceito de formagao € visto e tratado neste estudo.



29

2.3.1 Competéncia — Origem e Evolugéo

Em 1918, Franklin Bobbit publica o livro Curriculum, no qual apresenta, pela primeira
vez, a nocao de competéncia aplicada aos estudos do curriculo; em 1921, Clarence Kingsley
escreve Os Principios Cardeais da Escola Secundaria, com o qual consolida as teorias de
Bobbit; em 1924, vem a publico outro livro de Bobbit — Como Fazer um Curriculo; e ainda
em 1924, W.W. Charters publica — A Elaboracdo do Curriculum; estes pensadores - que
integram o chamado 'movimento de eficiéncia social' - tomando como referencial a teoria da
administracdo cientifica, de Frederick Taylor, aplicam o conceito de eficiéncia ao curriculum
e imputam-lhe carater funcional e utilitario (DIAS, 2003, s.p)

O conceito de competéncia é retomado, nos Estados Unidos, em 1973, com a
publicacdo do trabalho de McClelland — Testing for Competence Rather Than Intelligence, no
qual o autor enuncia o0 conceito de competéncia, procurando diferencia-lo de aptiddo,
habilidades e conhecimento. Na década de 1980, Richard Boyatzis aprofunda estudos sobre as
competéncias gerenciais e identifica uma série de "caracteristicas e tracos" que, segundo ele,
motiva um ‘desempenho superior', na realizagdo da tarefa". A literatura americana da area de
competéncia foi muito influenciada por estes autores (FLEURY, FLEURY, 2001, p.185) e
fundamenta-se na concepcdo de que competéncia € uma caracteristica subjacente ao
individuo, algo que emana dele, um estoque pessoal de recursos.

Na Franca, também na década de 1970, a discussdo sobre competéncia surge a partir
de questionamentos do conceito de qualificacdo e seu descompasso em relacdo ao sistema de
formacdo profissional no nivel técnico. A perspectiva era aproximar o sistema formal de
ensino das necessidades reais do mundo mutavel do trabalho, de modo a qualificar a méo de
obra para atender, principalmente, a industria e aumentar o nivel de empregabilidade. Neste
sentido, "buscava-se estabelecer a relagcdo entre competéncias e 0s saberes - 0 saber agir - no
referencial do diploma e do emprego”(FLEURY, FLEURY, 2001, p. 186). Deste
entrelacamento, a no¢do de competéncia passou a ser aplicada na avaliacdo das qualificacGes
necessarias aos postos de trabalho, sendo inventariada e gerando um instrumento chamado
"balango de competéncias”.

Ainda na Franca, ja na década de 1980, Philippe Zarifian (2001, p. 10) relata que, ao
desenvolver estudos sobre gestdo de recursos humanos nas organizagdes, surpreendeu-se com
a emergéncia de uma nova tematica, que ele intitulou de "Modelo de Competéncia” e que
tinha origem no "modelo de julgamento avaliativo™ que as organizagdes passaram a fazer

sobre sua mdo de obra; até entdo, a avaliacdo fundamentava-se em principios tayloristas,
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centrados no uso produtivo do corpo, ou seja, na destreza com que o empregado executava a
tarefa; o modelo emergente priorizava a iniciativa e o entendimento que o empregado
demonstrava a respeito do processo de trabalho, ao que Zarifian ponderou que seria “passar da
solicitacdo do corpo a solicitacéo o do cérebro”.

No ambito europeu, a corrente francesa promulga o principio de que a competéncia é
fruto da educacdo sistematica, fortalecendo os lagos entre trabalho e educacédo e valorizando
as praticas pedagogicas e o repertorio de conhecimento adquirido pelo individuo na escola. Ja
a corrente britdnica concebe a categoria competéncia na optica do mercado de trabalho e a
partir de modelos de desempenho advindos das organizagGes produtivas, enfatizando os
comportamentos observaveis. As duas linhas de pensamento, entretanto, "consideram
competéncias como capacidade pessoal de articular saberes com fazeres", associando-as as
situacOes concretas de trabalho (KILIMNIK et al., 2004, s,p).

Afirma Zarifian (2001) que o estudo e a discussdo sobre o tema competéncia, na
Franca, estiveram restritos a empresas lideres e pesquisadores durante cerca de dez anos e,
com o lancamento original do livro, Objetivo Competéncia, em 1999, o autor, sindicalista e
professor universitario, pretendia ampliar o debate publico sobre o assunto, considerando que
0 modelo de gestdo de recursos humanos nas organizacdes, sob a Optica da "l6gica das
competéncias”, estava se impondo e devia passar a influenciar amplamente o campo da gestao
das empresas e as decisdes de governo sobre formacéo profissional, como de fato aconteceu.
A nocdo de competéncia, embora apareca sempre atrelada a questdes pragmaticas ligadas a
gestdo das empresas, ja ganhou o espaco académico, onde vem acontecendo, desde entdo, um
embate teorico-ideolégico polémico e controverso sobre formacdo, qualificacdo e
competéncia. Stroobants (1998, p.20-21) ressalta que, a partir dos anos 80, 0s sociélogos e
economistas que atuavam no campo do trabalho passaram a se utilizar, em seus estudos, com
frequéncia, das expressdes saber, saber-fazer e competéncia, anunciando "um deslizamento ou
eclipse do conceito de qualificagdo™.

No Brasil, Segundo Desaulniers (1998, p. 7), até a década de 1980, o conceito de
competéncia ndo estava relacionado com o mundo do trabalho ou com a acéo do trabalhador.
A entrada do pais na economia globalizada forja a inclusdo deste termo em diversos ambitos
sociais, a partir dos anos 90, estando seu significado associado "a um conjunto complexo de
relagcBes sociais que constituem a realidade capitalista da era atual”. Ou seja, o termo foi
construido socialmente, pela emergéncia de se fazer representar um novo conceito de

formacéo.
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A categoria social competéncia é ainda um conceito em construcéo, que, conforme
Hirata (2001, p.15), ainda néo atingiu ostensivamente o mundo do trabalho: "Trata-se de uma
I6gica ainda claramente periférica e restrita a inovacGes e experimentacfes em grandes
empresas do setor dinamico da economia, sobretudo no Brasil* (HIRATA, 2001, 15). No
entanto, observa-se que o debate sobre o assunto, no Brasil, j& se firmou nas esferas
governamentais, no ambito da educacgdo e do trabalho, e também nas organizacbes do setor
produtivo e nos sindicatos.

De acordo com Fleury e Fleury (2001, p. 186), no Brasil, os estudos sobre
competéncia tiveram inicio no ambiente académico, sob a influéncia das ideias americanas,
"pensando-se competéncia como input, algo que o individuo tem". Logo depois, este debate
foi enriquecido com a concepcdo de autores franceses, como Le Boterf e Zarifian, e de autores
ingleses, como Jacques, Billis e Rowbottom, Stamp e Stamp.

Esta abordagem fundada nas competéncias e a culmindncia de um movimento de
adaptacdo nos métodos de gestdo do trabalho, em funcdo de uma conjuncdo de fatores - tais
como, maior agregacao do conhecimento técnico-cientifico e uso intensivo da informatizagédo
e aumento da competitividade nos negédcios, dentre outros — que afetou os modos de
producdo e tornou mais complexas as situacdes de trabalho. Este modelo emergente parece
responder com mais coeréncia ao cenario de imprevisibilidade e de mutacbes técnico-
econdmicas rapidas, que agitam o mercado e que exigem contingente menor de méo de obra,
porém mais qualificada e polivalente, preparada para mobilizar os conhecimentos necessarios
em situacOes de emergéncia e crise.

O discurso sobre a adog¢do do "modelo da competéncia” tem tornado grandes
proporcdes, porque as politicas de globalizagdo forcam as organizacbes a buscarem
permanentemente novos padrdes operativos, para se manterem competitivas, ao tempo em que
a dindmica do mercado global Ihes impde a condicdo de atuar estrategicamente; esta situagdo
tem implicagBes significativas na determinacdo da qualificagdo da méo de obra a ser

contratada pelas empresas e a ser formada pelos paises.

2.3.2 Qualificacdo Versus Competéncia

Alguns questionamentos continuam latentes, tais como o carater cientifico da nocao de
competéncia e a abrangéncia de sua significacdo, no que tange a substituir plenamente
conceitos solidificados especialmente no campo da educacao e do trabalho. Ropé e Tanguy
(2003, p. 15/18) dedicam-se a analisar este fato social, observando seu comportamento em

esferas diversas e levantam "a hip6tese de que ndo se trata de uma moda". Chamam a atencéo
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para a recorréncia do fendmeno, que rotulam de "deslizamento semantico de noc¢des", neste
campo, tal como o de aptid&o, cujo valor cientifico foi questionado por Naville, em 1945, em
"A Teoria da Orientacdo Profissional”. A nocdo de competéncia, para Ropé e Tanguy (2003,
p. 16), no campo da economia, da educacdo, da formacéo e do trabalho esta relacionada com
as nocOes de desempenho e eficiéncia, embora apresente sentidos diferentes.

Mesmo sobrepondo-se a alguns destes conceitos, a no¢do de competéncia continua
fortemente associada a categoria formacdo, que surge nos anos 60, atrelada a nocdo de
educacdo, mas que, na atualidade, tende a supera-la ou mesmo abarca-la. Por outro lado, a
nocdo de instrugdo, que vigorava no inicio do seculo XX, foi substituida pela nogdo de
educacdo no pos-guerra. "Essa intensa e rapida penetracdo de noc¢des nos usos sociais da
lingua expressdo oculta, a0 mesmo tempo, mudangas nas praticas sociais”. Com efeito, a
emergéncia da nocdo de competéncia - conceito ja existente anteriormente, mas com
aplicacdo especifica no campo do curriculo - desloca o conceito de qualificacdo da posicao
central que ocupava no ambiente do trabalho e da educacéo e se, por um lado, é consequéncia
de mudancas no mundo dos negdcios e do trabalho, promove também alteracdes nos
principios de julgamento e avaliacdo do trabalhador.

Ramos (2002, p.24) também estuda a emergéncia da nocdo de competéncia no seu
movimento de ascensdo, abordando o assunto de forma bastante abrangente, trilhando a "fértil
interface lavrada pela relagdo trabalho-educacdo”. Deste modo, detém-se profundamente na
relacdo da categoria competéncia com a de qualificagdo. Esclarece que o conceito de
qualificacdo, surgido no pos-guerra, consolida as conquistas dos movimentos precedentes,
como um dos principios de regulacdo social nas relagdes de trabalho. Inicialmente, esta
estreitamente comprometido com o modelo de producdo taylorista-fordista, talhando os
padrdes de formacdo, emprego, carreira e remuneracao e assegurado por dois mecanismos do
sistema de trabalho: as convencdes coletivas (que classificam e hierarquizam os postos de
trabalho) e o ensino profissional (que classifica e organiza os saberes em torno dos diplomas).
"O debate em torno do significado historico-social da qualificacdo, entretanto, toma
conotacdes bastante instigantes ao longo do tempo"” (RAMOS, 2002, p.24), sendo conduzido
pelas negociacdes politicas e econdmicas dominantes e sofrendo o impacto das descobertas e
aplicacdo da ciéncia e da tecnologia aos equipamentos e modelos produtivos e da mudanga
nas formas de trabalho.

Analisar este debate, portanto, exige, que se busque entender os discursos de
especialistas da area que contemplam um eixo teérico-empirico, com abordagem filoséfica,

sociologica, psicoldgica, politica e econdmica, e outro eixo pratico, baseado na concretude da
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organizacao e da gestdo do trabalho nas organizagdes. A todo momento, portanto, oscila-se de
uma visdo tedrico-empirica para um exemplo no mundo concreto do trabalho, uma vez que
tanto a nocdo de competéncia quanto a de qualificacdo se realizam entre a agdo de formacéo e
do trabalho.

Este debate, para Forté (1992 apud RAMOS, 2002, p. 42) aconteceu em trés
momentos: o determinismo tecnoldgico, o determinismo societal e o principio da eficiéncia
produtiva; e Ramos (2002, p .43) considera que esta divisdo se coaduna com a concepcao de
Schwartz, que engloba a qualificacdo em trés dimensdes: conceitual, social e experimental; a
dimensdo conceitual aborda os registros de conceitos e processos de formagao, vinculando-se
ao valor dos diplomas; a dimensdo social contempla a qualificagdo no campo das relagGes
sociais, do reconhecimento social das atividades e sua relacdo com as matrizes coletivas de
classificacdo; e a dimensdo experimental, relativa ao contetdo real do trabalho, com seus
registros conceituais e também os saberes tedricos e tacitos, mobilizados na execugdo do
trabalho.

De fato, j& na década de 1940, na Franca, sob o predominio de estruturas de producédo
de estilo taylorista-fordista, portanto, caracterizada pelos processos rigidos de producéo,
Georges Friedmann(1992 apud DOMINGUES, s.d.) realiza os primeiros estudos sobre
qualificacdo profissional, inaugurando a sociologia do trabalho; na década de 1950, Pierre
Naville(1992 apud DOMINGUES, s.d.), também, desenvolve estudos sobre esta temética e
assevera que a qualificacdo profissional é resultante das relacdes sociais estabelecidas entre
trabalhadores, empresas e a sociedade em geral, baseadas na relacdo entre o progresso técnico
e social, e na importancia de diferentes processos de aprendizagem” (DOMINGUES, s.d.,
s.p.). Naville fala, ja em 1965, da “existéncia de sistemas de trabalho organizados em equipe,
amparados na polivaléncia dos trabalhadores" e que contrariam o modelo taylorista-fordista
dominante (DOMINGUES, s.d., s.p.), embora esta fase s6 venha a se solidificar, com a
expansdo do toyotismo, na década de 1980.

O conceito de qualificacao foi sendo construido durante todo o século XX, recebendo
aporte da sociologia, da psicologia, da educacdo, da administracdo, dentre outras areas, e
tornou-se "um conceito central na relagéo trabalho-educagdo™ e um elemento ordenador das
relacbes sociais de trabalho e educativas, frente a materialidade do mundo produtivo™.
(RAMOS, 2002, p.40, 41). E um conceito com multiplos significados, os quais tendem a
prevalecer em determinados periodos, sob a interferéncia de fatores politicos, econdmicos,

sociais e cientifico-tecnoldgicos, que historicamente movimentam a dindmica do mundo dos
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negdcios, impulsionando as transformacbes dos modelos produtivos e da organizacdo do
trabalho.

A divisdo social e técnica do trabalho, aprofundadas com o surgimento das industrias
de manufatura nos primérdios do capitalismo e altamente complexificadas durante o século
XX, devido a necessidade de expansdo do Capital, possibilitado muitas vezes pelo
desenvolvimento cientifico, alteraram historicamente o processo produtivo do trabalho e,
consequentemente a nocao de qualificacdo profissional (DOMINGUES, s.d., s.p)

Sobre este tema, uma correlagdo de forcas se estabeleceu entre patronato e
sindicalismo, ou seja, entre capital e trabalho, mediado pela sociedade. O cerne da questdo
assentava-se sobre os modelos de gestdo de recursos humanos e sobre os critérios de
avaliacdo do trabalho. Os principios da organizacdo do trabalho na ideologia taylorista-
fordista baseiam-se na descricdo das operacGes para execucdo da tarefa e na valorizacdo dos
postos de trabalho, ou seja, esta centrada no emprego e ndo no empregado; "Constitui-se em
um sistema concebido pela l6gica da engenharia, cujo principal papel era reduzir os custos
com mao de obra e aumentar a producdo, minimizando o erro humano" (ALBUQUERQUE;
OLIVEIRA, 2001, p. 14). Deste enfoque resultam modelos de gestdo de recursos humanos e
critérios de avaliacdo que tomam como referencial a qualificacdo requerida para exercer o
emprego e nao a qualificacdo do trabalhador, o conhecimento exigido pelo emprego e nédo o
conhecimento adquirido pelo trabalhador. Sobre este assunto, a CUT assim se posicionou:

Podemos dizer, em linhas gerais, que a qualificacdo profissional é resultado da
disputa entre capital e trabalho e que, neste caso, a correlacdo de forgas entre as
classes estd diretamente relacionada com a diferenca entre: a) qualificacdo do
emprego, definida pelos empregadores/empresas, a partir das exigéncias do posto de
trabalho, no qual se exercem funcgdes, tarefas e operacBes, que constituem as
obrigacdes atribuidas ao trabalhador, destinadas a obtengdo de produtos ou prestacéo
de servicos - uma ocupacdo profissional; b) qualificacdo do trabalhador, sempre
mais rica que a qualificacdo do emprego, pois o trabalhador incorpora qualificacfes
sociais ou técitas: um conjunto de competéncias e habilidades técnicas,
profissionais, escolares e sociais, juntamente com as potencialidades empregadas
para enfrentar situacfes de trabalho. (DOMINGUES, s.d., s.p)

Zarifian (2001, p.18) também aborda esta dicotomia - avaliagdo centrada no emprego
ou avaliacdo centrada no trabalhador —, concepg¢do que faz diferenga nas praticas concretas
das relagdes de trabalho, pois € condicionante na valorizacéo social e salarial do trabalhador e
também na visdo politica e filosofica da questdo. Indaga o autor sobre o assunto: "Dever-se-ia
falar de conhecimentos requeridos (pelo emprego) ou de conhecimentos adquiridos pelo
individuo?" (ZARIFIAN, 2001, p. 18). E, ainda segundo Zarifian (2001, p.18), a politica
adotada pelo patronato no processo de qualificacdo foi, até entdo, criar critérios de avaliacéo
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baseados no emprego e esta escolha provocou “o rebaixamento macico da classificagédo na
admissdo, em relacdo aos diplomas possuidos pelos candidatos ao emprego”, isto é, 0s
diplomas ndo eram valorizados.

Albuquerque e Oliveira (2001, p. 14) relatam que o surgimento do toyotismo, modelo
japonés de gestdo da produgdo, na década de 1980, baseado na cooperacdo da equipe e
flexibilidade da tarefa e do ndo alinhamento da tarefa aos postos de trabalho, influenciou
fortemente o setor produtivo do Ocidente e o fez rever a concepcao dominante de organizagédo
do trabalho até ent&o.

Faz sentido, pois, a observacdo de Zarifian de que, a partir da década de 1980, nas
relacbes de trabalho, comecga-se a perceber um fendmeno que se opde aos métodos
tradicionalmente instituidos na gestdo organizacional, qual seja: o critério de avaliacdo na
gestdo de recursos humanos deixa de ser focado no emprego para focar-se no individuo,
enquanto o “posto de trabalho™ deixa de ser a referéncia para as negociagdes. Tanto Zarifian
(2001, p. 18) quanto Ramos (2002, p. 19) identificam este fato como um deslocamento

conceitual da categoria qualificacdo em direcdo a categoria competéncia. Ramos diz constatar

A existéncia de um movimento simultaneo de reafirmacdo e negacgéo do conceito de
qualificacdo pela nocdo de competéncia, que se processa como um deslocamento
conceitual dindmico e contraditério da qualificagdo a competéncia, na relacdo
trabalho-educagéo. (RAMOS, 2002, p. 22-23)

Este fendmeno decorre da necessidade de adaptacdo dos modos de trabalho ao novo
modelo produtivo — antes baseado nos padr@es rigidos do taylorismo, agora orientado para a
especializacdo flexivel: modelo que requer elevado grau de habilidades cognitivas e
comportamentais do trabalhador, tais como iniciativa, criatividade, cooperacdo e lideranca,
"Em uma palavra, as referidas mudancgas estariam colocando em xeque o trabalhador
especializado e exigindo um trabalhador polivalente™ (TARTUCE, 2004, s.p.)

Também o aparecimento das novas tecnologias intensifica a reestruturacdo nos
métodos de producdo e cria novos sistemas organizativos do trabalho, ameagando a
permanéncia da qualificacdo como modelo "organizador das relagcdes de trabalho e da
formagéo™; para alguns, a categoria qualificagdo passa a ser "tomada como pressuposto da
eficiéncia produtiva”; para outros, a no¢cdo de competéncia se identifica melhor com a nova
realidade do trabalho, na qual as a¢des sdo contingenciadas pela situacdo que se apresenta em
dado momento e, como tal, exige mais argucia e inventividade do trabalhador, atributos
alicercados no saber, no saber-fazer e nas potencialidades, desejos e valores do sujeito
(RAMOS, 2002, p.52).



36

A aceitacdo desta constatacdo ndo se da de maneira pacifica, provavelmente porque
qualificacdo e competéncia, como categorias sociais, realizam-se na praxis da gestdo
organizacional e no embate entre classes trabalhadoras e capital, encerrando em si
divergéncias e interesses politicos, econdmicos e sociais. Hirata (2001, p. 14), ela prépria
seguidora de Zarifian, fala sobre controvérsias levantadas na Europa, contra teses defendidas
por este estudioso: "Entretanto, as controvérsias cientificas em torno das teses do autor sobre
a competéncia, teses bastante sistematizadas ja no fim dos anos 80, tém sido intensas na
Europa.”. Mas Hirata (2001, p.14) apressa-se em defender e em esclarecer que a esséncia da

I6gica da competéncia, que a faz diferente da I6gica da qualificacdo, ndo é posta em dlvida:

"N&o me parece que é questionada a principal virtude da légica da competéncia, a
de, respondendo a crise da nogdo de posto de trabalho, algar ao primeiro plano o
sujeito do processo de trabalho, centrando a aten¢do mais sobre o individuo e suas
qualidades que sobre o posto". (HIRATA, 2001, p. 14)

Zarifian justifica o deslocamento do modelo da qualificacdo para o de competéncia,
apontando trés mudancas no mundo do trabalho: a nocdo de incidente, ou seja, de
acontecimentos imprevistos que perturbam o sistema de producdo, rompendo sua capacidade
de autorregulacdo, por isso as competéncias ndo podem ser preestabelecidas, elas sdo
mobilizadas no momento oportuno, para resolver situagdes contingenciais; a necessidade de
comunicacdo entre a equipe, pois 0S novos processos de producdo, intensivos em
conhecimento e tecnologia, exigem o compartilhamento de ideias e normas; e a nogdo de
servico, que concerne a fidelidade com que as organizacdes procuram servir aos Seus
clientes/usuarios e atender a suas necessidades. "E nesse sentido que se pode falar de 'servigo'
e evocar a coproducdo de servigo entre o cliente-usuario e a empresa produtora de servi¢o"
(ZARIFIAN, 2001, p.48).

Ramos (2002, p.61) contemporiza destacando que ha visbes diferentes sobre este
movimento de deslocamento, embora todos tomem como justificativa a adaptabilidade do
cardter dindmico da competéncia as mudangas no mundo dos negécios. Os gestores
organizacionais em geral, por exemplo, e 0s empresarios europeus defendem a imposic¢ao da
nocdo de competéncia por considera-la compativel com o principio da gestdo flexivel nas
organizacOes e com a incerteza da oferta de emprego no mercado. Para estes especialistas e
executivos, a competéncia é oriunda dos modelos de producdo atual e como tal atende a
dinamicidade e & capacidade de transformagdo requerida pela gestdo competitiva das
organizagGes contemporaneas, enquanto associam a qualificacdo ao modelo estatico do

regime taylorista-fordista.
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J& a Organizacdo Internacional do trabalho (OIT) compreende qualificagdo como a
potencialidade do individuo de executar o trabalho (Ramos, 2002, p. 60), enquanto inscreve a
competéncia no ambito da qualificacdo, uma vez que a considera como 0 acervo de
conhecimentos e habilidades mobilizados pelo individuo em uma determinada situacdo para
alcancar um resultado (Ramos, 2002, p. 60). Portanto, nesta visdo, a qualificacdo € a
capacidade potencial, enquanto a competéncia é a manifestacao subjetiva desta capacidade em
dada circunstancia. Deste modo, a qualificacdo estd circunscrita ao posto de trabalho,
enquanto a competéncia esta focada no trabalhador (BRIGIDO, 2001s.p.).

Desaulniers (1998, p. 10) considera que competéncia é uma nogdo convergente, que
envolve varias categorias sociais, tais como formacdo e qualificagdo, com as quais esta
associada, ou, as vezes, até substitui ou se opde. Apesar de ser ainda um conceito emergente,
Tanguy & Ropé (2003, p. 16) asseveram que a nocdo de competéncia ja alcancou grande
"forca social " em virtude "das ideias que veicula".

Dugué assegura gque a nocdao de competéncia traz mudangas na relacdo ‘homem e
trabalho’, ou seja, "modifica-se a maneira de pensar (e de agir sobre) a articulacdo entre as
qualidades dos trabalhadores e as exigéncias do trabalho”. (DUGUE, 1998, p. 102). Para esta
pensadora, na nocao de qualificacdo esta implicita a capacidade do trabalhador "influir sobre
0 sistema"; na nocdo de competéncia esta situacdo € revertida, pois, nela, o sistema passa a
modelar os comportamentos.

Reafirmando esta concepcdo, Dugué cita a visdo de Zarifian (1988, apud DUGUE,
1998, p. 102) sobre o assunto: "o modelo da competéncia em oposicdo ao da qualificacdo
abrange um conjunto de praticas concernentes tanto ao modo de organizacdo do trabalho
quanto as praticas de gestdo de pessoal (recrutamento, gestdo da mobilidade, formagéo)".
Portanto, na prética, a nogdo de competéncia se aplica como um principio da organizacao na
gestdo de pessoal, enquanto que, do ponto de vista teérico, € considerada uma categoria,
inserida nas relagdes sociais do trabalho.

Brigido (2001, s.p.) corrobora o carater politico, econdmico e social deste desvio da
qualificagdo para a competéncia e situa sua origem na valorizacdo das profissdes de base
tecnoldgica com intensificacdo e complexificacdo dos processos de industrializacdo no século
XX, quando surgem diversas profissdes decorrentes da especializacdo e fragmentacdo do
trabalho, apropriadas ao formato da producdo em massa, com base na linha de montagem,
resultado concreto da teoria da Organizacao Cientifica da Producdo, de Frederick Taylor, e da
producdo serial de Henry Ford, ou seja, do taylorismo-fordismo.
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Relata Brigido que, objetivando intensificar a produtividade, foram desenvolvidas,
com a consecucdo de engenheiros, psicologos e educadores, metodologias de medicdo e
avaliacdo dos processos de producdo e de aperfeicoamento das técnicas de treinamento de
mé&o de obra; especialmente durante as duas guerras mundiais, foram introduzidos metodos
inovadores visando a "elicitacdo do conhecimento t&cito dos especialistas, para transferi-lo
sob forma de contetidos de treinamento aos novatos, de forma rapida e precisa”" (BRIGIDO,
2001, s.p.), o que possibilitava ao trabalhador obter a maestria em um determinado oficio, sem
que, para isso, tivesse estudado em um sistema formal de educacéo e recebido um diploma.
No pds-guerra, estas técnicas foram aperfeicoadas e aplicadas na capacitacdo de pessoal de
modo generalizado.

Estes acontecimentos trouxeram mudancas no status destes profissionais, uma vez que
eles se tornaram parte essencial da engrenagem do desenvolvimento econémico e, como tal,
passaram a ser muito bem remunerados, passando também a reivindicar o reconhecimento
formal de sua expertise, ainda que sua capacitacdo nao tivesse sido adquirida por meio de
instituicGes formais de ensino; subjacente a este fato e de modo velado, comecam a surgir 0s
primeiros sinais de desvalorizacdo do diploma. Assim, na década de 1960, a OIT inicia um
movimento de valorizagdo deste trabalhador e de certificacdo de suas competéncias e, em
1975, o CINTERFOR, cria o Projeto 128, cuja finalidade era estabelecer metodologias de
medicéo e de certificacdo das qualificacOes apresentadas pelos trabalhadores.

Os projetos de certificacdo adotavam métodos prescritos pelos psicélogos
behaviorista, baseados na fragmentacdo de tarefas para a construgdo de perfis
ocupacionais que fragmentacdo com conteidos validos os programas modulares de
formacao para permitir um diagndstico dos médulos que faltavam ao profissional.
Para isso, foram desenvolvidas técnicas de medigdo de tarefas, com o fim de
estabelecer padrdes de testes ocupacionais (BRJGIDO, 2001, p.2).

Com a crise da industria americana no fim dos anos 60 e inicio dos anos 70 e a
ascensdo da industria japonesa, cai 0 sistema de producdo em escala taylorista-fordista e
ganha forca o toyotismo, modelo de producéo orientado a demanda do cliente, ou seja, que s
produzia aquilo que era encomendado.

Isso mudou completamente a organizagdo do chdo de fabrica. O trabalhador era
chamado a operar varias maquinas automaticas ao mesmo tempo. Com apenas

algumas alteracBes em programas de computador, as maquinas podiam executar
tarefas diferentes para se adaptarem ao novo produto (BRIGIDO, 2001, s.p.).

Esta alteracdo provocou mudangas drasticas no que tange a composicao e qualificacdo
da equipe, que passou a ser constituida de profissionais mais versateis, capazes de operar

maquinas diferentes e de executar tarefas mais complexas, exercidas antes por supervisores,
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engenheiros e especialistas; foram também criados os circulos de qualidade e a linha de
montagem foi substituida pela produgdo em equipe, 0 que passou a exigir maior capacidade
de comunicacéo entre os trabalhadores.

Brigido (2001, s.p.) explica que, apesar de se falar em "mudanca de paradigma, ela
ndo foi tdo generalizada"; nos Estados Unidos, por exemplo, cuja industria € "muito apegada
aos modelos verticais de administracdo”, houve uma adaptagdo do toyotismo, melhor dizendo,
a organizacao industrial americana passou por uma reestruturacdo para se adequar as
exigéncias do mercado internacional, no entanto, o que aconteceu, em grande parte, foi a
criagdo de um modelo neo-taylorista, adaptado aos sistemas japoneses de Alto Desempenho,
apos estudos desenvolvidos pelo governo e pelo Massachusetts Institut of Technology (MIT).

A General Motors, por exemplo, chegou a fazer um acordo de joint-venture com a
Toyota, a fim de incrementar as mudancas necessarias em seu processo de producédo. Pelo
exposto, 0 que se deduz é que houve uma tendéncia do setor industrial, principalmente
daquelas industrias atuantes no mercado internacional, de adequar seus processos produtivos,
levando em conta 0 modelo da producdo flexivel e as transformacdes introduzidas pela
automacao.

De todo este processo, emerge a no¢ao de competéncia, compativel com as situagGes
ndo programadas, com a imprevisibilidade a que é submetido o segmento produtivo
contemporaneo, em contraposicdo com as tarefas prescritivas dos postos de trabalho, previstas
no modelo da qualificacéo.

Deste modo, a dimensdo conceitual do modelo de qualificacdo, este assentado sobre o
crédito das profissGes e dos diplomas, é questionada em sua estrutura de classificacdo, carreira
e salarios coletivos, na medida em gue o diploma n&o se configura mais como uma garantia de
saberes e competéncias. Também a dimens&o social da qualificacdo é abalada, uma vez que a

negociacgéo coletiva enfraquece-se e surgem novos modelos de regulagéo do trabalho.

Em oposicdo, a competéncia é apresentada como um bem privado que se deve
permutar no mercado ativo e bem informado. Assim, os modos de negociagéo,
paritarias, nacionais e classistas, sobre os quais repousava a qualificacdo, perdem a
importancia. (RAMOS, 2002, p.63)

Constata-se, assim, que este processo de deslocamento e transformacéo de conceitos
ndo culmina de uma sucessao natural de eventos, mas € a consequéncia de opc¢éo politica, em
gue se vislumbra e se procura implantar um modelo de gestdo do trabalho que deslegitima os
parametros de classe profissional e elege os parametros subjetivos da competéncia. Por isso, é
mister ressaltar, também, que além dos motivos apontados, outros fatos politicos, econémicos

e sociais foram determinantes na imposicédo da divergéncia entre qualificacdo e competéncia,
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tais como a crise do emprego e o declinio do poder de intervencdo reguladora do Estado na
economia, com especialidade no que tange a "regulacdo entre oferta e demanda de emprego”
(RAMOS, 2002, p.65).

Entretanto, Ramos aborda também o que chama de deslocamento convergente da
qualificacdo a competéncia e que, para ela, estd centrado no fortalecimento da dimensao
experimental da qualificacdo, na medida em que a competéncia é a mobilizacdo dos saberes
necessarios a acdo e, para isto, recorre ao saber-fazer, ou seja, a experiéncia acumulada, aos
registros individuais ou coletivos do sujeito e aos saberes teodricos, estes fortemente
valorizados pela légica da qualificacao.

Para exemplificar esta relacdo, Ramos vale-se do conceito de Troussier (1987, apud
RAMOS, 2002, p. 66) sobre a dimensdo experimental da qualificacdo, que, para ele, é a
capacidade demonstrada pelo trabalhador na administracdo individual ou coletiva dos
processos de trabalho, buscando atingir os objetivos fixados e superando as dificuldades
surgidas ao longo do processo. Ramos conclui que este conceito é conexo a nogdo de
competéncia, principalmente, na optica de Zarifian, que diz que competéncia é a capacidade
que o trabalhador tem de, individualmente ou atuando com outros sujeitos, resolver situacdes
inerentes a um campo profissional, orientados por uma "inteligéncia pratica do que esta
ocorrendo”. Ou seja, "o exercicio da competéncia" €, antes de tudo, um ato de imersdo do
sujeito no seu repositério de conhecimentos em busca de aprendizagens que serdo

mobilizadas para resolver as situacfes apresentadas.

O exposto leva-nos a concluir que entre a competéncia e a dimenséo experimental da
qualificagdo existe uma grande proximidade, na medida em que ambas reportam as
qualidades das pessoas e ao contetido do trabalho. As qualidades e os contetdos do
trabalho, porém, sdo modificados: o individuo evoluiria de uma logica de ter (ter
uma qualificacdo, ter conhecimentos) a uma légica de ser (ser competente, ser
qualificado). (RAMOS, 2002, p.68)

Outro ponto que chama a atencdo € a natureza limitante do conceito de competéncia,
que, focando-se na individualidade do sujeito, rejeita o carater social das relac6es do trabalho.
A qualificacdo, pelo contrario, é construida a partir da intermediagdo de aprendizagens
subjetiva e social no processo concreto de trabalho e na convergéncia trabalho-educacdo. Ha
que se considerar, também, que, em uma visdo ontoldgica, o trabalho ndo se concretiza
isoladamente, mas se realiza na dialética do homem com a natureza e com seus parceiros "no
permanente movimento de producéo e reproducdo da existéncia humana™ (RAMQOS, 2002, p.
68).
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Percebe-se, deste modo, que a nocéo de qualificacdo ndo pode ser substituida em sua
completude pela nogéo de competéncia e este ponto desperta muita polémica. Caaillaud et al.
(1997, apud RAMOS, 2002, p.39) considera que ha a mobilizacdo compulséria do conceito de
competéncia, no sentido de aprimorar o modelo da qualificacdo, adequando-o as estruturas
das regras econdmicas do sec. XXI. Ferreti (1997, apud RAMOS, 2002, p. 40) vé a nogéo de
competéncia como uma atualizacdo da nocdo de qualificacdo, em face das expectativas do
capital, porém Ramos, retrucando estas concepcles, argumenta que, neste caso, ndo se
justifica a emergéncia de um novo signo, até porque o conceito de qualificagdo vem sendo
atualizado, de modo a acompanhar as transformacg6es dos modelos produtivos.

"Por esta Optica, 0 conceito de qualificagdo como relagdo social seria absolutamente
atual, expressando contradi¢cdes das relagcdes sociais de producdo” (RAMOS, 2002, p. 41);
Frigotto (1995, apud RAMOS, 2002, p. 40) fala em retomada da Teoria do Capital Humano e
Ramos arremata dizendo que, vista por este angulo, a ascenséo da nogdo de competéncia pode
representar uma "metamorfose do conceito de qualificagdo na sua conotacdo produtivista”;
porém ela prépria refuta esta ideia, ponderando que competéncia € um novo signo com
significados diferentes do conceito de qualificacéo.

No ambito da gestdo do trabalho, h4 os que defendam também a ideia de que a
competéncia é uma intermediacdo entre qualificacdo e desempenho efetivo, na medida em que
a competéncia faz vir a tona a subjetividade do sujeito. Na éptica da OIT e seus adeptos, a
qualificacdo permanece latente, como capacidade potencial, enquanto a competéncia é a
expressao subjetiva desta capacidade.

Tais visdes, porém, limitam a concepcdo de qualificacdo porque, de algum modo,
ignoram uma ou outra de suas dimensfes, ou mais comumente, rechacam 0 processo de
relacdo social que se realiza, dialeticamente, por meio das préaticas e procedimentos concretos
do mundo do trabalho, no qual o trabalhador, seus parceiros e a organizagdo séo atores e
aprendizes, que aplicam, trocam e negociam seus conhecimentos, sua forca de trabalho e seu
poder de persuasdo e de mando. A concepc¢do da nocao de qualificacdo proclamada pela OIT,
por exemplo, é limitada, na medida em que se restringe ao dmbito das ocupagdes. Mais
comprometedor ainda é o ideario que "nega o conceito de qualificagdo por completo”, pois
"ignora sua multipla determinacao” (RAMOQOS, 2002, p.6i).

Deste ponto de vista, Ropé e Tanguy (2003, p.36 ), apesar de reconhecerem o impacto
causado pela emergéncia da nocdo de competéncia e a extensdo de seu uso na sociedade,
atentam para o pouco tempo de aplicagdo deste conceito, observando que ndo ha a garantia de
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que ele possa "caracterizar um periodo e ser capaz de se aplicar ao passado tdo bem quanto ao
presente”, ou seja, se ele pode substituir plenamente a nocéo de qualificacéo.

2.3.3 Competéncia, Profissionalismo e Profissionalizagéo

Dadoy (1989, apud DUGUE, 1998, p.102), por exemplo, ressalta que, subjacente a
acao da competéncia, esta o principio da profissionalidade, subentendendo um "corpo de
capacidades especificas e organizadas, préprias a um oficio ou a uma profissdo"”, no entanto,
segundo a autora, a nocdo de profissionalizacdo que estd implicita no saber-fazer,
contrariando a terminologia, procura romper com a no¢do de oficio, "considerada negativa
pelas direcdes”. O oficio, como afirma Dadoy (1989, apud DUGUE, 1998) " é uma formagcao,
e uma carreira, e um status” .

Segundo Ramos (2002, p. 51), para os sociélogos, profissionalizagdo é o processo que
leva ocupacdes a obterem estado de profissdo, sendo esta condi¢cdo contingenciada pela
natureza histérica das sociedades em que ocorre, enquanto o significado de profissdo é
marcado por uma carga ‘fortemente econémica’, porque esta associado a condic¢do do sujeito
viver do produto do seu trabalho; mas nele esta implicito, também um ‘sentido social’ na
medida em que, para ser profissional, o sujeito tem de estar inserido "no sistema de producao
de bens e servicos, de acordo com a divisdo social e técnica do trabalho, historicamente
definida" (RAMOS, 2002, p. 239).

Profissionalizar e profissionalizacdo sdo conceitos que estdo imbricados com varios
campos: do ponto de vista econdémico, significa formar o sujeito para viver do produto do seu
trabalho e ocupando um lugar na divisdo social e técnica do trabalho; no viés socioldgico, esta
ocupacdo gera, no profissional, uma identificacdo com seus pares de profissdo, ou seja, uma
identidade socioprofissional, concretizada pela remuneracdo no trabalho e pelo pacto de
regras sociais; e a vertente ético-politica, exige do sujeito a internalizacdo e o cumprimento
destas regras no seu fazer profissional (RAMOS, 2002, p. 240).

Tanguy (apud RAMOS, 2002, p. 240) assevera que a profissionalizagdo € fruto do
contato do profissional com a realidade, mediado pela acdo pedagdgica. Esta dimensao
pedagdgica da profissionalizacdo constitui-se dos contetdos e métodos de trabalho, mas
aproxima também os "objetivos dos sujeitos aprendizes" das dimensdes econdmica,
socioldgica e ético-politica. Neste sentido, a profissionalizacdo, além de transferir os
conteudos, métodos e técnicas do trabalho, desenvolve a consciéncia profissional, ou o "que
se pode chamar de profissionalismo™ (RAMOS, 2002, p. 241).
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Le Boterf, (2003, p. 11) escreveu, em 1994, um ensaio sobre as competéncias, porém
aprofundando suas investigagdes, concluiu que é preciso centrar 0 pensamento nas pessoas,
pois sdo elas que ddo materialidade as competéncias e p6em-nas em acgdo. Isto posto, passou,
entdo, a adotar o conceito de profissionalismo, como uma abordagem mais ampla que,
segundo ele "permite reencontrar o sujeito portador e produtor de competéncias”. Para ele, 0
mercado de trabalho demanda profissionais, os quais "fazem uso dos seus recursos de
personalidade”, e estes sujeitos, na praxis, usam sua autonomia, seu carater empreendedor,
para ir sempre em busca de "uma nova identidade profissional”, que dé significado aos
saberes e as competéncias que adquirem, criando-lhes condi¢bes de empregabilidade.

Resende (2003 p. 105) usa, como alternativa, a expressdao trabalhabilidade, para
designar a tendéncia do desaparecimento da modalidade de emprego, com todas as suas
garantias legais ¢ a prevaléncia da modalidade ‘trabalho’, com novas articulac@es, sobretudo
flexibilidade na contratacdo. Segundo ele, os especialistas ponderam que havera até mais
trabalho, mas a relacdo entre as partes contratadas terd uma nova constituicdao. Albuquerque e
Oliveira referindo-se as novas formas de trabalho, inclusive as equipes virtuais, cita Lawler 111
(1998 apud ALBUQUERQUE E OLIVEIRA, 2001, p. 15), que diz: "Em virtude dessas
mudangas, os funcionarios tem trabalho a ser feito, mas muitos néo terdo um cargo certo e
bem definido por muito tempo™.

Frigotto (2001, p.41) acrescenta a expresséo laboralidade, mas denuncia esta nogéo
como uma farsa que busca "positivar a situacdo de desmonte da sociedade salarial”, uma vez
gue mais de um bilhdo de pessoas ho mundo "tém como emprego ou ocupacao, de todos 0s
dias da semana, todas as semanas do més e de todos os meses do ano, a procura de um
emprego, essas nogdes ndo evidenciam uma realidade humanamente promissora”
(FRIGOTTO, 2001, p.41).

E funcdo do governo e do mercado, por sua vez, criar e implementar dispositivos de
profissionalizacdo, que mantenham o0s sujeitos em permanente processo de evolucdo.
Profissionalizacédo €, portanto, 0 caminho percorrido e o ato totalitario de profissionalizar. Na
Franca, por exemplo, a profissionalizagdo é o resultado de longos anos de educacéo
continuada (LE BOTERF, p. 15-16).

Para Le Boterf, a no¢do de competéncia € inerente ao conceito de profissionalismo e,
na Franca, surge em um momento de crise das empresas, quando estas precisavam melhorar
seu nivel de competitividade e o desemprego era uma ameacga constante ao trabalhador; dai
houve uma "convergéncia de interesses": neste clima, os trabalhadores perceberam a

necessidade de evidenciar suas competéncias e as organizagdes compreenderam a
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potencialidade competitiva que havia nesta categoria. "As nogOes de competéncia e
profissionalismo parecem mais adaptadas a gestdo da mobilidade profissional do que aquela
de qualificacdo, mais apropriada a um contexto de estabilidade das profissdes" (LE BOTERF,
2003, p. 16), e 0 momento é de incertezas, dai a politica organizacional de investir na gestao
de competéncias de suas equipes, potencializando a capacidade de adaptacdo, de iniciativa e
de permanente aprendizagem do ser humano.

No atual modelo de economia, baseado na competitividade dos mercados e na
complexificacdo dos processos de trabalho, as organizagbes tém como diferencial a
inteligéncia de sua equipe e a inovagéo e qualidade de seus servicos, fatores dependentes da
base de competéncia dos trabalhadores. Conforme Le Boterf (2003, p. 16), em seus processos,
as organizacOes "deverdo incorporar uma parcela crescente de inteligéncia para fazer frente as
exigéncias de reatividade, flexibilidade e complexidade”, engendradas pelo mundo dos
negacios.

Le Boterf destaca o papel da economia das competéncias no mundo dos negdcios, em
gue manter a competitividade em alta € um fator critico de sucesso das organizacfes. "Cada
individuo competente é Unico e ndo é intercambidvel”. A competéncia é subjetiva e
inalienavel, por isso ndo pode ser submetida ao processo de informatizagdo. E, Le Boterf,
valendo-se da imagem criada por Pierre Levy(19...) diz que a 'economia do futuro' terd& como
base "o irredutivel a informatizag&o: ou seja, o lago social, o relacional, a implicacéo subjetiva
das pessoas"” (LE BOTERF, 2003, p. 22).

Complementando, Le Boterf assegura que as transformacfes provocadas no ambiente
do trabalho pelas novas tecnologias, pela gestdo organizacional, pelos conceitos de
transversalidade e de gestdo dos fluxos elevaram o grau de profissionalismo e induziram a
recomposicdo das funcdes e dos oficios, exigindo trabalhadores mais qualificados, portadores
de uma formag&o polivalente, multirreferencial e sensivel a cooperagdo, cujos conhecimentos
precisam ser renovados constantemente; ou seja, para atender a0 movimento incessante de
renovacgdo e inovacao da producdo, estes trabalhadores precisam ser colocados em "situacéo
permanente de aprendizagem™ (LE BOTERF, 2003, p. 19). Tendo a inovacao tecnoldgica e de
servigo como motor competitivo, as organizacOes deixam de conceber 0s recursos humanos
como custo de producéo e reconhecem que, como portadores de conhecimentos e habilidades,

eles sdo uma variavel estratégica e fonte de valor agregado.

"Hoje em dia, o saber é o Unico recurso que conta. Os fatores de producdo
tradicionais, a terra (isto é, os recursos naturais), o trabalho e o capital ndo
desapareceram, mas passaram para o segundo plano. Pode-se consegui-los, e
facilmente, desde que se tenha o saber. E o saber, nesse novo sentido, tornou-se uma
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utilidade econdbmica, como meio de obter resultados nas areas econémica e social”
(DRUCKER, 1996 apud LE BOTEREF, 2003, p.19).

As condicdes de trabalho levam os profissionais a enfrentarem desafios permanentes e
a atuarem com ineditismo em situagdes pouco definidas e sempre em processo de mudanca, e
0 modelo de gestdo do trabalho a ser adotado deve considerar estes fatores, isto leva Le Boterf
(2003, p.21) a refletir sobre os conceitos e apontar as semelhancas e diferencas entre
qualificacdo, profissdo, emprego e profissionalismo.

A nocéo de qualificacdo é uma categoria social convencional, que se caracteriza pela
adocdo de critérios socialmente aceitos, porque resulta da negociacdo entre classe
trabalhadora e empresarios, gerando um modelo "oficial e legitimado"”, de avaliacdo de
capacidades requeridas a uma ou mais pessoas para exercer uma profissdo, um emprego ou
uma fungéo. Portar um diploma, no entanto, ndo significa "ser competente™ para exercer uma
profissdo, mas é um indicador de que o sujeito é dotado de recursos basicos e estruturais que
Ihe possibilitam construir as competéncias necessarias ao exercicio competente desta
profisséo.

Le Boterf (2003, p.21) entende que qualificacdo e competéncia ndo sdo conceitos
opostos e nem se substituem, pelo contrario, "O desenvolvimento dos 'recursos-competéncia’
deve permitir o enriquecimento da nocdo de qualificacdo™, ou seja, na medida em que a
competéncia € construida permanentemente em situacdo de trabalho, este movimento
continuo de renovacdo pode ser entendido como um processo dindmico de "qualificacdo
evolutiva” do sujeito. Por outro lado, o julgamento das competéncias individuais deve ser
conduzido com base em referenciais coletivos, e estes sdao fornecidos pelos sistemas de
classificacdo, criados a partir das negociagdes travadas em convencdes coletivas orientadas
pelo "modelo de qualificacdo". A qualificacdo &, portanto, uma construcao social.

A nocdo de profissdo surge das "ordens profissionais”, que, por meio de instituicbes
legitimadas, regulam e zelam pelo exercicio da profissdo, estabelecendo regras éticas e
padrbes de saberes intelectuais e com autoridade para julgar e licenciar o sujeito para o
exercicio da profissdo. Inicialmente, na Idade Média, limitava-se a algumas profissdes, como
médicos, advogados e tabelides. Mais tarde, estendeu-se a todos os profissionais liberais. "A
profissdo & uma comunhdo de valores e de vida", cuja confianca é estabelecida pelos 6rgéos
de regulacdo, que estabelecem regulamentos e normas e sdo responsaveis por julgar 0s seus
afiliados e por garantir sua competéncia e idoneidade, perante a sociedade usuaria de seus
servicos. (LE BOTERF, 2003, p.22). Ramos (2002, p.51) destaca a natureza de
autorregulacdo coletiva das profissdes e sua capacidade de regular e controlar o mercado de
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prestacdo de servicos, sendo o "credenciamento educacional, isto &, a posse do certificado ou
do diploma" o meio de acesso ao mercado de trabalho e de prestacéo de servico.

O oficio também se refere a um conjunto de regras profissionais, mas nao € regulado
por nenhum tipo de organizacdo. Na Idade Média, referia-se aos saberes manuais. "Aquele
que domina um oficio possui um conjunto de conhecimentos e habilidades especificos,
provados pela experiéncia” e sua identidade profissional esta assentada neste conjunto de
saberes. O exercicio de um oficio pressupbe a operacionalizacdo de um ‘'saber-fazer’. O
observatorio dos Oficios, da Renault (apud LE BOTERF, 2003, p.22), conceitua oficio como
"um campo de competéncias que pode reagrupar varios empregos e que se articula em torno
de um produto ou de um processo, no ambito de uma organizacao definida do trabalho™.

O emprego € singular, ou seja, é criado especificamente para uma organizacdo e
resulta do modo de organizacgdo e da divisdo do trabalho. Um oficio se realiza em empregos
diferentes.

As mudancas na economia e a aplicagdo intensiva de solugdes de tecnologia da
informacdo e da comunicacdo, que rebatem na organizacdo do trabalho e na gestdo
organizacional embalaram a criacdo de novos modelos de producdo. Por exemplo, quando os
processos eram manuais, para realizar uma tarefa com sucesso, bastava que o trabalhador
seguisse a ordem das tarefas prescritas; e a repeticdo das tarefas era sua receita de
competéncia. No modelo automatizado, o trabalhador é, primordialmente, um administrador
de situacdes, pois o sistema informatizado, programado para realizar as tarefas, € muito
sensivel e pode sofrer pane, por queda de energia, por alguma alteracdo nos circuitos internos
dos equipamentos eletrénicos ou por incompatibilidades diversas, e cabe ao trabalhador ‘evitar
a deriva' dos processos.

A solugdo do problema exige dele: "capacidade de anélise e de diagnostico, um bom
conhecimento dos procedimentos e das aparelhagens, capacidades de interpretacdo de
informacdes e de tomada de decisdes” (LE BOTERP, 2003, p. 25) e para realizar este
processo intelectual, ele precisa mobilizar saberes diferenciados, pois na base deste sistema
técnico estdo conhecimentos de eletronica, eletricidade, regulagdo, mecénica etc. "O contexto
das situacgdes profissionais tende, pois, a se definir menos em termos de conjuntura rotineira e
mais em termos de conjuntura fluida. Passa a ser ilusdo querer domesticar o imprevisivel."(LE
BOTERF, 2003, p.29). Embora pondere sobre a existéncia ainda de muitas organizacgdes
atuando no modelo taylorista-fordista, Le Boterf admite a intensificacdo da aplicacdo de

modelo de producgéo baseado na economia do saber.
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Em virtude deste cenario de incertezas e da permanente necessidade de inovacdo, a
partir de 1990, os conceitos de profissionalismo e de profissional e ainda de
profissionalizacdo, como resultado da acdo de profissionalizar, vém-se destacando,
fortalecidos pela opgdo das empresas de abandonar o foco no emprego e adotar o
planejamento e a gestdo por competéncia, isto porque, neste contexto, "o empregador compra
menos uma forca de trabalho do que competéncias ou do que um potencial de competéncias"
(LE BOTERF, 2003, p. 20).

Profissional é aquele que mobiliza "o conjunto dos recursos de sua personalidade para
encontrar uma solucdo para o problema de seu cliente”, ou seja, o profissional ndo fica
limitado ao "saber-fazer" de um oficio, ele atinge um bom grau de exceléncia na préatica deste
oficio, superando os limites, de modo a ganhar autonomia na conducdo de "suas atividades

profissionais e na gestdo de situacBes complexas". Isto porque:

O profissional possui um corpus de conhecimento e habilidades reconhecido e
valorizado no mercado de trabalho. Gragas a esse reconhecimento ele dispe de uma
vantagem para administrar a promogéo interna ou sua mobilidade externa. Aquele
que é reconhecido como um profissional competente possui uma identidade social
que vai além do emprego que ocupa. (LE BOTERF, 2003, p. 34)

A identidade do profissional se constr6i na pratica, no ambito de uma "situacdo
profissional”, para cujo éxito, o profissional contribui, no contato com os demais atores e com
a organizacdo como um todo, aplicando sua capacidade de se comunicar e seu senso de
cooperacdo. Estas caracteristicas extrapolam os limites e a rigidez do posto de trabalho. "O
profissional é solicitado a contribuir para processos interoficios, a ndo mais se limitar ao posto
de trabalho, mas a intervir em processos e ser eficiente em interopera¢fes” (LE BOTERF,
2003, p. 23). Ser competente faz parte de seus valores e o complexo de competéncias que
domina, bem como sua capacidade de adaptacdo as novas e inusitadas situacdes aumenta sua
capacidade de empregabilidade. "Ele sabe manter-se preparado para mudar. Seu potencial
torna-o disponivel para evoluir, para ser 'reempregavel em outra empresa” (LE BOTERF,
2003, p. 23), ainda que tenha sido treinado em uma determinada empresa, Isto porque seu
ponto de referenda € a situacdo profissional e ndo a tarefa ou o posto de trabalho.

As situacdes profissionais sdo um complexo de missbes, funcdes e tarefas em
evolucéo, porque elas oscilam de acordo com o estado das tecnologias, dos fatos econémicos
e organizacionais e com as exigéncias e necessidades dos clientes e parceiros. Na atualidade,
contribuem para essa complexidade a globalizagcdo da economia, 0 aumento da concorréncia e
da exigéncia do cliente, o avanco das tecnologias da informacdo e o aprofundamento da

interdependéncia entre a organizacgao e seu entorno.
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E possivel mapear situac@es profissionais tipicas que apresentam missdes e atividades
similares e formam "familias de situagBes profissionais reais"; por sua vez, um conjunto
destas situacGes pode integrar um "segmento de evolucdo”. Este mapeamento permite a
identificacdo de contextos profissionais em que um profissional, por suas competéncias, esta
apto a exercer seu oficio. Por outro lado, é possivel, também, definir as competéncias
requeridas ao trabalhador para exercer seu oficio em situacGes profissionais caracteristicas e
ainda, em situacOes reais, as tarefas explicitamente prescritivas e as esperadas (mas nao
explicitamente prescritas)

Dugué, ferrenha critica do modelo da competéncia, entretanto, combate esta
metodologia, idealizada por Donnadieu e Denimal (1993, apud DUGUE, 1998, p.108), e
intitulada 'Segmentagdo dos Empregos a Partir das Competéncias', pois os ‘“itinerarios
profissionais assim estruturados correspondem as restricdes ligadas as reestruturacGes da
empresa”. Sobre o0 assunto, dizem os criadores do método: "ndo se trata mais de definir o que
falta ao assalariado para chegar a um posto superior, mas de se preocupar com 0 que 0
assalariado pode fazer, concretamente, em caso de necessidade na empresa” (DUGUE, 1998,
p. 108). As familias profissionais, que substituem os ‘ramos de profissdes', na verdade,
agrupam artificialmente situagfes profissionais constituidas por atributos do sujeito,
supostamente, requeridos de maneira idéntica, 0 que, nem sempre, se confirma na pratica.

Na atual circunstancia, em que a instabilidade nos negdcios é a tdnica e o0 posto de
trabalho ndo é mais o referencial, a formacdo deve objetivar a 'adaptabilidade profissional’
pela aquisicdo de competéncias transversais. "Pode-se assim, preparar os assalariados para
enfrentar situacdes de trabalho pouco definidas e evolutivas no presente e progressoes
posteriores, no seio de um campo de trabalho indeterminado” (DUGUE, 1998, p. 108). Neste
sentido, este método da segmentacdo dos empregos é, particularmente, adequado a esta
situacdo, porque cria as condi¢Ges necessarias a flexibilidade de pessoal na organizagéo,
enquanto a énfase dada as competéncias transversais "serve assim para favorecer a mobilidade
dos assalariados no seio dos espacgos profissionais ficticiamente homogéneos, cujos limites e
configuragcBes devem tudo as necessidades da flexibilidade e pouco & proximidade de
atividade" (DUGUE,1998, p.108).

Dentro deste contexto, 0 modelo da competéncia é perfeito para substituir o modelo da
qualificagdo, uma vez que, por sua natureza “individualizante ¢ de transferibilidade’, permite a
criacdo de 'espacos profissionais', trazendo flexibilidade a politica de gestdo de pessoal e
facilitando a almejada reestruturaco organizacional (DUGUE, 1998, p. 106-109).
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O profissionalismo e as competéncias sdo inerentes as pessoas, por isso, um
profissional ndo pode ser completamente substituido. O grau de profissionalismo e seu
reconhecimento pela sociedade déo ao profissional mobilidade social e abre-lhe as portas da
empregabilidade. Na verdade, o julgamento da sociedade é indispensavel para que 0 sujeito
seja declarado competente. E a competéncia sO pode ser testada na acdo do sujeito. A
competéncia precisa ser referendada por um corpo de especialistas, que observa a maneira de
agir do trabalhador. Por isso, o profissional s6 é reconhecido pelo seu engajamento em um
projeto, na execucdo de um produto ou de um servico, quando os resultados de sua atuacéao
podem ser avaliados.

Para Merchiers e Pharo (1990, 1992, apud LE BOTERF, 2003, p. 82) o
reconhecimento da competéncia do profissional é regulado pelo seu sucesso publico, "pois
supde um julgamento de validade". Estes especialistas estabeleceram critérios para o
julgamento das competéncias baseado nos resultados e na inferéncia do julgador. Conforme
preceituam estes pensadores, a competéncia tem uma dimensdo cognitivo-pratica e outra
normativa e a sua avaliacdo efetua-se por meio de julgamento da eficacia, quando a avaliacdo
é feita com base nos resultados esperados e obtidos; julgamento da conformidade, ou seja, se
a competéncia foi operacionalizada em conformidade com normas e padrdes reconhecidos;
julgamento de beleza, que diz respeito as regras da arte, sendo este conceito mais afeito ao
talento do que a competéncia; por exemplo o talento de Mozart vai além de suas
competéncias, assim como o talento de um arquiteto vai além de suas habilidades técnicas
(LE BOTERF, 2003, p. 83-85).

Além disso, pelo valor que adquiriu o sistema de competéncias para a economia, sua
validagdo ndo pode ter um carater aleatorio, dai terem sido instituidos os sistemas de
certificacdo e normalizagdo das competéncias. A criacdo das comunidades comuns de
comeércio levaram a padronizacdo de produtos e servicos e, por extensdo, a discussdo sobre o
estabelecimento de perfis profissionais a serem aceitos no ambito comum destas
comunidades, a exemplo da Comunidade Europeia, do NAFTA e do Mercosul. O instrumento
de validacéo destes perfis € a certificacdo de competéncias laborais, construida em consenso

pelos paises-membros.

2.3.4 Competéncia e Formacéo

Segundo Desaulniers (1998, p. 11), até o fim da década de 1950, o termo formacao
ndo era usado frequentemente e quando o era, estava relacionado com o conceito de

qualificacdo. A nova de formagdo comega a ser aplicada com mais intensidade nos anos 60,
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ao lado do conceito de educacdo e se consolida nas décadas seguintes, quando comeca a
concorrer com esta categoria, principalmente porque formacéo, a partir dos anos 70, passa a
representar a "transmissdo e aquisicdo de conhecimentos, comportamentos e atitudes”
atribuicdo que ndo é mais reservada, exclusivamente, a escola e, que, nos ultimos tempos, tem
sido também praticada, por organiza¢cbes do mundo do trabalho. Passa assim a expressar
também os espacos onde esta capacitagdo acontece.

A nocdo de formacdo, inicialmente, atendia a fins técnicos, mas paulatinamente foi
ascendendo a categoria social, de natureza abrangente, pois se compde de um conjunto de
praticas heterogéneas, estando imbricada com varias categorias, como aprendizagem,
reciclagem, aperfeicoamento, formacédo profissional, empregabilidade, educacdo popular,
formacdo continua, educacdo permanente, insercdo profissional, competéncia, qualificacéo,
profissionalizacdo etc., conceitos com 0s quais guarda algum tipo de relacdo, mas que, em
alguns casos, tem uma simbiose profunda, as vezes, sendo aplicada como substituto destes
termos ou como sinénimo. Nesta perspectiva, formacdo aparece tanto na ambiéncia do
trabalho e da producdo, como também relacionada "a fatos referentes ao conjunto da vida, a
totalidade das redes humanas" (DESAULNIERS, 1998, p.12).

Para Tanguy (1986, p.100), a categoria formacdo deve ser entendida como um
processo que se realiza por meio de um "conjunto de conhecimentos teéricos e praticos
ligados a um oficio/a uma profissdo." e que desencadeia um movimento de instauracdo no
individuo de "um conjunto de disposicdes, de saber-ser, de formas de pensamento e de
expectativas adquiridas” (TANGUY, 1986, p. 100), enquanto este individuo é submetido a
aprendizagem de uma profissdo ou um oficio. No entanto, Tanguy acentua que a formacéo no
individuo pode ocorrer naturalmente, como resultado do processo de socializacdo conduzido
pela escola ou por outro meio; mas também pode emanar de uma programacgdo
intencionalmente planejada para atender a demanda do mercado, e, neste caso, deixa de ser
uma simples agéo para "a transmissao de conhecimentos gerais e especializados" e passa a ser
"um conjunto de acdes de orientacdo (operadas em dispositivos apropriados) e de intregacao
ao contexto social, podendo incluir até mesmo ac¢des do tipo psicoldgico, especialmente, junto
ao publico desempregado” (TANGUY, 1986, p.101).

Entende-se, assim, que, na contemporaneidade, do ponto de vista formal e na maioria
dos autores estudados, formacao € a totalidade das acdes programadas e desencadeadas num
processo de qualificacdo do individuo, mas também € o resultado das experiéncias as quais ele
é submetido no curso da vida como estudante, profissional e cidaddo. A categoria sofre as

mutacdes de sua época, sobretudo, aquelas referentes ao mundo do trabalho, que, na
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atualidade, é marcada pela instauracdo da nocdo de competéncia. "Cabe observar que esse
termo encerra um contetdo mais culturalista (socializagdo), quando utilizado por sociélogos
da educacdo, e mais econdémico, quando empregado por economistas”. (DESAULNTERS,
1989, p. 13)

Em Le Boterf (2003, p.15), o conceito de formacdo tem uma acepcdo genérica de
totalidade do processo de transmissdo de conhecimento ao individuo; Le Boterf, no entanto,
destaca a "tendéncia atual a substituir-se ou a preferir-se o conceito de profissionaliza¢do ao
de formacdo". (2003, p. 165), cuja decisdo, na Franca, se apoia no fato da formacdo estar
sendo questionada como gasto, enquanto profissionalizacdo, com foco no desenvolvimento
das competéncias, € compreendida como investimento. "A légica dos processos de producéo,
de manutencdo e de desenvolvimento das competéncias tendem a prevalecer sobre agueles
voltados a formacéo” (LE BOTERF, 2003, p. 15).

Na visdo de Desaulniers (1998), Frigotto (2002), Ramos (2002), Dugué e Tanguy

2003), a concepgéo de formacédo adquire a amplitude do contexto social, ou seja, ndo se limita
a compreensdao da formacdo exclusiva para o trabalho. Para Desaulniers, por exemplo, "a
formacdo produz outros efeitos que ndo estdo somente ligados ao desempenho econémico”,
mas também ao desenvolvimento de "comportamentos sociais que prevalecem na sociedade"
(DESAULNIERS, 1998, p.14). J4 o conceito de profissionalizacdo, segundo a Optica de Le
Boterf, tem o significado de formac&o para a laboralidade ou para a trabalhabilidade e parece
equivaler ao sentido de formacéo profissional, por vezes, contido nestes autores.
Marisa Ramos e Frigotto acentuam esta nocao de totalidade implicita no conceito de formacéo
criando a expressdo — formacdo humana. Em Frigotto (2002, p. 15, 17), o ideério é de uma
formagdo humana ‘omnilateral’, tecnoldgica e politécnica apoiada em uma escola também
unitaria, tecnoldgica e politécnica.

Ramos (2002, p. 26) conceitua formagdo humana como "o processo de conhecimento e
de realizacdo individual, que se expressa socialmente e que ultrapassa a dimensdo do agir
unicamente determinado pela necessidade de subsisténcia™ e complementa dizendo que este
processo deve ter como principio "o desenvolvimento do individuo como particularidade e
como generalidade, ou seja, como ser social e individual”. Assim sendo, a expectativa é que a
formacéo leve o ser humano a conhecer e a desenvolver todas as suas potencialidades, de
modo a "apropriar-se do seu ser, como fonte de gozo e de realizagcdo™. Acentua a autora que,
na légica capitalista de producdo, as capacidades humanas foram subjugadas e apropriadas
como forca de trabalho, enquanto 'o gozo e a realizagédo' foram usados, como meio, para suprir

necessidades de toda ordem ou para a obten¢do de bens valorizados pelo capital e geradores
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de lucro (RAMOS, 2002, p.26-27). Deve ser destacada, ainda, a intervencdo do modo de ser
capitalista na relacéo trabalho e educacdo, na qual a formagdo humana apresenta-se como "um
processo contraditério marcado pelos valores capitalistas, que forja a criacdo de categorias de
representacdo social, tais como educacdo bésica, formacdo profissional, educacédo
profissional, qualificacdo profissional” (RAMQOS, 2002. p.29).

Por fim, é mister destacar que, com a adog¢do da competéncia como modelo organizativo
do sistema de trabalho, a aquisicdo das competéncias passa a dominar a cena no campo da
formacdo. Como acentua Frigotto (2001, p. 13), historicamente, as mudancas de natureza
econdmica, cultural e politica, ocorridas na ‘materialidade das relagdes sociais', originam

debates ideoldgicos e provocam reformulagdes na teoria e nos modelos de formacao humana.

2.3.5 Outros Conceitos Relacionados com a Nogdo de Competéncia

Outros conceitos estdo implicitos na natureza da nocdo de competéncia, tais como
subjetivacdo, autonomia, desqualificacdo, ou surgem implicados em funcdo do cenario e das
politicas econdmicas, tais como, empregabilidade, empreendedorismo, qualidade,
responsabilidade social da empresa etc.

Hirata (2001, p.16) destaca a relagdo de proximidade que h& entre a nocdo de
competéncia e o de empregabilidade, pois que a definicdo de aptiddo para o emprego e
preconizada "dentro do contexto de préaticas institucionais fundadas sobre as competéncias".
Resulta deste modelo uma "categoria de trabalhadores inempregaveis, porque excluidos da
l6gica competéncia” (HIRATA, 2001, p. 16). Para Hirata, este é o lado perverso do modelo
da competéncia e "ilustra claramente como a evolugdo do conceito e sua introducdo no
cotidiano das organizacfes estdo na dependéncia de lutas sociais e de correlacGes de forgas
que estruturam o universo do trabalho”.

Ramos (2002, p.205) considera que a aproximacdo que existe entre a nogdo de
competéncia e a de empregabilidade reside no fato de que para ser empregavel o trabalhador
precisa manter suas competéncias sintonizadas com a demanda do mercado; deste modo ele
deve estar preparado para a reconversao continua de suas competéncias, conforme ela
assevera: "A empregabilidade €, frequentemente, descrita como a manutencéo, em dia, das
competéncias" (RAMOS, 2002, p.206).

Na oOptica de Le Boterf (2003, p. 34), empregabilidade esta relacionada com a
capacidade que o sujeito tem de construir competéncias pertinentes a novas oportunidades de
trabalho. E neste sentido que o sistema de competéncia tende a estimular o aumento do nivel

de empregabilidade do profissional, na medida em que ele o induz a desenvolver um corpus
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polivalente de conhecimentos e habilidades, ligado a uma situagdo profissional ampla,
constantemente submetido a avalia¢do e renovacao.

Por outro lado, o sistema de emprego condicionado ao posto de trabalho, no estilo das
organizacOes tayloristas, € altamente desqualificante, porque especializa o individuo em
tarefas exclusivas daquele posto e aliena-o em relacdo a novas oportunidades, pois ndo cria as
condicBes favoraveis para que o trabalhador acompanhe as inovagdes do mercado. Neste
sentido, a desqualificacdo é resultante da profunda especializacdo do trabalhador, causada
pela divisdo do trabalho e pela segregacdo a que é submetido no isolamento do posto onde
opera. Braverman (1976, apud RAMOS, 2002, p. 35) aborda a "desqualificacdo inelutavel,
gradual, progressiva, como consequéncia do aprofundamento da divisdo do trabalho no
capitalismo”, reforcando a teoria propugnada por Marx, ha mais de 100 anos. Além disso, o
emprego, que é determinado pelos limites da empresa, na maioria das vezes, ndo precisa fazer
uso, in totum, dos corpora de saberes que o profissional domina, e esta subutilizagcdo
desvaloriza o poder de barganha do trabalhador.

E 0 que argumentam os especialistas em relacdo ao sistema da qualificacdo, que néo se
adapta aos postulados da economia de acumulacdo flexivel, cujo sistema produtivo €
altamente mutével, tanto pelas razdes econémicas como pelas inovagdes tecnoldgicas
constantemente nele introduzidas; esta conjuntura fez rarear o emprego e oS que ainda
persistem sdo altamente tecnoldgicos e exigem profissionais com multiplas habilidades,
chamados, na gestdo do trabalho, de multifuncionais ou polivalentes; por exemplo, além do
dominio do sistema técnico, que vai manipular, o trabalhador tem de ter habilidades em
informatica, dominar mais de uma lingua, especialmente inglés e espanhol, ter facilidade de
relacionamento, para trabalhar em equipe e, para isto, ter boa comunicacdo, conhecer nogoes
de gestdo de negocios, conhecer e estar bem atento a conjuntura econémica, ter nocoes de

controle financeiro e estar predisposto a qualificacdo continuada.

Cuidar da empregabilidade [...] significa adquirir novos conhecimentos e
habilidades, desenvolver novas especialidades, para tornar-se policompetente e,
assim, poder atender aos requisitos dos cargos multifuncionais em crescimento nas
empresas (RESENDE, 2003, 105).

Neste contexto, o profissional tem de saber gerenciar sua carreira, atualizando-se
permanentemente, procurando sempre renovar suas habilidades, compatibilizando-as com as
novidades do mercado em seu campo de atuacdo, além de enriquecer seu perfil com o
desenvolvimento de habilidades paralelas. "o que estd em jogo é o que Francis Kramarz

chama, apropriadamente, de 'o espaco de validade das competéncias'. Esse espaco varia ao
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longo da historia, conforme os setores” e "tende a coincidir com o potencial profissional
pessoal e a definir, assim, a possibilidade de empregabilidade™ (Le Boterf, 2003, p. 34).

Com efeito, cada sujeito tem a responsabilidade de procurar desenvolver seu potencial
de empregabilidade e, mais ainda, de tornar-se um empreendedor, pois a situacdo que se
apresenta é a do 'fim do emprego’, enquanto aumentam as oportunidades de servico
autdbnomo. Koch diz: "J& que a realidade faz com que as pessoas sejam provavelmente levadas
a mudar de emprego ou de profissdo ao curso de sua vida ativa, elas passam a ter obrigacao de
se preparar para isso e de gerir sua vida profissional” (KOCH, 1999, apud RAMOS, 2002, p.
206). Frigotto (2001, p. 16), bem como Ramos (2002, p.63), critica esta politica,
principalmente por considerar que ela responsabiliza o trabalhador por seu sucesso ou por seu

fracasso no mercado de trabalho, reduzindo a responsabilidade do Estado e das empresas.
Cada individuo ter4, de agora em diante, de adquirir um pacote de competéncias
desejadas pelos homens de negécio no mercado empresarial, permanentemente
renovaveis, cuja certificacdo Ihe promete empregabilidade (FRIGOTTO, 2001, p.
16).
Mas o trabalhador ndo deve ser tomado como o Unico responsavel por sua autonomia,
as politicas publicas de formacdo devem privilegiar os atributos dele exigidos pelo mercado e
oferecer formagdo continua; as organizacGes, por sua vez, devem cumprir sua
responsabilidade social, oferecendo ao empregado um programa de reconversdo de suas
habilidades; é o que dizem Le Boterf (2003, p.35) e Koch (1999, apud RAMQOS, 2002, p.206).

A empregabilidade ndo passara de um termo na moda se um certo ndmero de
condicbes ndo for reunido nas empresas. Desenvolver ou encorajar a
empregabilidade supbe que se facilite a transversalidade, favorecendo a variedade
das situacdes de aprendizagem, treinando para a reflexividade sobre as préaticas
profissionais, recrutando ndo somente pela busca de competéncias similares, mas
também pela capacidade de criar novas competéncias, tratando a avalia¢cdo nédo
como uma operacdo de controle, mas como uma oportunidade para criar ciclos de
aprendizagem. De uma maneira mais geral, o desenvolvimento da empregabilidade
supde que as questbes de organizacdo e de reducdo do tempo de trabalho sejam
tratadas simultaneamente (LE BOTERF, 2003, p.35).

Koch(1999, apud Ramos, 2002, p. 206), no entanto, alerta para o fato de que sé as
competéncias transferiveis, chamadas por ele de metacompeténcias ou capacidades, criam
esta possibilidade. Ramos identifica as metacompeténcias ou capacidades de Koch com as
competéncias-recurso ou competéncias em altimo-plano, de Zarifian, e com os atributos de
Athanazou e Gonczi, que podem ser definidas como competéncias estruturantes, "ou seja,
aquilo que se apreende de mais estavel e de mais duravel das atitudes face ao real e a vida
social, que poderia sustentar as competéncias mais especificamente profissionais.”"(RAMOS,
2002, p. 235).
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Zarifian (2001, p.41), refletindo sobre os modos de trabalho na era informatizada,
pondera que a incorporagdo, pela maquina, de atividades humanas, mudou a atividade laboral
porque 0 homem passa a intervir somente nos eventos imprevistos em que 0 equipamento nao
¢ capaz de se autorregular. Para isto, o profissional precisa dominar o sistema técnico
automatizado de producéo e ter iniciativa e autonomia para solucionar o problema. Estas
caracteristicas ddo aos processos e as organizagcBes uma natureza, que Zarifian intitula,
qualificante; "os eventos sdo um desafio em que as empresas ou as equipes se colocam em
busca do novo" (RAMOQOS, 2002, p.179). Ramos entdo conclui que este modelo de producao é,
por si s8, uma oportunidade de qualificacdo permanente do trabalhador, e "uma das maneiras
de tornar qualificante esse tipo de gestdo da producéo e considerar a imprevisibilidade como
origem e ocasido de aprendizagem"” (RAMOQOS, 2002, p. 179).

Segundo Ramos, pesquisas realizadas por Freyssenet (1977), Coriat(1992), Kern e
Schumann (1989) e Piore e Sabel (1989) confirmam que a introducdo das tecnologias nos
processos de producao levaram a requalificacdo do trabalhador. "Essa requalificacdo estaria
relacionada a adocdo dos novos modelos de organizacao industrial que levariam as empresas a
adotarem organizacdes do trabalho qualificantes” (RAMOS, 2002, p. 36). E, conclui,
avaliando que "Os novos paradigmas da producdo exigiram uma massa de conhecimentos e
atitudes bastante diferentes das qualificacbes formais requeridas pelas organizagdes de
trabalho do tipo taylorista-fordista”, ou seja, o sistema de producédo flexivel e as sessGes de
tecnologia da informacdo, aplicados ao processo industrial, no escritorio ou na prestacdo de
servicos predispéem o modelo de organizacdo de trabalho como célula de qualificacdo
permanente do trabalhador.

Mas Ramos pondera que esta & uma situacdo contraditoria, pois, se o inusitado leva a
reconstrucdo constante de modelos mentais, promovendo, espontaneamente, a aprendizagem e
a qualificacdo, gera, também, certo grau de desqualificacdo dos trabalhadores, porque
superqualifica em varios segmentos, mas desqualifica em outros (FREISSENET, 1977, apud
RAMOS, 2002, p.37). Hirata (1994, apud RAMOS, p. 35) aborda a polémica discussao sobre
‘polarizacdo das qualificagdes’, uma teoria, segundo a qual o avango tecnoldgico e seu uso
intensivo, no processo produtivo de bens e servicos, tende a criar, concomitantemente, uma
massa de trabalhadores qualificados e ndo qualificados. Antunes (1995, apud RAMOS, 2002,
p.36-37) aponta outras causas para esta desqualificacdo, tais como, 0s resquicios, ainda, do
despreparo do profissional originario do fordismo, e, também, o advento do trabalho
temporario e parcial, em que ndo se exige maior qualificacdo do trabalhador, porque também
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ndo lhe é dada nenhuma garantia. E esta é a condicdo de 50% da populacéo trabalhadora dos
paises avancados (RAMOS, 2002, p.37).

Ramos, embasada em Koch (1999 apud RAMOS, 2002), ressalta também que, em
uma economia de acumulacdo flexivel, o conceito de autonomia deve integrar a competéncia
das pessoas e das organizagGes. Autonomia entendida como a capacidade de responder
positivamente aos eventos que ocorrem no processo de trabalho ou como uma condigdo que
permite ao individuo mudar de posi¢do na empresa, ou de emprego, ou mesmo de um setor de
atividade para outro, ou seja, a autonomia é condi¢ao indispensavel para que o sujeito se torne
empreendedor; e, em tempo de escassez de emprego, mas em que ha oportunidade de trabalho
(RESENDE, 2003, p. 105), a tendéncia é que o sujeito venha a empreender seu préprio
negocio, tendo de fazer uso de competéncias transversais, "algumas talvez por desenvolver,
como visdo de mercado, sensibilidade situacional, espirito empreendedor, habilidade de
negociacdo, capacidade organizativa e gerencial, capacidade de administrar recursos, entre
outras" (RESENDE, 2003, p.105).

E preciso que, para isso, a formacdo humana procure reforcar no individuo um
conjunto de competéncias e saberes que se amplia para além do conhecimento técnico, ou
seja, desenvolvendo também valores e comportamentos que o levem a ser proativo e inovador
e a ter iniciativa e lideranga, de modo a que saiba transformar as demandas de trabalho em
oportunidades de prestacdo de servicos, ja que esta € a modalidade de contratacdo que mais se

coaduna com a realidade atual do mercado.

Este é o desafio que a Sociedade do Conhecimento tem de enfrentar, raz&o pela qual
0s processos educativos atuais voltam-se para o desenvolvimento integral do
individuo, inclusive despertando sua capacidade empreendedora, para enfrentar um
campo de trabalho autdbnomo, pois ndo ha mais perspectiva de um mercado que
absorva méo-de-obra em grande escala (BURNHAM, 2000, p.288)

Em uma sociedade caracterizada pelo crescimento do servico autbnomo e pela
competitividade, outro atributo ndo pode faltar ao profissional: qualidade. Zarifian d& outra
conotacdo a nogdo de servico, ao considerar que "trabalhar consiste em produzir um servico
para um destinatario” (ZARIFIAN, 2001, p. 48), numa clara referéncia ao que se passou a
denominar de 'customizacéo’, para atender ao uso ou a exigéncia do cliente. Para ele,

O essencial, na qualidade do servico, reside na relacdo que o produto — seja ele
material ou imaterial - mantém com os usos que o cliente podera fazer dele, na
maneira como ele podera transformar concretamente as condi¢des de vida ou de
atividade desse cliente-usuario (ZARIFIAN, 2001, p.49).

Zarifian destaca ainda a moderna estratégia usada pelas organizacdes de introduzir a

visdo ou necessidade do cliente na defini¢cdo do produto, ja que serd confeccionado para ele,
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isto confere ao produto uma caracteristica de servigo prestado personalizado. O autor pondera
que "o estudo de usos potenciais” dos produtos a serem confeccionados, "feito em conjunto
com o cliente, é o inicio real da producédo de qualidade™ (ZARIFIAN, 2001, p. 49), porque é
esta estratégia que leva a criacdo de um produto 'sob medida' para o cliente. Algumas
organizagOes tém usado, inclusive, o jargao de que produzem 'solugdes para os clientes'.

Em sintese, a qualidade é, entdo, uma condicdo implicita & prestacdo de servico,
funcdo que sera exercida pelo profissional, quer como empregado, engajado em uma
organizagdo, ou como autdbnomo, prestador de servico. Trabalhar com qualidade &, pois, um
valor a ser introjetado pelo profissional, por meio de sua formacdo e, como praxis, a ser
aperfeicoada por meio do conhecimento técnico, dos saberes e do saber-fazer, isto €, da
experiéncia.

No ambito organizacional, foram criados os programas de qualidade para sensibilizar
o trabalhador e para capacita-lo a atuar segundo os padrdes da série de normas 1ISO 9000,
sobre qualidade; no &mbito da prestacdo de servico, os 6rgdos regulamentadores, como
conselhos profissionais, de certo modo, atestam a qualidade do profissional, ao outorgar-lhe a
licenca para exercer a profissdo, pois é funcdo destes 6rgdos, também, fiscalizar e, caso se
justifique, cassar a licenga concedida. E, conforme também j& foi abordado, ha sistema de
certificacdo das competéncias, criado para responder ao intercdmbio de servigos no contexto

dos mercados internacionais.

2.3.6 Competéncia e Tecnologia

Ao longo deste estudo, muitas vezes tem-se feito referéncia a um novo tipo de
trabalhador, forjado pelas forgas da globalizagdo da economia e da ado¢do do modelo da
reestruturacdo produtiva no mundo do trabalho, bem como pela aplicacdo da ciéncia e da
tecnologia nas formas produtivas. A seguir, tenta-se evidenciar a relacdo de interveniéncia e
as implicacBes que ocorrem entre a tecnologia - que nas Ultimas décadas do século XX

tomou-se intensiva no campo da microeletrénica — e 0 modelo de competéncia.

Com a globalizacdo da economia e a reestruturacdo produtiva, componentes
estratégicos da acumulacdo flexivel, muda radicalmente este quadro, passando o
mundo do trabalho e das relagdes sociais a exigir um trabalhador de novo tipo
(KUENZER, 1999, p. 19)

Kuenzer (1999, p.20), pondera que, no novo modelo produtivo, cujo sistema técnico é
prorocessado por sistemas eletronicos, € exigido do trabalhador mais conhecimento cientifico-
tecnoldgico, enquanto diminui a aplicacdo do saber-fazer, evidenciando a necessidade de

formacdo de um profissional, cada vez mais, qualificado, & medida que se complexificam os
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processos de producdo. Kuenzer (1999, p.20), chama a atencdo para 0 novimento
contraditério no modelo de estruturacdo do trabalho, pois esta superqualificacdo do
trabalhador ocorre, ainda que muitas das tarefas atribuidas a ele antes, tenham sido absorvidas
pelo sistema informatizado. Este fendbmeno tem razGes técnicas, mas também gerenciais e
econdmicas: as instalacbes produtivas sdo constituidas de aparatos de tecnologia avancada e
também de alto custo, montados pelas organiza¢cdes com o objetivo de utilizar-se de processos
rentaveis e competitivos na producédo de produtos de qualidade. Para isto, € indispensavel, a
consecucdo de um profissional qualificado, que tenha competéncia para intervir ‘critica e
criativamente’ nos eventos imprevistos, garantindo o 'retorno do investimento' por sua
capacidade de reduzir, ao minimo, o desperdicio, o retrabalho e os riscos' (KUENZER, 1999,
p.20).

Le Boterf (2003, p. 32) assinala que, no tempo dos rob6s, a responsabilidade dos
trabalhadores aumenta e deles é exigida mais competéncia e deve ser dada, a eles mais
autonomia para que estejam aptos a reagir aos acontecimentos inesperados.

A automatizacdo ndo significa a perda de competéncias. A era dos rob6s ndo deve
levar a crer que o desempenho ndo precisa das competéncias: os empregados devem
compreender o funcionamento das novas maquinas, para compreender as panes,
diagnostica-las e remedia-las[.,.]. A confiabilidade dos robbs supde uma
profissionalizagdo crescente dos operadores, que se traduz por uma maior autonomia
de sua parte (LE BOTERF, 2003, p. 32)

Zarifian (1988, apud STROOBANTS, 1998, p.90) retruca que, em alguns casos, a
informatica tornou mais analitico e mais conceitual os saberes, sem que isto represente, na
verdade, um conhecimento novo, no entanto, destaca que, as aplicacfes da microeletronica,
mais das vezes, exigem, ao tempo em que desenvolvem, capacidades de raciocinio légico e
abstracdo.

Machado (1992, p.13) reforca esta observacdo, acentuando que a oportunidade de
operar equipamentos, cujos sistemas tecnoldgicos séo sofisticados, flexiveis e mais sensiveis
as panes e a reprogramacao, faz com que o trabalhador viva em permanente estado de alerta,
gue aguca sua percepcao e raciocinio, pois, para intervir e solucionar o problema é preciso
diagnostica-lo e usar conhecimentos técnicos de varias areas, como eletrdnica, eletricidade,
mecanica etc.; o perfil de qualificacdo deste profissional precisa ser dotado, pelo menos, de
"capacidade de adaptacdo a novas situacdes, compreensdo global de um conjunto de tarefas e
das funcbOes conexas, 0 que demanda capacidade de abstracdo e de selecdo, trato e
interpretacdo de informacg6es” (MACHADO, 1992, p. 15).
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Kuenzer elenca ainda mais atributos ao perfil do profissional que vai atuar em uma
plataforma tecnol6gica moderna, com sistemas de processo, controle e informacéo

eletrnicos; para ela, é exigido deste trabalhador.

[...] o desenvolvimento de competéncias cognitivas superiores de relacionamento,
tais como analise, sintese, estabelecimento de relagGes, criacdo de solucGes
inovadoras, rapidez de resposta, comunicacdo clara e precisa, interpretacéo e uso de
diferentes formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar
processos para atingir metas, trabalhar com prioridades, avaliar, lidar com as
diferencas, enfrentar os desafios das mudancas permanentes, resistir a pressoes,
desenvolver o raciocinio légico-formal aliado a intuicdo criadora, buscar aprender
permanentemente, e assim por diante (KUENZER, 1999, p. 20).

Machado (1992, p.13-15) e Kuenzer (1999, p. 20) denunciam, contudo, a situacéo de
exclusdo causada pela conjuncao destes fatores, isto €, 0 modelo de acumulacédo flexivel,
associado a aplicacdo de solugdes de tecnologia da informacdo: um dos problemas é a
desqualificacdo de grande massa dos trabalhadores, que ndo consegue acompanhar a dindmica
de aperfeicoamento e atualizacdo técnica e gerencial exigida por esta modalidade de producéo
e, portanto, perde a capacidade de adaptacdo as novas situaces (KUENZER, 1999, p. 20);
outro ponto a destacar é a reducdo dos postos de trabalho, uma vez que o0s sistemas
informatizados passam a executar muitas das tarefas antes exercidas pelos trabalhadores
(MACHADO, p. 13). A maioria dos estudiosos da area destacam, também, a capacidade
destes sistemas de gerenciar a producdo e de manter sob controle o desempenho dos
trabalhadores; tais fatos evidenciam o carater politico, econdmico e social de que se revestem

as modificag6es introduzidas no mundo do trabalho, numa prova inconteste de que

A variavel tecnologia ndo é uma varidvel independente e sim produto das relagGes
sociais. Consequentemente, suas aplicaces sdo variadas, dependendo dos regimes
politicos dos paises, das tradicdes culturais, da capacidade de organizagdo dos
trabalhadores, provocando, assim, impacto social diferenciado (NEVES, 1992, p.
29).

Mas outro fator complicador na administracdo deste problema nos paises periféricos e

emergentes, como o Brasil, € a convivéncia com realidades profundamente diferentes, no que
tange ao nivel de 'tecnologizacdo' e de organizacdo gerencial do setor produtivo. Sobre o

assunto diz Ramos:

Nesse contexto, convivem, as vezes, huma mesma sociedade, as vezes no interior da
mesma organizacdo produtiva, formas arcaicas e/ou precérias de producdo
(normalmente associadas ao trabalho taylorista-fordista) com inovacGes, sejam
tecnoldgicas, sejam de gestdo do trabalho. (RAMOS, 2002, p.129-130)

Esta disparidade dificulta a elaboracdo de politicas nacionais e a regulamentacéo, no
ambito do trabalho e da educacdo, mas €, sobretudo, um fator de agravamento das

disparidades econdmicas e sociais, de modo que, concorda-se com a posi¢do de Ramos, de
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que, pelo menos no Brasil, ndo se pode fazer "apologia aos avancos tecnoldgicos ou a ideia de
sociedade poés-industrial” (RAMOS, 2002, p.130). O que fica patente € que, mesmo que a
atual estrutura de producdo promova a elevacdo do nivel de educacdo daqueles que
conseguem permanecer ativos, no mercado de trabalho, este ¢ um modelo que aumenta as
desigualdades e se mostra excludente e desqualificante para uma grande massa de
trabalhadores, "contrariando os que apostam na 'sociedade do conhecimento’, como sinal de
avanco democrético” (KUENZER, 1999, p.21).

2.3.7 Competéncia, Educagéo e Trabalho: Interveniéncias Econdmicas e ImplicagGes

Sociopoliticas

A utopia iluminista proclamava que era dever do Estado promover educacéo leiga para
todos os cidad&os; no entanto, apesar do ideal de igualdade entre os seres humanos, havia um
tipo de escola para a burguesia e outro para o povo, isto porque, para a doutrina liberal, o
talento e a capacidade ndo sdo iguais e, portanto, 0s homens ndo sdo iguais em riqueza. De
fato, para Adam Smith, inspirador da doutrina liberal, em A Riqueza das Nacdes, 0s
principios que regem a educacdo destinada a populacdo sdo aqueles que visam a criagdo de
uma base de conhecimento estritamente dirigida ao modelo de produgdo vigente aquela época.

"Seria conveniente que o Estado facilitasse, encorajasse e até mesmo impusesse a
quase toda a populacdo a necessidade de aprender os pontos mais essenciais da
educacdo: ler, escrever, contar e rudimentos de geometria e mecénica. Assim, a
educacdo dos trabalhadores pobres teria por fungdo disciplini-los para a producéo,
proporcionando & maioria da populacdo somente 0 minimo necessario para fazer do
trabalhador um cidad&o passivo que, apesar de tudo, tivesse alguns poucos direitos™.
(RAMOS, 2002, p.31).

Fica evidente que, no final do século XVIII, na acepcdo burguesa de educacgéo para as
massas, estava subjacente o proposito de racionalizacdo da producdo, objetivando a
concretizacdo das regras da economia. "Em outras palavras, a educacdo do trabalhador, no
projeto burgués, é subsumida & necessidade do capital, de reproduzir a for¢a do trabalho como
mercadoria” (RAMOS, 2002, p.31). Entretanto, a classe burguesa, era reservada a educacao
de cunho cientifico e cultural. Esta dicotomia, no entanto, segundo Ramos (2002, 1), nao
prevaleceu durante toda a cena historica e politica, isto porque, a partir do final século XVIII
e, durante todo o século XIX, do ponto de vista filosofico, predominaram o humanismo e o
racionalismo iluminista, que concebiam a educagdo como elemento capaz de transformar o
homem em cidadédo, preparando-o para o convivio social e para a participacdo politica na
sociedade e estes principios foram valiosos nos momentos politicos em que era conveniente

gue os suditos se transformassem em cidaddos livres para o trabalho na fabrica e para o
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convivio na urbe. "A construcdo da moderna utopia social e politica passou a ser impensavel
sem a educacdo, mesmo que esta tivesse de receber as determinagfes econémicas que passam
a predominar a partir do século XX" (RAMOS, 2002, p.31).

Entretanto foram muitas as reacfes da classe operaria a opressdo que intentavam
praticar sobre ela os burgueses emergentes, criando inicialmente as associagOes de auxilio
matuo, que deram origem aos sindicatos, e organizando movimentos como o ludismo,
relatado por Emile Zola, em Germinal, escrito em 1885, e Hobsbawm (1981, p.26-27), em o
"movimento dos destruidores de maquinas™, o cartismo etc., movimentos que despertaram a
consciéncia politica dos trabalhadores e os levaram a uma luta, por certo desigual, mas nao
unilateral por seus direitos.

A intensificacdo do processo de industrializacdo e a padronizacdo dos métodos de
producdo, bem como a expansdo dos negécios e o avanco do capitalismo acirraram a
necessidade de formacdo de mao de obra hébil para manejar certos conhecimentos e destra,
para atuar em qualquer trabalho; e a escola, além da missdo de socializagdo, passou a se
responsabilizar pelo saber técnico, que, mais tarde, com o aprimoramento e intensificacdo do
uso das técnicas na producado, aglutinara-se, constituindo-se em ‘oficios’, Gteis em diversos
segmentos de producdo, para 0s quais a escola passou a assumir a responsabilidade de
preparacdo, no processo que adquiriu o carater de formacdo profissional (RAMOS, 2002,
p.33-34).

A emergéncia das profissdes modernas se constitui, entdo, em consequéncia da
divisdo fabril e social do trabalho, hierarquizadas de acordo com as classes sociais a
que se destinam - operarios fabris ou técnicos, engenheiros, cientistas, e assim por
diante. Esse é o apice da divisdo entre trabalho manual e intelectual. Que se verifica
tanto na sociedade quanto no interior da fabrica. Do ponto de vista da formacédo, as
profissdes passam a ser classificadas de acordo com seu nivel de complexidade, que,
por sua vez, se relaciona com o nivel de escolaridade necessario para o
desenvolvimento de cada uma delas. (RAMOS, 2002, p. 33-34)

Pelo menos até a década de 80 do seculo XX, a organizacdo do ensino, sobretudo do
ensino tecnico, tomou como referencial o modelo taylorista-fordista de organizagdo do
trabalho, quer este ensino tenha-se realizado no sistema formal de educagcdo ou sob a
responsabilidade dos 6rgdos de formacgéo das empresas. Conforme j& mencionada em varias
partes deste estudo, a emergéncia de um novo modo de producéo, intensivo em conhecimento
e a adocgdo de politicas econdmicas agressivas em competitividade, impuseram ao modo de
organizacdo do trabalho mudangas de natureza qualitativa, levando & busca de novas
categorias profissionais “pretensamente mais adequadas para expressar as demandas
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requeridas pelos sistemas de producéo capitalista” (RAMOS, 2002, p.35) Entdo, no campo da
gestédo do trabalho, passa a haver uma preferéncia pelo modelo da competéncia.

No inicio do século passado, a no¢do de competéncia ja se apresentava como um
conceito de educacdo, quando Bobbit (1918), Charters (1923) e Tyler (1949) introduziram a
"teoria da eficiéncia social”, associando o curriculo escolar a légica do mundo produtivo,
aquela época dominada pelas teorias do racionalismo de Taylor. Os curriculos elaborados sob
0s principios desta teoria aplicavam estratégias pedagogicas de solucdo de problemas as
disciplinas académicas, visando desenvolver no alunado a habilidade de resolver problemas
do cotidiano (DIAS, 2003). Mas o conceito de competéncia s6 se solidifica entre os anos 60,
quando a comunidade cientifica resolve assumir o debate "da questdo classica do
distanciamento entre o ensino académico e a realidade da vida e do trabalho™
(BRIGIDO,2001,p.12).

De modo concreto, no campo da educagdo, o processo de mudanca de um modelo de
qualificacdo para o de competéncia comeca a ser recuperado a partir de uma conferéncia
promovida, em 1959, pela Academia Nacional de Ciéncias dos Estados Unidos, em Woods
Hole, Massachussets, que reuniu cientistas, psicologos e educadores, para discutir a
massificacdo do ensino de ciéncias nas escolas, isto porque ja havia um consenso entre eles e
0 governo americano de que o avanco da tecnologia dependia do investimento em educacdo a
longo prazo (BRIGIDO, 2001, p. 12).

A conferéncia, financiada pela Forca Aérea e a Rand Corporation, fazia, pela
primeira vez, psicdlogos encontrarem-se com cientistas que desciam de seu pedestal
do magister dixit, para discutir problemas relacionados com o ensino e o curriculo
de suas varias disciplinas. Esses psic6logos representavam os pontos de vista do
gestaltismo, do behaviorismo, do desenvolvimentismo piagetiano, além de outras
correntes. Foi um encontro especialmente significativo na introdugdo de novidades
no conhecimento do ensino/aprendizagem. Foi ali que se tomou conhecimento dos
estudos de Piaget sobre a inteligéncia da crianca. Foi ali que B. F. Skinner, da
Universidade de Harvard, apresentou seus estudos sobre a maquina de ensinar.
(BRIGIDO, 2001, s.p.)

Jerome S. Bruner, psicologo e educador, da Universidade de Harvard, presidiu a
conferéncia e elaborou o relatério final, no qual abordava uma questdo que chamou de
"cultivo da exceléncia" e que se tornou pedra angular na gestdo e formagdo de pessoal nas
organizagdes (BRIGIDO, 2002, sp). Por outro lado, a realizagio da conferéncia desencadeou
0 surgimento de muitos estudos sobre teorias de aprendizagem e curriculo. Bernstein (1996,
apud DI1AS, 2003, s.p.) assinala 0 movimento de ‘convergéncia conceitual” que ocorre em
tomo da nocdo de competéncia, caracterizado pelo surgimento de estudos sobre esta tematica,

realizados por especialistas de diversas areas do conhecimento, tais como: na linguistica,
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Chomsky aborda a competéncia linguistica; na antropologia social, Levy-Strauss elabora
estudos sobre a competéncia social; na psicologia, Piaget, apresenta resultados de pesquisa
sobre a competéncia cognitiva; na sociolinguistica, Dell Hyrnes explora a competéncia
comunicativa etc.(DIAS, 2003, s.p.).

No campo da educacdo, merece destaque o artigo de Benjamin S. Bloom, intitulado
"Aprendizagem para o0 Dominio", que, baseado em pesquisa, afirmava que, dada uma matéria
a um grupo de alunos, em torno de 90 a 95% deles seriam capazes de demonstrar "dominio
satisfatorio™” deste contetdo, desde que dominassem os pré-requisitos necessarios e desde que
contassem com 0 tempo adequado & aprendizagem individual (BRIGIDO, 2001, p. 3;
RAMOS, 2002, p. 224). Ainda no fim da década de 60, fundamentada nesta teoria, surgiu a

corrente "Ensino baseado em competéncias”, que propugnava cinco principios, quais sejam:

"toda aprendizagem ¢é individual; o individuo, assim como qualquer sistema, é
orientado por metas a serem atingidas; o processo de aprendizagem é mais facil
quando o aluno sabe precisamente o que se espera dele; o conhecimento preciso dos
resultados também favorece a aprendizagem; é mais provavel que o aluno faga o que
se espera dele e o que deseja de si préprio, se ele tem a responsabilidade das tarefas
de aprendizagem” (BRIGIDO, 2001, s.p.).

Em torno da década de 80, ocorriam mudangas no setor produtivo, promovidas pela
aplicacdo do modelo de producdo flexivel, de estilo toyotista, pela automacdo das maquinas, e
pela adocdo de normas internacionais para regulacdo da qualidade dos produtos no mercado
internacional, que implicavam, diretamente, a mudanca de mentalidade no mundo do trabalho,
na natureza e no nivel de formacao de pessoal.

Por exemplo, a automacéo passou a permitir a adaptacdo de programas para que uma
mesma maquina operasse tarefas diferentes; por outro lado um sé trabalhador se tornou capaz
de operar em torno de cinco maquinas deste tipo ao mesmo tempo; isto deu mobilidade para
gue, em muitas tarefas, 0s operarios passassem a substituir profissionais mais qualificados,
como engenheiros e supervisores; estas condi¢cdes de trabalho apontaram para a necessidade
de melhoria na formacao do trabalhador; e mais ainda, as tarefas passaram a ser realizadas em
equipe, levando ao desmonte das linhas de montagem e a instalacdo das células de trabalho,
caracteristicas do toyotismo, para permitir maior colaboracdo e comunicacdo entre 0s
trabalhadores; para atender as comunidades de comércio internacional, no que tange as
exigéncias de qualidade dos produtos, foram, entdo, criados os programas de qualidade
(BRIGIDO, 2001, s.p.)

Esta conjuncdo de fatores trouxe a tona o despreparo do sistema de ensino formal para

capacitar pessoal para este novo modelo de producéo e para atender aos padrdes de qualidade
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preconizados nas normas internacionais; e 0s empresarios de paises industrializados, como
estados Unidos, Franca, Inglaterra etc., passaram a exigir do governo mais empenho para
promover a adequacdo do projeto de ensino aos sistemas de producdo, principalmente no
sistema de formacéo profissional. Estes fatos fazem surgir nos Estado Unidos, na década de
80, um movimento em busca da compatibilizacdo do ensino académico com as formas de
producdo. Preocupado com a derrocada da industria americana, 0 governo comeca a constituir
mecanismos de estudo dos processos japoneses e, dentre eles cria a Comissdo Nacional sobre
Exceléncia em Educacdo, que, ao fim de sua missdo, em 1985, produziu o relatério "Uma
nacdo em risco" (BRIGIDO, 2001, p.8). Sobre o assunto, o Comité de Desenvolvimento

Econdmico dos Estados Unidos, em 1985, fez a seguinte declaracao:

Muitos programas de formacao profissional sdo quase inateis. Eles sdo uma cruel
mistificacdo para os jovens que buscam adquirir habilidades para o mercado. Muitos
programas, em certos casos, improdutivos, de nossas escolas publicas e que tern sido
denominados de formacdo profissional, necessitam ser reformulados ou
abandonados (Ellis, 19.., apud BRIGIDO, 2001, p.8).

O psicélogo Davis Me Clelland, da Universidade de Harvard, criticou duramente o
ensino académico americano, afirmando que "os exames académicos tradicionais nao
garantiam nem o desempenho no trabalho nem o éxito na vida" (BRIGIDO, 2001, p. 8) e
buscando solucdo para esta disfuncdo do sistema educativo sugeriu a aplicacdo de um modelo
centrado na categoria competéncia.

A Motorola, empresa americana fabricante de componentes eletrénicos, ameacada
pelo sucesso dos produtos japoneses, toma a iniciativa de mudar o curriculo das escolas
municipais proximas a sua sede, com o objetivo de elevar o nivel de formag&o de seus futuros
empregados e também criou uma universidade corporativa para direcionar a formacéo de seus
especialistas. Em 2001, j& havia cerca de 1.300 universidades corporativas nos Estados
Unidos (BRIGIDO, 2001, s.p.)

Diante da crise da educagéo e seu desalinhamento em relacdo as politicas econdmicas,
a Organizacdo para o Comercio e o Desenvolvimento Econémico (OCDE) se posicionou e
cobrou a obrigatoriedade das nacBes desenvolvidas se atrelarem as politicas econdmicas, na
atualidade, constituida pela ‘economia do conhecimento intensivo’, que valoriza o capital
humano como elemento-chave na garantia da competitividade empresarial e das naces; e o
nivel de conhecimento e o dominio de habilidades dos profissionais que proporcionam esta
autonomia.

A OCDE declina algumas propostas:



65

> E necessario investir no treinamento macico das pessoas, pois a elevagio do nivel de
desempenho esta ligada a formagéo;

» Os contetidos educacionais devem estar voltados ao desenvolvimento de capacidades
de alto nivel, tanto na educacéo geral quanto na educacao técnica.

» O elo entre a educacdo de iniciacdo e a de longa vida precisa estar mais fortemente
estabelecido;

» O curriculo e os métodos de ensino em todo o sistema escolar deve prover a base para
a convivéncia com as constantes mudancas sociais e tecnoldgicas que criam a
necessidade do continuo aprender. (BRJGIDO, 2001, p.9)

Como ressaltam Brigido (2001), Tanguy e Ropé(2003) e Ramos(2002), a adogdo do
modelo de competéncia no ensino comeca nos Estados Unidos, em funcdo de movimento
desencadeado por pensadores da educacéo e cientistas, setor produtivo e governo, nos anos 60
e 70 do século XX.

O sistema de educacdo americano dos anos 70, idealizado sob a justificativa de
compatibilizar a educacdo ao mundo do trabalho, tinha cunho tecnicista e carater
instrumental, na medida em que procurava resolver os problemas de méo de obra do setor
produtivo. O sistema estava apoiado na ideia de que "0 mundo passava por mudancas
vertiginosas e que a educacao precisava se ajustar as necessidades pessoais e as exigéncias
sociais" (DIAS, 2003, s.p.) Fundamentava-se na teoria da eficiéncia social e fazia uso da
"pedagogia baseada no desempenho ou pedagogia de dominio". Caracterizava-se por ideias
conservadoras e por uma base psicolédgica condutivista (RAMOS, 2002, p. 223), ou seja, seu
arcabouco pedagogico era sustentado pelo behaviorismo, de Skinner.

Na Europa, é na década de 80 que comecam a surgir os primeiros estudos sobre a
aplicacdo da competéncia no ensino. E Caillaud et al. (1997, apud RAMOS, 2002, p.71), diz
que, na Europa, o termo faz parte do discurso dos politicos e pesquisadores em educacdo, mas
sua concretizagdo € ainda muito restrita, merecendo destaque a aplicacdo dos sistemas na
Inglaterra, Franca.

Na Inglaterra, o governo promoveu uma reforma do sistema de formagéo profissional
e, em 1986, criou o Conselho Nacional de Qualificagbes e Curriculo, substituido
posteriormente pelo Departamento de Qualificacbes e Curriculo incumbido de criar um
sistema de educacgéo e treinamento centrado nas competéncias e que estabeleceu o Sistema de
Qualificagdes Profissionais Nacionais (Brigido, 2001, s.p.). Foi também instituido o programa

Educacdo e Treinamento Baseado em Competéncia, influenciado pelo modelo americano dos
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anos 60, portanto de natureza tecnicista e ideologia conservadora, com bases psicoldgicas
condutivistas e orientado aos interesses das empresas. (RAMOS, 2002, p.223)

Na Franca, desde a década de 1950, escola e empresa trabalham em sintonia, em um
movimento, conduzido por intelectuais, empresarios e educadores. conhecido por 'Escola de
Nancy, embora a gestdo do trabalho pelo modelo da competéncia s6 tenha sido formalizado
em 1990, com o Acordo sobre a Conduta da Atividade Profissional (CAP 2000) (RAMOS,
2002, p.94), apos ter sido realizada uma ampla pesquisa, em 1989, conduzida pelo Ministério
da Educacdo Nacional, envolvendo escolas, professores, alunos, comunidade e empresas,
tendo sido constatado que 60% dos trabalhadores franceses ndo punham em pratica, em sua
atividade laboral, os conhecimentos adquiridos nos programas de formacéo (BRIGIDO, 2001,
s.p., TANGUY, 2003, p. 31).

A constatacdo de que os saberes adquiridos na formacdo profissional ndo eram
aplicados pelos trabalhadores, acompanhada do ndo reconhecimento dos diplomas
por parte dos empregadores e das dificuldades de articular a certificacdo existente
com continuidade nos niveis superiores, provocou mudangas substanciais nos
altimos vinte anos (RAMOS, 2002, p. 109).

Foi, entdo, desenvolvido um programa envolvendo governo, educadores, empresas e
trabalhadores, que resultou na reformulacdo dos sistemas de educagédo geral e de formacéo
profissional; foram instituidos um modelo construtivista centrado em competéncias, e a
modalidade de formacdo em alternancia; foi introduzida a metodologia intitulada 'Grupo de
Oficios', cujas diretrizes sdo estabelecidas pela Comissdo Profissional Consultiva e que adota
como nucleo o conceito de oficio, que pode ou ndo estar atrelado ao diploma e ndo faz
diferenciacdo em relacdo ao publico-alvo (jovem ou adulto) e nem tdo pouco no que tange ao
tipo de formacdo (inicial ou continuada); acaba com o conceito de 'posto de trabalho' e cria a
‘capacitacdo de oficio’, cujo fundamento € o desenvolvimento de habilidades e capacidades de
desempenho em relagdo a uma funcéo produtiva. A nogéo de conhecimento foram somadas as
de competéncias e capacidades (BRIGIDO, 2001, s.p).

"Em consequéncia, surgiu uma visdo diferente do diploma. O sistema educativo
emite diplomas sobre os conhecimentos basicos e o sistema produtivo emite a

certificacdo, que combina os conhecimentos com a experiéncia, 0s comportamentos
etc., ou seja, a competéncia dentro do sistema empresarial (BRIGIDO, 2001, p.9)

Ao menos na Franga, a experimentacao e a difusdo desse modelo padagdgico se deu
primeiro no ensino técnico e profissionalizante, tendo sido, posteriormente, aplicado em todos
0s niveis de ensino (TANGUY, 2003, p. 51) Contudo, segundo Tanguy, a adaptacdo das

demandas econdmicas por competéncias oriundas do mercado tem sido traduzidas, nos
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curriculos, sobretudo das escolas técnicas, "de acordo com sua propria I6gica” e a formacéao
"se efetua, de fato, ao final de uma cadeia de mediagdes|...]” (TANGUY, 1998, p.48).
Assim, a configuracdo das nocBes organizadoras desse modelo padagdgico —
objetivos, competéncias, saber, savoir-faire, projeto, contrato — encontra sua
expressdao completa no ensino técnico e profissionalizante, em que a centralizacéo
sobre as aprendizagens e sobre sua avaliacdo nas tarefas dadas ndo é disputada pela

forca de uma tradicdo centrada sobre a transmissdo de um patrimbnio cultural
(TANGUY, 2003, p. 51)

No Brasil, a reforma curricular é instituida pela Lei 9 394, de 20 de dezembro de 1996,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que adota a nocdo de competéncia como
conceito central, na educacdo bésica, na educacao profissional e no ensino superior, apesar da
reacdo dos especialistas da area, como frisa Frigotto (2002, p. 16), que durante uma década
discutiram a proposta da lei e do Plano Nacional de Educacdo; no entanto, suas formulacdes
ndo foram absorvidas pelas propostas oficiais porque "ndo eram compativeis com a ideologia
e politicas do ajuste” do sistema educacional as propostas neoliberais, apadrinhadas pela
imposicao de 6rgdos internacionais, como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e o Banco
Mundial(BM), aos quais se submeteram as politicas governamentais brasileiras, cuja principal
recomendacdo é o atrelamento dos principios norteadores do sistema educacional brasileiro a
I6gica do mercado e da organizacdo do trabalho e, consequentemente, proposi¢do que também
visa atender as expectativas dos segmentos produtivos nacionais avangados, sobretudo
daqueles que atuam no mercado internacional.
Quanto as contradi¢des, a dupla FMI-BM vé a educagdo como meio, mas, enquanto

0 FMI propbe que se deixe o mercado livre para se ajustar, o0 BM propGe a
intervencdo na educacdo para acelerar o processo (ROGGERO, 2000, p. 58).

Com efeito, os Parametros Curriculares Nacionais, os Referenciais Curriculares
Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Profissional e Superior
estdo amparados no conceito de competéncias e habilidades, sob a justificativa de adequacao
do perfil do profissional brasileiro as caracteristicas da sociedade pés-industrial. Mas Ramos
(2002, p. 129) argumenta: "A nova fase de acumulagdo do capital caracteriza-se, ndo pela
desindustrializagdo, mas também pela reestruturagdo produtiva e pela precarizagdo do
trabalho”, ressaltando, ainda, a autora o nivel de heterogeneidade que pesa sobre o setor
econémico brasileiro, marcado pela dicotomia na gestdo organizacional e no aparato

tecnoldgico das empresas.
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2.3.8 Competéncias: Enfoque Tedrico-Epistemoldgico e Metodoldgico

2.3.8.1 Conceito

A categoria competéncia é de dominio geral, utilizada tanto pelos atores sociais como
pelos estudiosos dos fenbmenos sociais. "Ela se apresenta, de fato, como uma dessas noc¢des
cruzadas, cuja opacidade semantica favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por
agentes com interesses diversos" (ROPE; TANGUY, 2003, p. 16). E uma nogéo polissémica,
com conotacbes diferentes em dominios diversos e carater transversal. No campo da
economia, da educacao, do trabalho e da formacao esta associada as noc¢des de desempenho e
eficiéncia e, na esfera educativa, tende a substituir as nogdes anteriores de saberes e
conhecimentos, enquanto no campo do trabalho substitui a nogdo de qualificacdo. Estas
no¢des, no entanto, ndo desapareceram, mas perderam sua posicao central, agora ocupada
pela nocdo de competéncia, que associada as nocOes precedentes faz emergir outras
conotacoes.

Ropé e Tanguy (2003, p.16) estudam a nocdo de competéncia em seus usos sociais e
cientificos, mas destacam o carater pragmatico desta categoria. Para as autoras, "A
competéncia é um atributo que s6 pode ser apreciado e avaliado em uma situacdo dada".

A logica da competéncia ocorre em trés niveis de compreensdo: no nivel da pessoa,
concernente a competéncia do individuo; no nivel das organizacdes, ou seja, as core
competences, e no nivel dos paises, relativo ao envolvimento dos sistemas educacionais na
formacdo de competéncias (FLEURY, FLEURY, 2001, s.p.; KILIMNIK s.d., s.p.) Segundo
Fleury e Fleury, na visdo americana, a categoria competéncia é entendida como o "conjunto
de conhecimentos, habilidades e atitudes” que promovem o desempenho eficiente,
fundamentado na inteligéncia e personalidade do individuo. Neste sentido, competéncia é o
estoque de recursos cognitivos e comportamentais que o sujeito detém.

Fleury e Fleury dizem que, apesar do foco no individuo, os autores americanos
aconselham o alinhamento das competéncias aos requisitos dos postos de trabalho na
organizagdo, perpetuando uma pratica, na qual “a referéncia que baliza o conceito de
competéncia ¢ a tarefa e o conjunto de tarefas pertinentes a um cargo", deste modo, segundo
estes autores, perpetuam-se os principios do taylorismo-fordismo na organizacao do trabalho
e a gestdo por competéncia passa a ser apenas um rotulo de modernidade.

Lawler (1999, apud FLEURY, FLEURY, 2001, p.185) pondera que este modelo ndo

mais atende a realidade das organizaces modernas, que, em decorréncia de fatores
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econdmicos e do uso intensivo de recursos cientificos e tecnoldgicos, tornaram-se altamente
complexas e tém de estar sempre prontas para responder ao quadro de mudancas que se
apresente.

Deste modo, as organizacdes precisam ter em seus quadros trabalhadores "com
combinac0es e capacidades complexas, para atender as suas core competences".

Segundo Desaulniers, a no¢do de competéncia é "uma categoria de andlise densa de
significado™, porque engloba diversos conceitos relacionados ao complexo educativo, social,
politico e econdbmico que envolve a sociedade, que vem sendo aplicada "ha mais de uma
década em paises ditos desenvolvidos”, mas é uma realidade que decorre da logica do
capitalismo e, como tal, vem-se expandindo em todos os espacos sociais dominados por esta
ideologia. Ou seja, a no¢do de competéncia vem assumindo o conceito de saberes no ambito
da educacdo e o de qualificacdo, no ambito do trabalho, com diferencas marcantes, na visao
de Stroobants (1998, p.66), uma vez que, no contexto laboral capitalista, estes conceitos sao
impregnados da ideia de resultados e a nogdo de conhecimento que eles encerram esta
relacionada com o "modo de ser competente™ do sujeito e ndo mais com sua qualificacdo, que
se torna rapidamente obsoleta, em decorréncia da aplicacdo de novos conhecimentos aos
processos de trabalho.

Stroobants (1998, 2003) pondera que esta nogdo de competéncia, que se instaura,
transcende o simples "ato técnico", pois se fundamenta na instalacdo de conhecimentos mais
abrangentes, deste modo, os modelos, até entdo usados, ndo conseguem mais representar as
atividades desempenhadas pelo trabalhador, nem tdo pouco seu perfil; a autora assevera que a

literatura da area é unissona em reconhecer que:

As préticas cognitivas dos trabalhadores sdo efetivas, necessarias e relativamente
desconhecidas, sem unanimidade com as representacdes formais instituidas pelas
classificacdes profissionais ou os certificados escolares, ou com aquelas que foram
elaboradas até agora pelos pesquisadores. Na auséncia de acordo sobre os critérios
de identificacdo dessas praticas cognitivas - supondo que esses critérios sejam
explicitados - ndo ha unanimidade sobre a natureza e o alcance desses saberes a ndo
ser que sdo mais ricos, mais abrangentes e mais complexes que o previsto
(STROOBANTS, 1988, p. 78).

Stroobants (2003, p. 136) afirma que as atuais atividades exigidas pelo trabalho e o
perfil do novo trabalhador s6 podem ser evidenciados mediante 0s conceitos de saberes e
competéncias. A emergéncia destas nocOes deve-se as ciéncias cognitivas; "elas
transformaram em conceitos nogdes pertencente, até entdo, as ciéncias moles, com 0s meios
técnicos das ciéncias duras". Contribuiram para isto estudos desenvolvidos por antropélogos,

psicologos, ergbnomos e formadores, no sentido de elucidar os "aspectos cognitivos da tarefa™
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e gue desvendaram as estratégias cognitivas subjacentes em tarefas aparentemente rotineiras
(STROOBANTS, 2003, 139).

As competéncias, no entanto, diferem da profissdo, cujo dominio € permanente; elas
tém a propriedade de serem instaveis, e, deste modo, devem ser permanentemente avaliadas;
por isso, nos modelos de gestdo por competéncia, o trabalhador é frequentemente avaliado, de
forma a dar prova de sua capacidade de assumir ou manter um determinado posto de trabalho
ou de ser algado a um novo posto.

Stroobants (2003, p. 140) admite que ndo ha unanimidade no que tange ao conceito de
competéncia, porém a competéncia pode ser evidenciada pelo tipo de saber; por exemplo o
saber-fazer, que inclui "os saberes empiricos, praticos, as antigas manhas do oficio, a
habilidade, o golpe de vista, em oposicdo aos saberes dos engenheiros, aos métodos prescritos
pelo taylorismo™; a experiéncia profissional, que torna o trabalhador profundo conhecedor de
seu trabalho, levando-o a reagir antecipadamente. Stroobants observa que este "dominio" nao
pode ser submetido ao processo de automacdo. Ela ainda acrescenta os saberes técnicos, o
saber-ser, 0s saberes sociais, a capacidade de se comunicar e as representacoes; para definir
essas capacidades, quer no ensino quer no trabalho, basta justapor o verbo saber a uma acéo
ou a um verbo de acdo, por exemplo, saber-fazer, que, por sua vez, engloba e pode ser
desmembrado em vaérias tarefas e funcdes diferentes, tais como, saber-agir, saber-transformar,
saber-de-pericia etc.

Zarifian constroi o que chama de uma "proposta de definicdo", caracterizando o
aspecto ainda inconcluso da nocdo de competéncia e sua multipla dimensao; tanto que ele
compde trés definigdes, buscando contemplar e complementar as diversas dimensdes da
competéncia. O primeiro enunciado real¢ca as mudancas que afetaram a organizagdo e o
funcionamento do trabalho e a natureza da categoria competéncia, que a faz ascender a
condicdo de centralidade na organizagdo do trabalho: "A competéncia € o 'tomar iniciativa' é
'0 assumir responsabilidade’ pelo individuo diante de situagdes profissionais com as quais se
depara”. (ZARTFIAN, 2001, p. 68). Buscando desvelar o significado que emana da
combinacdo de cada sintagma em relacdo a nocdo de competéncia, ele faz uma anélise
bastante aprofundada, da qual, apresenta-se a seguir uma sintese:

Assumir responsabilidade - o individuo € o sujeito das suas acdes e, como tal, aceita

atuar em uma 'situacéo de trabalho’, 0 que exige envolvimento da sua parte, pois so ele pode
mobilizar sua prépria competéncia; o profissional responde pela situagcdo que assume, pondo
em disponibilidade toda sua capacidade para viabilizar sua execugédo, porque, ao assumir a

responsabilidade, a concretizacdo da acao e de seu efeito posterior passa a ser dele; ou seja, 0
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profissional responde por um fato, de cuja execugéo participou, ou em alguns casos, responde
por sua omissdo, j& que assumiu a responsabilidade pela situacdo; em uma situacdo de
trabalho, a responsabilidade esta condicionada aos ‘objetivos de desempenho’, tais como
prazo, qualidade, confiabilidade, satisfacao do cliente (ZARIFIAN, 2001,p.68-70).

Tomar iniciativa - enfrentar um evento com inventividade, ou seja, "inventar uma

resposta adequada para enfrentar com éxito esse evento”, o que exige a mobilizacdo de
conhecimentos preexistentes e sua combinagdo com a singularidade daquele evento; dai serem
necessarias as capacidades avaliativas e inventivas do ser humano, para escolher a estratégia
certa e, se for o caso, adaptd-la a complexidade do imprevisto. Diferentemente de um
dispositivo automatico, o profissional sabe discernir e criar solucbes, fazendo, com sua
imaginacdo, combinar conhecimentos e experiéncia acumulados para enfrentar situacdes
novas (ZARIFIAN, 2001, p.69).

Situacdo Profissional - na qual o comportamento ndo pode ser prescritivel porque este

comportamento vai depender das contingéncias da situagdo; Zarifian, como Le Boterf afirma
que se podem construir referenciais de competéncia, tomando como base categorias de
situacOes; afirmacdo que é refutada por Dugué (item 3.3); estas situacdes simuladas, no
entanto ndo conseguem reproduzir, com fidedignidade, "a dimensdo de evento da situagdo”,
porque ha na competéncia uma esséncia que nao pode ser captada antecipadamente, isto €,
que s6 se concretiza no desenrolar da agdo; "Isto significa que a competéncia (no singular)
ultrapassara sempre as competéncias (no plural), tal como elas poderao ter sido inscritas nos
referenciais. Esse descompasso faz parte da dinamica da logica, o que faz com que se possa
falar de competéncia-a¢do” (ZARIFIAN, 2001, p.71-72).

Zarifian apresenta, e mais uma vez analisa, um segundo conceito de competéncia,
dando realce “a dimensdo da aprendizagem, basilar no modelo de competéncia: "A
competéncia é um entendimento pratico de situacGes que se apoia em conhecimentos
adquiridos e os transforma na medida em que aumenta a diversidade das situacOes”
(ZARIFIAN, 2001, p.72). A seguir uma sintese da analise feita pelo autor:

Entendimento pratico - Entendimento refere-se a cognicéo e a compreensao dos fatos;

"a dimensdo cognitiva impde-se por si mesma" (ZARIFIAN, 2001, p. 72), porque para
intervir em um evento e preciso conhecé-lo, para depois mobilizar ‘judiciosamente’ 0s
conhecimentos prévios necessarios em razao da situacdo; por isso, a dimensdo cognitiva
precisa se associar a compreensiva. Esta Gltima é mais dificil de ser formalizada exceto na

"relacdo de servigo", quando na interagdo com o outro, 0 sujeito busca compreendé-lo. "E o
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entendimento das razdes do outro permite compreender, inteligentemente, seu proprio
comportamento e ajusta-lo" (ZARIFIAN, 2001, p.72).

Que se apoia em exercicios adquiridos: toda a pratica de competéncia se fundamenta

em conhecimentos prévios, que se mantém latentes e sdo mobilizados em 'situacdo de
trabalho' (ZARIFIAN, 2001, p.72).

E os transforma - ao mobilizar a competéncia para analisar a situacdo e selecionar o

conhecimento o trabalhador aprende e transforma e enriquece seu manancial de
conhecimento. "Do ponto de vista cognitivo o p6s-evento nao pode ser igual ao pré-evento”
(ZARIFIAN, 2001, p. 73);.

Quanto maior for a diversidade das situacfes mais intensamente serdo modificados 0s

conhecimentos - segundo a psicologia cognitiva o sujeito "aprende melhor e mais rapido”
guando exposto a diversas situacBes diferentes, tendo que "desestabilizar esquemas
cognitivos™ anteriormente adquiridos para assim, construir as respostas (ZARIFIAN, 2001,
p.73).

O terceiro conceito expresso por Zarifian é: "A competéncia € a faculdade de
mobilizar rede de atores em torno das mesmas situacoes; é a faculdade de fazer com que esses
atores compartilhem as implicacdes de suas acbes; é fazé-los assumir areas de
corresponsabilidade” (ZARIFIAN, 2001, p. 74).

E a seguir a sintese das explicacdes do autor:

Mobilizar redes de atores - as situacdes, quase sempre, adquirem um carater de

complexidade e, deste modo, para serem resolvidas precisam da competéncia de Vvarios
sujeitos. "Essas situagdo mais complexas exigem que as competéncias de uma rede possam,
de maneira mais livre possivel, convergir e associar-se em fungédo dela; "Reencontramos aqui
0 sentido do desenvolvimento da organizagcdo do trabalho transversal, ou por projeto”
(ZARIFIAN, 2001, p. 74); por natureza, a execu¢do de um projeto € um conjunto de coletivas
que se desenvolvem de modo integrado.

Compartilhar as implicagcBes de uma situagdo - trata da cooperacao entre 0s sujeitos

que participam de uma ac¢do, mas implicar "significa igualmente o que se pode partilhar e o
gue deve seguir no campo de interesses antagénicos" (ZARIFIAN, 2001, p. 74), ou seja,
conhecendo as implicagfes da situacdo, os trabalhadores concordam em empenhar-se,
conjuntamente, em torno delas (ZARIFIAN, 2001, p.74-75).

Assumir campos de corresponsabilidade - a corresponsabilidade existe, na

competéncia, em funcdo das redes colaborativas e das implicacdes de situagdes profissionais;

¢ na préatica cotidiana de atividades profissionais, que o trabalhador compartilha certos
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valores, acatando os comportamentos estabelecidos pelo grupo." Uma das caracteristicas mais
interessantes e inovadoras da l6gica competéncia, reside, justamente, no fato de ela associar
responsabilidade pessoal e corresponsabilidade”(ZARIFIAN, 2001, p.76).

Zarifian pondera, por fim, que a combinacdo destes trés conceitos, estreitamente
relacionados, deve levar a compreensdo da nocdo de competéncia, de sua natureza e
complexidade (ZARIFIAN, 2001, p.76).

Com efeito, a partir das analises feitas por diversos estudiosos, a nocdo de
competéncia, por sua natureza e caracteristicas, parece impor-se, para atender a constante
necessidade de readaptacdo dos trabalhadores as novas formas de organizacdo do trabalho,
motivadas pela aplicacdo intensiva da tecnologia, com énfase nas solucGes de informatica,
gue mudou as formas do trabalho e os modelos mentais do trabalhador.

Conforme ja foi dito neste estudo e também apontam alguns autores, como Hirata
(1994), Ramos (2001), Market (2000), Kuenzer (1997), Machado (1998) a noc¢do de
competéncia surgiu nos ultimos anos advinda do mundo do trabalho sendo, logo depois,
apropriada por economistas e passando a fazer parte também dos discursos de sociélogos do
trabalho, principalmente na Franca. Tendo sido transposta para o sistema educacional, para
atender razbes de ordem econdmica, sem a devida adaptacdo, o modelo de competéncia,
aplicado ao ensino, guarda muita relagdo com a natureza do trabalho (MAUES et al., 2002, p.
160).

No Brasil, a reforma curricular do ensino médio, por exemplo, ndo logrou éxito por
ndo haver uma consciéncia plena, neste meio educacional, sobre a concepcdo de competéncia
ou mesmo por haver divergéncia sobre esta concepcdo e sobre a aplicacdo de um modelo
baseado em competéncias (LODI, 2004, p. 7); no entanto, em funcdo de estudos
desenvolvidos nos ultimos anos a respeito da teoria cognitivista, a escola vem aprofundando
esta discussdo e pode encontrar um modelo enddgeno, fundamentado no processo de
aprendizagem e que contemple o sujeito-aprendente em seu ambiente sociopolitico e cultural,
e assim venha ao encontro das aspiracdes e da missdo da escola. E preciso, pois, continuar
vislumbrando uma resposta para a aplicacdo deste modelo, no ambito da escola, uma vez que

as teorias cognitivas apontam nesta diregéo.

A reforma do ensino e o atual debate sobre a escola levam a questdes teoricas de
fundo, notadamente sobre a natureza e a génese da capacidade do ser humano de
enfrentar situacOes inéditas, para dar-lhes um significado e para agir com
discernimento. Nada mais normal, entdo, que se enfrentem concepcles diversas e
divergentes do aprendizado e da cultura, sendo que nenhuma delas dispde dos meios
para impor-se de maneira puramente racional, no estagio atual da pesquisa
(PERRENOUD, 1999, p. 16)
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Perrenoud, por exemplo, € um defensor da aplicagdo do modelo de competéncia na
escola e ele, para fortalecer esta ideia, cita Tardif que diz: "A competéncia deve constituir-se
em um dos principios organizadores da formacgéo™ (1996, apud PERRENOUD, 1999, p. 15).
A concepcdo de Perrenoud, sobre este assunto, ndo esta voltada para o mercado, esta
assentada nas teorias de aprendizagem, principalmente em Piaget.

Perrenoud afirma ndo haver uma definigdo precisa de competéncia, sobretudo porque
a palavra é polissémica e envolve muitos campos de conhecimento, por isso, em vez de
defini-la, pode-se procurar conceitua-la observando Opticas e contextos diferentes. A seguir,
alguns conceitos enunciados por ele:

"Competéncia é uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p.7,
19), isto é, "para resolver, eficientemente, as situacGes inesperadas, 0 sujeito precisa por em
acao, em sinergia, recursos cognitivos complementares, entre 0s quais o conhecimento. 'O
conhecimento é a representacdo da realidade", construida e armazenada pelo sujeito, a partir
de sua formacdo e de suas experiéncias; basicamente toda acdo mobiliza alguns
conhecimentos, que podem ser simples ou complexos e até organizados em rede
(PERRENOUD, 1999, p. 8).

Perrenoud (1999, p. 31) afirma que "a competéncia vai além do conhecimento, pois
ndo se forma apenas com a assimilagdo de conhecimentos suplementares, gerais ou locais,
mas, sim, com a construcdo de um conjunto de disposi¢cbes e esquemas que permitem
mobilizar os conhecimentos na situacdo, no momento certo e com discernimento”. Os
esquemas sao adquiridos pela pratica, embora ndo se possa dizer que ndo se apoia em alguma
teoria; conserva-se no estado pratico; e o sujeito que o porta ndo tem consciéncia de sua
existéncia, nem de seu funcionamento ou de sua génese. O conjunto de esquemas constituidos
em um determinado momento da vida forma o que os sociélogos, dentre eles Bourdieu,

chamam de habitus, que séo:

Sistema de disposi¢cBes durdveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes,
apreciacbes e acles e torna possivel a execucdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transformacfes analGgicas de esquemas que permitem
resolver os problemas da mesma forma (BOURDIEU, 1972, apud PERRENOUD,
1999, p. 24)

Sdo estes esquemas que possibilitam ao sujeito mobilizar conhecimentos, métodos,
informacdes e regras para resolver uma situacdo; esta mobilizacdo envolve um conjunto de

operacdes mentais de alto nivel (PERRENOUD, 1999, p. 24). A competéncia em sua origem
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"passa por raciocinios explicitos, decisGes conscientes, inferéncias e hesitaces, ensaios e
erros” (PERRENOUD, 1999, p.24) e a repeticdo deste mecanismo leva a automatizacdo
gradativa da acdo, indo constituir-se em um esquema complexo, ao qual se refere Piaget
(PERRENOUD, 1999, p. 24).

Para Perrenoud, "Competéncia em educacdo é a faculdade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para, com eficacia e pertinéncia, enfrentar e solucionar uma série de
situacOes ou de problemas™ (Perrenoud, 2000, apud Antunes, 2001, p. 17-18). E, de acordo
com Antunes (2001, p. 17-18), estes recursos cognitivos incluem saberes, informacdes,
habilidades operatorias e principalmente as inteligéncias, portanto “um aluno competente é
aquele que pondera, aprecia, avalia, julga e, depois de examinar uma situacdo ou um
problema por angulos diferentes, encontra a solucdo ou decide”. Deste modo, para Antunes
(2001, p. 17-18), competéncia ¢ “ a capacidade” obtida “como resultado de conhecimentos
assimilados”.

Por fim, Perrenoud assevera que "as competéncias Sdo importantes metas da
formacdo”, porque elas podem tanto promover as mudancas para atender ao mercado, como
podem dar os meios ao individuo "para aprender a realidade e ndo ficar indefeso nas relacdes
sociais". Quanto a adocao, pela escola, do modelo de competéncia é bastante relevante e deve
ser avaliado com critério, mas sua aplicacdo exige mudancas de principios e de estrutura,
dificeis de serem aceitas e implementadas (PERRENOUD, 1999, p. 33).

Peralta (2002, p. 26 conceitua competéncia como a entidade que leva o sujeito, em
determinada situacdo, a mobilizar, de forma integrada e equilibrada, conhecimentos,
capacidades, procedimentos e atitudes. Logo,

Competéncia, segundo Peralta, é (e aqui sigo de perto a acepcédo que lhe é dada por Le
Boterf e Perrenoud) um modo estratégico de agdo eficaz em face de familias de situacGes que
se dominam porque se dispOe, simultaneamente e de forma integrada, dos conhecimentos
necessarios (ha sempre conhecimentos a sustentar a competéncia) e da capacidade de os
mobilizar com plena consciéncia, no momento, no tempo, e no contexto oportuno, para
resolver problemas verdadeiros (PERALTA, 2002, 28.)

Deste modo, conclui Peralta (2002, p. 28.), a competéncia s6 pode ser avaliada "por
inferéncia, por exemplo, a partir da analise da complexidade das situacOes, das tarefas e dos
produtos, para la dos proprios desempenhos”

E refletindo sobre as possibilidades de avaliacdo de competéncia na escola, Peralta

aborda a nocdo de competéncia complexa, na qual estdo implicitos, alem dos saberes e
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saberes-fazeres, os tracos da sensibilidade, da imaginagéo, da opinido pessoal e da afetividade
do aluno.

Ainda no ambito da escola, Berger, a época Secretario de Educacdo Media e
Tecnologica, conceituou competéncia, como "0s esquemas mentais, ou seja, as agdes e
operagOes mentais de carater cognitivo, socioafetivo ou psicomotor, que mobilizadas e
associadas a saberes tedricos, ou experiéncias, geram habilidades, ou seja, um saber-fazer
(BERGER, 1999, apud RAMOS, 2002, p. 163).

E para 0 ENEM "as competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre objetos,
situacOes, fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer™ (2000, apud RAMOS, 2002, p.
163). As habilidades sao resultantes das competéncias adquiridas pelo sujeito e estdo no piano
do saber-fazer; elas se aperfeicoam e se articulam, mediante as a¢cdes e operacdes, permitindo
nova reorganizacdo das competéncias.

Ha trés tipos de manifestacdo de competéncias, conforme descrito abaixo, e elas néo
sdo excludentes, isto e, elas representam dimensdes diferentes e complementares de uma
mesma realidade (MACEDO, 1999, p. 9-13).

A competéncia existe como uma condic¢do previa do sujeito, herdada ou adquirida, ou
seja, nasce-se com predisposicdo para mamar, falar, andar; estas séo competéncias herdadas.
Competéncia como condicdo do objeto, independentemente do sujeito que o utiliza, isto é, 0
sujeito tem competéncia para operar uma maquina, isto é, mas sua capacidade de operar a
maquina ndo tem relacdo direta com a poténcia dela.

A competéncia relacional refere-se a interagdo entre as partes envolvidas, por exemplo
a articulagéo do jogador de futebol em campo, com a bola, os parceiros e adversarios, o juiz, 0
publico.

Competéncia, segundo Teixeira (2008), é a capacidade de mobilizar conhecimentos,
valores e decisdes para agir de modo pertinente numa determinada situacdo. As competéncias
sO podem ser constituidas na pratica. Ndo e s6 o saber, mas o saber fazer. Aprende-se
fazendo, numa situacdo que requeira esse fazer especializado. Em relagdo a habilidade, esta
vem em decorréncia da aquisicdo de competéncias.

Apesar dos avangos conquistados na conceituacdo da categoria competéncia, ha uma
série de vazios neste enfoque que dificultam, de forma significativa, sua aplicacdo na
educacdo. Competéncia pode ser confundida com conceitos similares, tais como:
inteligéncias, funcbes, capacidades, qualificadores, habilidades, atitudes, destrezas,
indicadores de logro e padroes (TOBON TOBON, 2004).
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Segundo Tobon Tébon (2004), atitudes sdo disposi¢des afetivas a acdo de maneira que
as atitudes impulsionem o comportamento nos seres humanos. Aptiddo refere-se a
potencialidades inatas que os seres humanos possuem e que necessitam ser desenvolvidas
mediante educacdo. Habilidades implicam a formacdo em certas tarefas ou atividades para
levéa-las a cabo com perfeicdo; a pessoa habilidosa é capaz de realizar processos para os quais
foi capacitada com eficiéncia, eficacia e efetividade.

Segundo Artigas e Tobon (2006), as dimensdes das competéncias estdo assim
sistematizadas: cognitiva-declarativa — assimilar nocdes, regras e principios que regem o
funcionamento de uma atividade laboral; habilidades cognitivas — processar as informagdes e
gerar conhecimento, necessitando da aprendizagem de estratégias de observacao e analise da
realidade circundante; atuacional-procedimental — refere-se a como se realizam as coisas e a
como atuar na realidade; social — estabelecer relacdes com pessoas, para poder seguir o ritmo
acelerado de mudancas, novidades e avancos; comunicativa — relaciona-se a cognicao e as
atividades de processamento da informacdo, subdivide-se em trés competéncias bésicas:
interpretativa, argumentativa e propositiva; ética — relaciona-se aos beneficios para quem
exerce uma profissdo, supondo uma atividade que beneficia a outros.

Segundo Guy Le Boterf (2003), a competéncia consiste em saber mobilizar e
combinar recursos. O profissional dispde de uma dupla instrumentalizacdo: a de recursos
pessoais e a de recursos de seu meio. A primeira incorpora e constitui-se por saberes, saber-
fazer, aptiddes ou qualidades e por experiéncias acumuladas. Ja a segunda é constituida por
competéncias e habilidades de manejar maquinas, instalacdes materiais, informacées e redes
relacionais. Na visdo de Le Boterf, a nocdo de competéncia esta implicita no conceito de

profissionalismo, ou seja: um sujeito profissional é, necessariamente, um sujeito competente.

2.3.8.2 Abordagem Psicopedagogica

Segundo Ramos (2002, p.223), ha trés correntes sobre a origem da nocdo de
competéncia: uma que atribui o surgimento da nocdo de competéncia, sobretudo a de ordem
profissional, a necessidade de adaptacdo da organizacdo do trabalho as transformacdes
econdmicas e sociais decorrentes de nova ordem produtiva, inclusive com a aplicagdo das
tecnologias de informacao; neste sentido, as competéncias seriam um novo atributo. A outra
corrente associa a origem da no¢do de competéncia a teoria da eficiéncia, de Bobbit (1918) e

Tyier, e a pedagogia do dominio, de Bloom, cuja base psicolégica é o condutivismo ou
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behaviorismo, de Skinner; deste modo, os objetivos de ensino, na pedagogia, Sdo a expressao
tedrica da psicologia behaviorista sobre 0 comportamento humano. Esta linha de pensamento

Considera que o uso da nocdo de competéncia deve-se a necessidade de se
expressarem claramente 0s objetivos de ensino em termos de condutas e praticas
observaveis. Essa associagdo estaria fundada entre os objetivos operacionais de
formacdo e os objetivos operacionais de producdo, alimentada por uma cultura
psicolégica dominada pelo behaviorismo de B. F. Skinner, apropriado
pedagogicamente por B. S. Bloom e Mager. [,..] Em outras palavras, a educacéo era
dirigida e controlada por propoésitos que estavam fora dela, quais sejam; as
necessidades econémicas da producdo capitalista. A Economia da Educacdo e a
Teoria do Capital Humano se constituiram numa precisa sistematiza¢do econdmica
de como e por que adequar perfeitamente a producdo cientifica dos recursos
humanos, num contexto socioeconémico de pleno emprego. (RAMOS, 2001, p. 2).

N&o se tratava apenas da dominacdo econémica, mas também da dissociacdo dos
propdsitos educacionais daquelas teorias psicolégicas, que, no caso do behaviorismo, esta
voltado para o comportamento humano e, ndo, para 0s mecanismos de aprendizagem. Ramos
assim, resume, esta dicotomia: a teoria condutivista "ndo coloca a efetiva questdo sobre os
processos de aprendizagem, que subjaz aos comportamentos e desempenhos: os conteidos da
capacidade"(RAMOS, 2001, p.2).

Malglaive (1995, apud Ramos, 2001, p.3) pondera que o0s objetivos sdo adequados a
avaliacdo e que foi um grande equivoco aplicd-los "a determinagdo de conteudos de
formagédo”. Assinala ainda que, com as mudancas na organizacdo do trabalho e,
principalmente, com 0s avancos das pesquisas no campo da cognicdo, dando origem a varias
teorias da psicologia cognitiva, o processo de aprendizagem passou a focar-se na aquisi¢édo de
competéncias e, desta forma, a nocdo de comportamento foi substituida pela abordagem da
competéncia e abandonou-se o principio de ordenar o ensino por meio da definicdo de
objetivos.

Perrenoud (1999, p. 19) ndo considera extinta a pedagogia de objetivos, mas
contemporiza que 0s excessos desta teoria devem ser evitados, ao tempo em que manifesta
sua opinido de que associar 0s objetivos a competéncia ndo melhora os resultados, pois, pode-
se ensinar e avaliar por objetivos sem, contudo, promover a transferéncia e a mobilizacéo de
conhecimentos em situacdes complexas. E conclui que: "A assimilacdo de uma competéncia a
um simples objetivo de aprendizado confunde as coisas e sugere, erradamente, que cada
aquisicdo escolar verificavel € uma competéncia, quando, na verdade, a pedagogia por
objetivos é perfeitamente compativel com um ensino centrado, exclusivamente, nos

conhecimentos" (PERRENOUD, 1999, p. 19). Porém, Perrenoud é enfatico no sentido de que
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ensinar exige a definicdo explicita de metas, conhecidas dos estudantes, devendo também ser
feita a avaliacéo regular dos alunos, de modo a que se tenham os indices de aproveitamento.

Ramos (2001, p.3) constata que, como a nogdo de competéncia aparece sempre
associada a acdo, isto leva a identifica-la com a nocdo de comportamento/desempenho e
aproxima-a de uma visdo “instrumental ou condutivista®, prépria do behaviorismo
skinneriano. Porém, como a competéncia é um atributo do sujeito, 0s processos educativos,
antes voltados para os conteudos disciplinares, passaram a focar 'o sujeito que aprende’,
estando, assim, na mira das teorias cognitivo-construtivistas. Ramos afirma "E neste ponto
que tomam importancia as teses sobre as aprendizagens significativas, que destacam a
relevancia de todo tipo de aquisicbes cognitivas, desde os saberes e conhecimentos
formalizados aos saberes e conhecimentos tacitos" (RAMOS, 2001, p.3).

Com efeito, os avancos da psicologia cognitiva, da qual Piaget, Vigotsky, Sternberg,
Feuerstein sdo representantes, além de outros, geraram vérias teorias sobre 0 modo como o
processo cognitivo ocorre no ser humano, vém ajudando a pedagogia a desenvolver novas
teorias sobre a aprendizagem e a aplicar novos métodos de ensino.

Neste sentido, ha uma expectativa de que os curriculos que visam o desenvolvimento
da competéncia privilegiem "a experiéncia concreta dos sujeitos como situacoes significativas
de aprendizagem" (RAMOS, 2001, p.3). Também, pelo fato das competéncias visarem aos
resultados e a solucéo de problemas, ha quem defenda a conversdo do curriculo em um ensino
integral, que ndo seja compartimentado em disciplinas; os conhecimentos gerais e
profissionais passam a ser introduzidos por meio de situacfes-problema, assim como as
experiéncias de vida e de trabalho; enfim, na pedagogia das competéncias, todas as formas de
aprendizado tém seu valor e devem ser aproveitadas.

Sobre esta concepgdo Lopes (2001, p. 7) se pronuncia asseverando que as
competéncias e habilidades a serem formadas sdo multidisciplinares e, para contemplar esta
caracteristica, os curriculos devem ser estruturados por mddulos, sendo que cada modulo é
composto de um conjunto de atividades e contetdos, que, presumivelmente, formardo no

individuo um conjunto previsto de habilidades.

Essa, por exemplo, vem sendo a orientacdo mais recente conferida & educacéo
profissional no Brasil. Diferentes mddulos permitem a formacéo de conjuntos de
habilidades e competéncias que visam transcender a uma qualificacdo profissional
especifica (LOPES, 2001, p. 7)

Ramos, porém, observa que, por ndo conseguir desvencilhar-se da cultura do curriculo
por disciplina, a escola tende a organizar os contetdos no formato de disciplinas, assumindo a

feicdo de um agrupamento de disciplinas afins, as vezes, associadas a projetos e situagdes-
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problema. "A auséncia de um marco curricular teoricamente consistente traz o risco de se
estruturarem itinerérios de formacgdo ecléticos e desagregados que, nem bem transmitem
conteddos, nem bem desenvolvem competéncias” (RAMOS, 2002, p.154).

Lopes (2001, p.7) também esclarece que a integracdo conseguida nesta modalidade de
curriculo visa reforgar uma aprendizagem voltada para os saberes e processos produtivos, nao
objetivando "o questionamento mais profundo das concepcdes de conhecimentos dominantes”
(LOPES, 2001, p.7), pelo contréario, reforcando o padrdo de insercdo social idealizado pelo

mercado e induzindo a aceitacdo do modelo social vigente.

Isso porque o principio integrador situa-se no mundo produtivo: sdo integrados os
saberes necessarios para a execucdo de atividades profissionais segundo as
exigéncias de mercado (LOPES, 2001, p.7)

Ramos (2001, p.4) destaca que a reforma do ensino brasileiro apreendeu o conceito de
competéncia, a partir da Optica construtivista, pensamento confirmado pela declaracdo de
Berger (2000, apud, RAMOS, 2002, p. 161) de que os referencias tedricos que embasam a
concepcao de competéncia no modelo educacional brasileiro sdo a epistemologia genética de
Piaget e a linguistica de Noam Chomsky. Nesta abordagem esta implicita

[...] a idéia da construcdo de estruturas na apropriacdo pela mente humana dos
conhecimentos e na construcdo de novos conhecimentos pela relacdo de interacdo
com o meio social e natural. As estruturas mentais e as interacfes sociais gerariam a

possibilidade de significar o mundo, de apropriar-se de novos elementos integrando-
0s na rede de esquemas mentais (RAMOS, 2002, p. 162)

Ramos pondera que, apesar das diferencas conceptivas, a teoria 'inatista’ de Chomsky
e 'as estruturas mentais' de Piaget encontram-se na possibilidade da mente humana construir o
conhecimento; construi-lo na interagdo com o mundo; de referencia-lo e significa-lo social e
culturalmente; e de mobiliza-lo frente a novas situacdes de forma criativa. Com efeito, 0
fundamento tedrico da nocdo de competéncia baseia-se no ponto de convergéncia do
pensamento destes especialistas: "a construtividade do conhecimento, seja por uma
determinacdo inata, seja pelos estimulos do meio exterior" (RAMOS, 2002, p. 162).

Ramos (2002, p.163) conclui que, nesta dptica, 0s esquemas mentais sdo constituidos
pelas proprias competéncias, as quais promovem a integracdo entre os saberes do individuo,
ou seja, aqueles advindos da experiéncia, e 0s saberes acumulados pela humanidade,
adquiridos pelo individuo por meio da transferéncia didatica. Essa interacdo se faz de forma
dindmica, como resposta aos estimulos desencadeados por situagdes desafiadoras, Induzindo a
criagdo de novas competéncias. Sobre isto diz Berger (2000, apud RAMOS, 2. p. 163) "a
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construcdo desses esquemas de mobilizacdo dos conhecimentos, das emocdes e do fazer e a
construcdo de competéncias".

Reforcando esta visao, Deluiz assevera que, (2001, s.p.) do ponto de vista conceitual,
"a nocdo de competéncia esta ancorada em uma concepcao construtivista, pela qual se atribui
grande énfase aos esquemas operatorios mentais e dominios cognitivos superiores na
mobilizacdo dos saberes[...]", apesar de que, na educacdo profissional, do ponto de vista
operacionalao traduzir as competéncias nos perfis de competéncias que descrevem as
atividades requeridas pela natureza do trabalho™, o modelo educacional brasileiro adquire um
carater funcionalista. Conforme assinala Ramos, a analise funcional classica foca-se nos
papéis ou nas fungdes desempenhadas pelas pessoas e, deste modo, "pouco se ocupa com 0s
aspectos cognitivos postos em jogo na realizacao das atividades, aproximando-se, assim, mais
diretamente da psicologia condutivista” (RAMOS, 2002, p. 168). Enguanto gue a abordagem
construtivista, no processo de busca, a fim de evidenciar as competéncias, valoriza 0s
processos cognitivos que se articulam na mente do trabalhador, no momento da realizac&o das
atividades.

H& no modelo brasileiro, no minimo, uma incoeréncia de ordem teérico-metodologica,
pois, enuncia-se uma definicdo de competéncia que ressalta o lado cognitivo do individuo e,
contraditoriamente, especificam-se, em uma listagem, as tarefas executaveis, ou as condutas
demonstraveis. Os modelos argentino, australiano e francés procuram interpretar, pela via da
pedagogia, o perfil profissional produzido por meio da andlise funcional, o que resultou na
descricdo de capacidades, atributos ou mesmo saberes. Em resumo, na concepcdo educacional
brasileira, principalmente na descricdo dos perfis, a competéncia tem adquirido carater de
atividade ou desempenho (RAMOS, 2002, p. 168).

Ainda que, tanto pela psicologia quanto pela linguistica, essas sejam categorias
conjugadas, a primeira é de carater implicito e a segunda de caréter explicito, ndo se
podendo reduzir uma & outra. Se isto ocorre retorna-se & esséncia da psicologia
condutivista. em que a capacidade reduz-se a comportamentos e condutas (RAMOS,
2002, p.168-169).

O carater funcionalista e reforcado, na medida em que o curriculo por competéncia
adota como referencia o "saber fazer' do mundo produtivo em detrimento dos conhecimentos
e competéncias oriundos das redes sociais cotidianas. "Ou seja, as habilidades e
comportamentos vinculados a relagBes sociais e praticas culturais cotidianas sdo substituidos
por competéncias técnicas derivadas dos saberes especializados (LOPES, 2001, p.7).

Ramos (2002, p. 154) observa que a aplicacdo da categoria competéncia nos sistemas

educacionais tem tendido a se limitar a dimensdo instrumental da competéncia, reduzindo os
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saberes a serem transferidos e enfraquecendo o0 processo ensino-aprendizagem e
empobrecendo a formagdo, na medida em que atrela a dimensdo instrumental a tarefas e
desempenhos especificos, prescritos e observaveis; este fato redutor tem de ser combatido,

pois 0 ensino ndo pode ser reduzido ao uso instrumental dos conteudos.

Defendemos, como principio, que o ensino e a aprendizagem devam levar o
estudante a compreender o processo socio-histdrico de construcdo do conhecimento
cientifico, possibilitando-o a fazer uma leitura critica do mundo, estabelecer relacGes
entre fatos, ideias e ideologias, realizar atos e acdes - voluntarios ou compulsérios
— de forma critica e criativa, compreender e construir ativamente novas relagdes
sociais (RAMOS, 2002, p. 154)

O curriculo educacional brasileiro concebido pela Reforma é estruturado sob dois
principios: a interdisciplinaridade e a contextualizacdo; a interdisciplinaridade é trabalhada
muito mais do ponto de vista metodoldgico do que epistemolégico, sendo concebida como
pratica pedagdgica e didatica (RAMOS, 2002, p. 140), devendo-se, neste ponto, destacar as
competéncias gerais, com énfase na capacidade de aprender; ela € estruturada por meio de um
eixo integrador, constituido pelo proprio objeto de conhecimento, por um projeto de
investigacdo ou um plano de intervencgdo; a contextualiza¢do é compreendida como o meio de
facilitagdo da integracdo entre as disciplinas de uma éarea do conhecimento e também de
intercambio entre as proprias areas. Ela objetiva tornar a aprendizagem do aluno significativa,
na medida em que procura relacionar o objeto de conhecimento com as experiéncias de
qualquer natureza acumuladas pelo o aluno, mobilizando, deste modo, as competéncias
cognitivas.

Segundo Ramos, nesta perspectiva, ha "o risco de se cair numa perspectiva muito
generalista ou na extrema simplificacdo dos processos de aprendizagem, tornando-os pseudo-
aprendizagem™ (RAMOS, 2002, p. 141), pois o contexto de vida do aluno, ou seja, sua
realidade concreta, ainda que seja considerada como conhecimento tacito, esta no plano do
senso comum e pode conter representaces equivocadas e limitadas e como "um falso
conhecimento™ ndo pode levar o aluno a enfrentar "situagdes concretas que demandem
problematizacOes, elaboracOes conceituais e solugbes” (RAMOS 2002, p. 142). Contudo,
conforme Kosik, por meio da "elaboracdo do pensamento e da capacidade de abstragéo,
apreende-se 0 ‘concreto pensado’ e, portanto, suas multiplas determinagfes e suas dimensdes
essenciais, complexas e contraditorias” (KOSIK, 1998, apud RAMOS, 2002, p. 141) e, so
assim, a realidade social concreta pode ser tomada como referencia para o processo de
aprendizagem. Nesta perspectiva, h4 que se estar atento também para a dicotomia entre o

conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico, admitindo-se que ndo ha equivalencia
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nem continuidade entre um e outro e que, por isso, ndo é"possivel passar de um para o outro
sem rupturas" (RAMOQOS, 2002, p. 142).

Burnier (2001, p.49), no entanto, defende a ideia de que é possivel trabalhar a nogéo
de competéncia, dentro de uma abordagem educacional, sem repetir 0 modelo advindo do
campo do trabalho. Contudo, no processo de formagdo, ndo é possivel ignorar ‘a
complexidade da vida moderna’, que exige do cidadao nivel educacional mais elevado para
compreender e lidar com processos de trabalho mais complexos e relacdes interpessoais
diversas e ricas de significado; também para selecionar, analisar, digerir e utilizar uma vasta
gama de informacdes cotidianas, utilitarias e de cunho cientifico-tecnolégico, com linguagens
complexas, como a matematica, a informéatica, a comunicacdo de massa etc. E ela conclui
que:

As habilidades complexas exigidas do novo cidaddo ndo serdo atingidas fora desse
nivel educativo, que deve proporcionar a formagdo basica mental-cognitiva, social e
de capacidades de realizacdo. Leitura de mundo, fundamentada nos conhecimentos
historicamente acumulados, cientificos e culturais, analise critica das informagdes
socialmente veiculadas, compreensdo de cddigos, mapas e tabelas, pesquisa e
estudos autdbnomos em diferentes fontes de conhecimentos, solu¢do de problemas,
comunicagdo e expressdo, desenvoltura social sdo objetivos educacionais s6
possiveis de serem alcangados através de processos educativos complexos,
prolongados e diretamente orientados (BURNIER, 2001, p.51).

Neste sentido, Burnier diz defender a pedagogia das competéncias, dentro do que
Deluiz (1995, apud Bumier, 2001, p. 50) chamou de 'aspectos luminosos' e de teorias
pedagdgicas, dentre elas a visdo de Perrenoud, e de experiéncias educacionais publicas e
populares diversas.

Alguns pontos da pedagogia das competéncias se destacam, tais como: dar ao aluno a
oportunidade de conhecer o significado da aprendizagem que Ihe é proposta: "é preciso que, a
cada objetivo a alcancar, se dé o tempo e as oportunidades necessarias para que o aluno
compreenda com total clareza a sua importancia® (BURNIER, 2001, p.51); também
demonstrar como os saberes apreendidos se inter-relacionam com outros saberes e com fatos

da vida real. Enfim, para que o aluno aprenda,
[...] € fundamental que se crie a necessidade de aprendizagem que serd a forca
propulsora da mobilizacdo das energias intelectuais e emocionais do aluno no
processo de construcdo do seu conhecimento (BURNIER, 2001, p.51)
E essencial, também, dar conhecimento ao aluno a respeito dos processos educativos
que estdo sendo aplicados, evitando o que Enguita (1994, apud BURNIER, 2001, p.51) chama
de "alienacdo do aluno com relagdo aos objetivos e processos educativos™; os alunos devem

participar de modo consciente e critico dos processos formativos.
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Outro ponto, ainda, é dar aos contetidos trabalhados o cunho real que eles tém, pois, na
vida real, os conhecimentos ndo sdo compartimentados e divididos em disciplinas, como o
fazemos na escola, por opcéo didatica, visando a facilitar sua apreensdo.; "ao desempenhar
qualquer atividade social ou profissional na vida, utilizamos concomitantemente saberes

diversos [...].

Conforme Burnier, “Na vida, 0s conteddos sdo todos integrados” (BURNIER, 2001,
p.52). E preciso, portanto, que o professor, rompa seus proprios limites de especializacio e
busque interagir com outras areas do conhecimento, quebrando também os limites da sala de
aula e buscando reconstruir o carater global do conhecimento ensinado ao aluno, de modo a
garantir, "seu significado real na vida e no mundo” (BURNIER, 2001, p.52).

Deve-se também reconhecer que a ciéncia e a tecnologia ndo esgotam a rica
experiéncia da vida humana e que muitos saberes ndo estéo incluidos na formacéo académica
e que saberes como a arte, a religido, os conhecimentos de referencia e os saberes tacitos, as
praticas sociais e politicas e a experiéncia do cotidiano enriqguecem a formacdo e podem
oferecer a resposta para as indagacdes e necessidades humanas, portanto devem ser resgatados
e valorizados no processo educativo.

As organizacOes ja entenderam isto e vém incorporando, aos seus processos de gestdo
de conhecimento organizacional, estes saberes ndo académicos e ndo cientificos, que se
encontram difusos na mente dos trabalhadores, muitas vezes de forma inconsciente. No

campo educacional:
As atividades de ensino-aprendizagem devem permitir, portanto, a mais ampla
circulagdo de informagdes e conhecimentos anteriores dos alunos, de suas visdes de
mundo e da vida profissional. E a reflexdo sobre a experiéncia politico-social dos
alunos que dard a diregcdo dos valores que orientardo as ag¢les, posturas e opcdo dos
trabalhadores no mundo do trabalho e na vida social (BURNIER, 2001, p.52-53).
Outro ponto essencial, na pedagogia das competéncias, € o acolhimento do
conhecimento prévio do aluno, pois ele é o referencial para as novas aprendizagens; ou seja, a
compreensdo de novos saberes, pelo individuo, se faz mediante o embate destes com as
estruturas remanescentes ja estabilizadas na mente. "Conceitos e relagbes sdo assim
desestabilizados e reconstruidos, mas apenas se acontecer esse dialogo entre o0s
conhecimentos prévios, também chamados de representacdes dos alunos, concepcdes
alternativas ou culturas de referencia e os novos saberes" (BURNIER, 2001, p.52).
Com vistas a formacdo integral do individuo, é necessario programar atividades

diversificadas, de modo a estimular o desenvolvimento das habilidades pretendidas;
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competéncias e habilidades diferentes exigem a programacéo de atividades correlacionadas
com o tipo de experiéncia que cada uma delas proporciona ao aluno. Por exemplo, o
desenvolvimento da capacidade de pesquisa ou da capacidade de concentracdo ou mesmo da
capacidade de sintese etc., bem como a capacidade de resolucdo de problemas e, ainda,
aquelas competéncias ligadas ao desempenho profissional (BURNIER, 2001, p.53).

O trabalho coletivo é também um dos principios da pedagogia das competéncias,
necessario ao desenvolvimento de educadores, no aspecto do compartilhamento das tarefas, e
alunos, na medida em que desenvolve habilidades sociais e éticas; este trabalho deve ser
tomado como um objetivo institucional, com tempos e espagos previstos para que ele ocorra
sistematicamente (BURNIER, 2001, p.54).

A pesquisa deve ser adotada como forma de valorizar e questionar o saber,
estimulando o aluno a construir seu préprio conhecimento e ao professor a criar e a inovar de
modo a renovar o conhecimento em sala de aula; a pesquisa é uma atividade adequada ao
trabalho em grupo e que leva o sujeito a desenvolver varias habilidades como a analise, a
reflexdo, a concentracao, a critica, a capacidade, além da capacidade de conhecer técnicas de
pesquisa. (BURNIER, 2001, p.55)

Burnier assinala que, ha cerca de cem anos, especialistas como Dewey e Freinet ja
falavam do valor educativo de atividades globalizantes, por sua vinculagdo com o mundo real.
Neste sentido, a educacdo vem 'reconstruindo e ressignificando' as diferentes concepcoes
sobre a Pedagogia de Projetos: "A ideia central da Pedagogia de Projetos é articular os saberes
escolares com os saberes sociais, de maneira que, ao estudar, o aluno ndo sinta que aprende
algo abstrato ou fragmentado” (BURNIER, 2001, p.56); estudar por projeto faz com que o
aluno experimente temaéticas transversais, que o levardo a desenvolver habilidades de sintese,
de registrar, selecionar, classificar, hierarquizar dados e informacGes etc.

Por fim, Burnier destaca que o papel da educacdo é formar o ser humano, sempre,
estimulando-o em todas as suas capacidades, a partir de um trabalho com os saberes que

circulam na sociedade; e conclui fazendo um alerta:

Formar seres para 0 mundo do trabalho ndo podera jamais significar o mesmo que
formar seres para as empresas" porque estas tem "interesses particulares, individuais
e individualizantes e, via de regra, contrarios aos interesses da maioria da populacéo
(BURNIER, 2001, p.59).

Ramos, por fim, demonstra a expectativa em relacdo aos embates conceituais que vém
ocorrendo sobre o modelo tedrico-metodologico de competéncia aplicado no sistema

educacional brasileiro, tendo em vista que novos estudos e discussfes podem suscitar uma
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nova abordagem, que supere as resisténcias, na medida em que transite da "convergéncia dos
contetidos disciplinares para a construcdo significativa de saberes".(RAMOS, 2002, p.l 55),
constituindo-se em um modelo que contemple o "novo social, cultural e politicamente
correto” (RAMOS, 2002, p.155).

O ensino superior e a educagédo profissional, conforme corrobora Perrenoud (1999,
p.25) sdo, de fato, os niveis de ensino em que as competéncias profissionais devem ser
desenvolvidas, portanto, a aderéncia destes segmentos a um modelo de competéncia parece
ser pertinente, desde que seja tracado um projeto tedrico-metodoldgico que objetive a
formacdo integral do cidadao, e, portanto, contemple as caracteristicas cognitivas do sujeito-
aprendente e preserve sua identidade com seu meio social, politico e cultural, além de
desenvolver os conhecimentos técnico-cientificos e culturais singulares a sua area de
formacdo e estimule, nele, a internalizacdo de atitudes ndo s6 profissionais, mas também
humanisticas, sociais e cidadas.

E, no ensino superior ou no ensino profissional, que os interesses do sujeito s&o
canalizados para um campo profissional ou um oficio, sem contudo, abrir mdo de suas
conviccdes politicas e identidade sociocultural. O individuo entra na universidade no fim da
adolescéncia e inicio da fase adulta. Cavalcanti (1999, apud OLIVEIRA, 2002) assim
descreve esta fase: "A idade adulta traz a independéncia. O individuo acumula experiéncias de
vida, aprende com os proprios erros, apercebe-se daquilo que ndo sabe e 0 quanto este
conhecimento faz-lhe falta". Além disso, pressupbe-se que 0 universitario atingiu a
estabilidade de sua capacidade l6gico-formal e é dotado das competéncias bésicas, que lhe
foram infundidas no ensino fundamental e médio.

Ramos (2002, p. 166) pondera que o jovem chega a educacdo profissional - e 0
mesmo acontece com 0 jovem que Vvai para 0 ensino superior - com sua capacidade légico-
formal desenvolvida e portando as competéncias basicas, que se transformaram em
habilidades incorporadas em sua mente em forma de habitus; ou seja, o universitario & um
estudante que ja traz um acumulo de conhecimento e experiéncias e ja tem capacidade " de
gerir seus proprios projetos, seus progressos, suas estratégias diante das tarefas e obstaculos"
(PERRENOUD, 1999, p. 96). Isto, para Perrenoud (1999, p.96) representa a capacidade que
tem o sujeito de autorregular sua aprendizagem, e ele insiste em que é preciso incentivar esta
capacidade de autorregulacdo para induzir a auto-suficiencia do sujeito. Perrenoud (1999,
p.96) destaca ainda o papel ativo que o aluno deve desempenhar no planejamento de sua

autoaprendizagem, ou seja, na construcdo de seu projeto pessoal.
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Para aprender, o individuo ndo deixa de operar regulacdes intelectuais. Na mente
humana, toda regulacdo, em ultima instancia so pode ser uma ‘autorregulacdo’, pelo menos se
aderirmos as teses basicas do construtivismo: nenhuma intervencdo externa age se nao for
percebida, interpretada, assimilada por um 'sujeito’. Nessa perspectiva, toda acdo educativa so
pode estimular o autodesenvolvimento, a autoaprendizagem, a autorregulacdo de um sujeito,
modificando seu meio, entrando em interagcdo com ele. Nao se pode apostar, afinal de contas,
sendo na autorregulacdo (PERRENOUD, 1999, p.96)

Outro ponto a destacar, é que a universidade € o lugar da pesquisa cientifica e da
construcdo do conhecimento, ndo podendo, por misséo e por esséncia, intuir em seus alunos
apenas o0s saberes operacionais. Deste modo, a prépria LDB (Lei 9.394, de 20/12/1996),
capitulo 1V, artigo 43, promulga, dentre outras, as seguintes finalidades da educacéo superior
no Brasil: estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo; incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e, desse modo,
desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive; estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular os nacionais e regionais, prestar Servicos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relagédo de reciprocidade.

A aplicacdo desta lei suscitou a discussao do Forum de Pro-reitores de graduacdo das
Universidades Brasileiras(ForGRAD) na criacdo do Plano Nacional de Graduacdo e na
apreciacdo das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacdo, com a mobilizacdo de
toda a comunidade universitaria brasileira de professores, alunos e funcionarios.

No documento, Plano Nacional de Graduacdo (1999): um projeto em discussdo, sobre as
bases de implantacdo da reforma curricular da graduacdo, o FoOrGRAD afirma que:

O sentido da autonomia universitaria requer que esta ndo aceite ser colocada a
servico de um Unico segmento social. A contradicdo de seus multiplos papéis esta
posta; é de modo critico e dialético que a universidade precisa situar-se na
sociedade. De um lado, ela contribui para o desenvolvimento tecnoldgico
contemporéneo, formando quadros e gerando conhecimento para esta sociedade
concreta. De outro, a universidade estd a servico de uma concepgdo radical e
universal de cidadania. Enquanto participante do desenvolvimento tecnoldgico, ela
ser4 a0 mesmo tempo, critica do modelo econdmico globalizado e parceira do setor
produtivo. Enquanto promotora da cidadania universal, orientara parte significativa
de sua producdo de saber pelos interesses sociais mais amplos da sociedade
(ForGRAD, 1999, p. 3-4).

Mas, apesar da veeméncia com que defende a autonomia universitaria, para criar um
projeto de universidade que ndo se curve ao mercado global e contemple a insercéo de toda a

sociedade no mundo cultural e tecnologicamente avancado, de modo ético e civilizado, a
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universidade reconhece que, desde o fim do século passado, j& ndo detém mais a hegemonia
da producdo do saber e reconhece também a “crise do tradicional papel do Estado". Esta
realidade aponta para a fraqueza do setor publico diante dos “interesses do mundo
econbmico” e, portanto, sua forca para impor suas regras. Ou seja, embora exista um
movimento de resisténcia este pode ndo soar mais unissono.

Sobre isto, recentemente o sociologo inglés Frank Furedi (EAGLETON, 2004, s.p.),
em seu livro recém-langado — Para Onde os Intelectuais Foram? denuncia o afastamento da
universidade de seu propoésito de educar para a cidadania, pois que, "conduz o individuo a
discutir seus limites individuais, relegando o coletivo"”, assim como critica o fato de as
universidades tornarem-se “provedoras de jovens capacitados para contribuir,
especificamente, para a manutencdo de uma determinada ideologia econdémica”
(EAGLETON, 2004, s.p.) Por sua vez, o filésofo francés Gilles Deleuze(2004), reforma a
premissa de que a universidade deve se dedicar a pesquisa e completa a ideia assinalando que
cabe as escolas técnicas atender ao mercado de trabalho.

Quanto a isto, o ForGRAD pronuncia-se asseverando que a responsabilidade das
instituicBes de ensino superior (IES) com a formacdo do cidaddo ndo se restringe a forma-lo
para 0 mercado do trabalho, mas preparé-lo para gerar novos conhecimentos e desenvolver
nele a capacidade de adaptar-se as mudancas, bem como estimular o dominio de métodos
analiticos, de multiplos cddigos e linguagens, produzindo uma formacdo ampla e abstrata, que
assegure ao sujeito uma estrutura solida que Ihe propicie a aquisicdo continua e eficiente de

conhecimentos especificos. (ForGRAD, 1999, p.7).
Assim, a aquisicdo de conhecimentos deve ir além da aplicacdo imediata,
impulsionando o sujeito, em sua dimensdo individual e social, a criar e responder
desafios. Em vez de ser apenas o usudrio, de ser capaz de gerar e aperfeigoar
tecnologias. Torna-se necessario desenvolver a habilidade de aprender e recriar
permanentemente, retomando o sentido de uma educacdo continuada (ForGRAD,
1999, p.7)

No que tange as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagédo, a Secretaria de
Educacao Superior (SESU/MEC) diz ter estabelecido alguns principios no sentido de buscar a
convergéncia nas bases tedrico-metodologicas e no formato das propostas, centrados no
incentivo a uma solida formacao geral, objetivando a superacdo de desafios no exercicio
profissional e de producdo do conhecimento, viabilizando a existéncia de variados tipos de
formagdo e habilitagbes num programa; estimular o aproveitamento de conhecimento,
habilidades e competéncias obtidas fora do ambiente escolar, incluindo as que se refiram a

experiéncia profissional e passiveis de aproveitamento na area de estudo; fortalecer a
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articulagdo da teoria com pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim como 0s
estagios e a participacdo em atividades de extensdo, que podem ser aproveitadas como carga
horaria curricular.

O ForGRAD(2000, p. 1-2) avaliou que estas diretrizes curriculares, nivel geral,
visando a elaboracdo dos curriculos, tém a funcdo de canalizar as propostas especificas, no
sentido de que, ao fim das agOes, alcance-se um "planejamento nacional de ensino”, ainda
com a preocupacao de ordenar as propostas oriundas das IES, a SESU/MEC estabeleceu que
as diretrizes curriculares deveriam contemplar os seguintes elementos: perfil competéncias e
habilidades, contetdos curriculares, duracdo dos cursos, estrutura modular, estagios e
atividades complementares e conex&o com a avaliagéo institucional, o que para o ForGRAD
pode ter limitado "a criatividade e a flexibilidade necessarias nesse processo de construcao
coletiva” (ForGRAD, 2000, p.2); o ForGRAD(2000, p. 8) assinala que tanto 0 projeto
pedag6gico quanto as diretrizes curriculares para 0s cursos de graduacdo devem garantir o
principio da indissociabilidade da pesquisa, ensino e extensdo, flexibilidade curricular, a
formacdo integral do cidaddo, a interdisciplinaridade e a articulacdo entre teoria e prética,
além de valorizar as inovac@es cientificas e tecnoldgicas e exigéncias do mundo do trabalho

na formacgao profissional.
Assumindo estes pressupostos, cabe a universidade brasileira construir projetos
pedagogicos que contemplem as habilidades de apreensdo, compreensao, analise e
transformacdo, tanto no ambito do conhecimento tecnoldgico que se dissemina
velozmente, como no &mbito da formagdo da competéncia politica, social, ética e
humanista (FORGRAD, 2000, p.9).

O ForGRAD ressalta ainda o papel do projeto pedagdgico como “instrumento
balizador para o fazer universitario, devendo, por consequéncia, expressar a pratica
pedagdgica dos cursos(s), dando a direcédo a acdo docente, discente e de gestores™ (ForGRAD,
2000. p. 2): o ForGRAD estabeleceu, também, as referéncias para a construgdo dos projetos
pedagdgicos nas IES brasileiras, sendo que coube a cada IES a autonomia de desenhar seu
projeto politico pedagdgico, desde que alinhado com as diretrizes gerais estabelecidas pelas
Diretrizes Curriculares de cada area do conhecimento.

No ambito da UFBA, foram realizados seminarios e debate com a comunidade
universitéria tendo sido produzido o documento Politica de Reestruturagdo dos Curriculos dos
Cursos de Graduacao da UFBA, aprovado pela Camara de Ensino de Graduagéo, em outubro
de 1999, que estabeleceu os principios politico-metodoldgicos dos projetos pedagdgicos e dos
curriculos desta IES. A partir dai, seminarios e orientagdes para a elaboracdo dos projetos de
cursos foram ministrados pela direcdo e equipe pedagégica da UFBA, numa tentativa de
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elaborar-se um projeto institucional enddgeno, isto e, aderente a legislacdo e orientacdo
nacional, mas com as caracteristicas e singularidades da UFBA e alinhado com a vocagéo do
estado da Bahia, que, além da ciéncia e da tecnologia, privilegia a arte e a abordagem de
questdes humanisticas.

Na concepcdo das "Politicas para o Ensino de Graduagdo na UFBA" e "Linhas de
Atuacdo da PROGRAD (Pro-reitora de Graduagdo da UFBA)", curriculo é "o percurso de
aprendizagens a serem construidas num processo de formacao, envolvendo agdes discentes e
docentes™ e integra um projeto politico-pedagdgico, no bojo do qual sdo delimitadas a
concepcao educacional do curso e os modos pelos quais serdo exercitadas pelo aluno,
mediado pelas acOGes docentes, as atividades de construcdo do conhecimento e as
competéncias e habilidades.

Convalidando o que prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as
Politicas para o Ensino de Graduacdo na UFBA(1999) e Linhas de Atuacdo da
PROGRAD(1999) fundamentam-se nos quatro principios béasicos que devem nortear as
reformas de curriculo na instituicdo, assim como, em todas as universidades brasileiras,
porque presentes na LDB e nas orienta¢fes do FOorGRAD, que sdo: flexibilidade, autonomia,
articulacdo e atualizacdo. A flexibilidade € necessaria para acompanhar as rapidas
transformacdes que sofrem o conhecimento, tais como o0s avangos da ciéncia e da tecnologia,
que acabam por determinar as mudancas em outros campos e por explicacbes de ordem
epistemoldgica, que comprovam adaptacdo do sujeito a varias formas de aprendizagem e nao
a uma Unica e sequencial como se pensava antes.

Portanto, a concep¢do de um curriculo de estruturas rigidas, representado por
conteudos obrigatorios e pré-requisitos, ndo tem mais aceitacdo diante das propostas do MEC
e das universidades. O que deve prevalecer € uma ordenacdo propedéutica dos contetidos, em
que nogdes e conhecimentos basicos sdo ministrados antes de contetdos mais complexos, na
medida em que isto facilite a aprendizagem.

A autonomia responsabiliza o aluno pela constru¢do do seu préprio conhecimento,
exercitando-o na busca e selecdo de respostas para as questdes que se Ihe afiguram no
cotidiano académico, levando-o a desenvolver o interesse e a habilidade da pesquisa,
caminhos para configurar o que se tem chamado de "aprender a aprender”, numa alusao a
necessidade de renovacdo permanente dos conhecimentos apreendidos na academia em
funcdo das mudangas continuas dos cenarios. A autonomia também confere ao sujeito a

liberdade de aprender conforme seu ritmo e interesse.
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A articulacdo refere-se a0 modo como os conteudos inter e transdisciplinares devem
ser abordados, de modo a evitar a fragmentacdo dos conhecimentos em disciplinas, que
estudam partes dos conteudos extraindo-os de seus contextos. A articulacdo deve ser intentada
por meio de atividades multidisciplinares, tais como seminarios, estagios, oficinas, projetos,
bibliotecas-laboratdrios, etc.

A atualizagdo constante dos conhecimentos é outro principio a ser incrementada nos
curriculos, em funcdo do alto grau de transitoriedade atingido pela ciéncia e pela tecnologia,
em especial a tecnologia de informacdo, interferindo também em outras areas. A atualizacao
pode ser perseguida pela renovacdo periodica dos conteddos programaticos das disciplinas,
realizacdo de atividades que podem incorporar topicos especiais, como seminarios, oficinas
etc., privilegiando temas emergentes e especificos.

As politicas da UFBA (1999, p. 6-12) recomendam para 0s cursos de graduacao:

» ampla discussdo envolvendo docentes e discentes na elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico;

» concepcdo de uma estrutura curricular mais flexivel de modo a permitir que o
estudante possa escolher, entre alternativas possiveis predefinidas, a sequéncia de sua
formacéo basica e profissional, assim como a complementacdo ou o aprofundamento
da formacéo

» adocdo de novos métodos didatico-pedagogicos que estimulem a criatividades e a
criatividade do aluno e do professor e favorecam a criacdo de um ambiente académico
onde o aluno possa aprender a questionar, a formular e resolver problemas e a
reconstruir experiéncias teoricas e praticas decisivas no campo do conhecimento em
que Vvai atuar, exercitando a capacidade de elaboragdo o intelectual propria;

» sequéncia dos contetdos, eliminando ou reduzindo a0 maximo 0s pré-requisitos,
evitando o engessamento do curriculo, mas seguindo uma ldgica fundamentada na
propedéutica educacional;

» articulagdo vertical ou diacrnica, no sentido de orientar uma certa sequéncia logica de
componentes curriculares, incluindo os possiveis percursos diferenciados, visando
garantir maior consisténcia do aprendizado;

» articulagdo horizontal ou sincronica, isto € o ordenamento consistente de conteddos
programaticos semestrais em torno de temas distintos, oriundos dos eixos teoricos e ou
praticos, ou dos conjuntos de conhecimentos, habilidades e competéncias previstos,
objetivando oferecer, em um mesmo semestre letivo, oportunidades de intensificagdo
do processo ensino-aprendizagem e de experimentacdo de diferenciados métodos
didatico-pedagdgicos. O planejamento académico, integrando os varios departamentos
envolvidos e colegiados de curso, e uma forma de viabilizar esta articulagao;



92

» selecdo de conteudos e articulagdes com os diversos componentes curriculares devem
estar em estrita consonancia com as competéncias e habilidades definidas como
essenciais para alcancar o perfil almejado;

» carga horéria de 50% dedicada aos conteGdos complementares e estudos
independentes, conforme orientac6es do Conselho Nacional de Educacdo e da SESu-
MEC;

» ampliacdo do nimero de componentes curriculares optativos, a fim de favorecer a
individualizagdo da formagdo, em consonancia com a LDB e normatizagbes
complementares;

» criacdo de cursos sequenciais, de acordo com especificacdo prevista na LDB e no
Parecer 968/98 do CNE, para atendimento a egressos do ensino médio, como forma de
complementacdo de estudos; alunos de graduagdo que pretendem ampliar ou
diversificar seu campo de estudo profissional e que buscam atualizacéo;

» reconhecimento de estudos independentes, isto €, devem ser aproveitados o0s
conhecimentos e experiéncias obtidos fora do curso formal, de acordo com critérios
previamente estabelecidos.

» concepcdo de estagios de niveis e abrangéncia diferenciados, a serem realizados ao
longo do curso, oportunizando a articulagdo da teoria e pratica;

» reducdo de carga horéaria de componentes curriculares em funcdo da adequada
articulacdo diacrénica e sincronica e do aproveitamento de estudos independentes, o
que pode contribuir para reduzir o tempo de integralizacdo do curso, respeitando-se a
carga horaria minima prevista;

» concentracdo do curso em um determinado turno, facilitando a participacéo dos alunos
em outras experiéncias e também melhor ordenamento das atividades académicas.

» adocdo de formas de avaliacdo coerentes com as politicas e praticas pedagogicas
adotadas;

» instituigdo do trabalho de concluséo de curso.

No curriculo, segundo o ForGRAD (2000, p.5-6) deve-se manter uma atitude de
permanente interrogacao critica da realidade, levando o aluno a reproduzir o conhecimento de
modo consciente e a encontrar solucGes criativas para os problemas com os quais se defronta.
Isto €, 0 comportamento investigativo deve ser estimulado na sala de aula, em projetos de
pesquisa e extensdo, eventos cientificos, atividades de monitoria, enfim no cotidiano do aluno,
contrapondo-se a visdo positivista de fracionamento e descontextualizagdo dos conteudos
curriculares. Ou seja, 0 ensino deve se dar em um contexto que aporte significados a

aprendizagem. As experiéncias de conhecimento acumuladas e a&s vivéncias do cotidiano
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devem se somar 0s novos contetidos, relacionados com fatos e acontecimentos do ambiente e
do momento contemporaneo, de modo a levar o aluno a estabelecer novas relagdes com o
passado e o presente. Este processo leva-o a interpretar, compreender e refletir sobre a
interacdo entre a realidade e o conteudo curricular, resultando na construcdo de um
conhecimento proprio. SO assim 0s conteudos escolares ganham significado, porque dao
novos contornos a visao que o aluno tem do mundo.

Este principio esta firmado no conceito de que a apreensdo do conhecimento
concretiza-se mediante as relacdes que o aprendiz faz entre os varios significados deste
conhecimento. "A cada nova interacdo, a cada possibilidade de diferentes interpretacdes, uma
nova ramificacdo se abre, um significado se transforma, novas relagcdes se estabelecem,
possibilidades de compreenséo sao criadas"(SMOLE, 2000, p.21). Em razéo disto ndo se pode
compreender o conhecimento de forma linear e nem a aprendizagem como um ato delimitado
por pré-requisitos. O conhecimento deve ser concebido como uma rede de significados,
enquanto que a aprendizagem significativa esta relacionada com a possibilidade do aluno
aprender por multiplos caminhos (SMOLE, 2000, p.21). Com esta concepcao, ndo se pode
ritualizar o curriculo como a concretizacdo de procedimentos escolares, fundamentados em
uma ordem fixa de disciplinas, que ndo da liberdade ao aluno de realizar seu proprio voo.

Lastimavelmente, apds este enorme esforco de didlogo e de planejamento, constata-se
que a UFBA ndo conseguiu, ap6s quase dezoito anos de promulgacdo da LDB, concretizar a
implantacdo, em todas as suas unidades de ensino, dos novos projetos pedagdgicos e
curriculos, estruturados dentro desta linha de pensamento, correndo o risco, inclusive, de
perder todo um esforco despendido, em virtude da iminéncia da Reforma Universitéria ja em
andamento. O curso de graduacdo em Biblioteconomia e Documentacdo, do Instituto de

Ciéncia da Informag&o é um exemplo deste caso.
2.4 Esquemas Classificatérios das Competéncias sob o olhar dos especialistas

Os especialistas, cada um a seu modo, procuram sistematizar a categoria competéncia
em esquemas classificatérios, via de regra, agrupando-as pela natureza que exercem na
formacdo e desempenho operatério do sujeito. A seguir, apresentam-se, um elenco destas
classificacOes, esclarecendo que elas expressam, na verdade, a visdo do especialista e, ndo
sdo, de modo algum, a expressdo de uma teoria ou de um conhecimento cientifico.

Zarifian (2001, p. 174), referindo-se ao contexto educacional francés, afirma que
embora as carreiras de formacgédo geral, neste sistema, tenham como vocagdo 'principal e

explicita’ a transmissdo de saberes, elas terminam por desencadear ‘efeitos profundos na
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constituicdo das competéncias'. Estas competéncias, segundo ele, ttém uma natureza especifica
e ele as intitula de competéncias de fundo ou competéncias-recurso; na verdade elas séo "mais
um fundo de atitudes e de recursos que podem ser mobilizados, do que competéncias que
correspondem a situac@es precisas” (ZARIFIAN, 2001, p. 175). Isto significa dizer que cabe a
formagéo geral, desenvolver no jovem estudante um conjunto de atitudes e competéncias
estruturantes, que sirvam de esteio para as agOes do sujeito adulto, na continuidade dos
estudos, na vida cotidiana e social e no trabalho.

Zarifian (2001, p. 134-166) faz ainda uma abordagem bastante completa da relacdo da
'l6gica competéncia’, mas, a partir das estratégias e desempenhos organizacionais, pois, para
ele, é "no seio desta implicacdo estratégica que a légica competéncia” adquire sentido; com
base nestes pressupostos e tomando a organizacdo como qualificante, ele estabelece uma
classificacdo para as competéncias na organizacao. Primeiro ele fala em "grandes campos de
competéncias ou competéncias-chave”, que sdo aquelas privilegiadas pela organizacgéo,
porque tém impacto estratégico no seu desempenho e que parecem englobar aquelas indicadas
nas referéncias ocupacionais.

A partir dos conteidos concretos da ocupacdo e as transformacdes a ela impostas pela
mudanca de modelos produtivos e pelo uso intensivo das tecnologias, Zarifian estabelece a
seguinte classificacgdo:

Competéncias sobre processos, relativas aos conhecimentos dos processos

organizacionais; competéncias técnicas, referentes aos conhecimentos préprios do trabalho a
ser realizado;

Competéncias sobre a organizacgdo, ou seja, aquelas atinentes aos fluxos de trabalho da

organizacdo; competéncias de servico, relativas a analise que o proprio profissional faz sobre
0 impacto de seu trabalho e sobre a importdncia que o produto adquire na vida do
cliente/usuério; subentende-se, neste caso, que o profissional conhece os habitos dos
clientes/usuarios (RAMOS, 2002, p. 183);

Competéncias sociais, que € o saber ser e referem-se as atitudes e comportamentos do

profissional e expressam-se juntamente com as competéncias profissionais, na forma de
autonomia, responsabilidade e capacidade de comunicacdo (RAMOS, 2002, p. 183; FLEURY
e FLEURY, 2001, p. 189).

Sobre esta classificacdo criada por Zarifian, Fleury e Fleury (2001, p. 1190) é de
opinido que esta classificacdo representa, com mais propriedade, o trabalho desenvolvido na
industria; Zarifian esclarece que uma competéncia profissional s6 pode ser avaliada por meio

de condutas praticas, observaveis e passiveis de serem avaliadas socialmente.
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Schwartz (1998, apud RAMOS, 2002, p.184-186) estabelece uma relacdo da
competéncia do sujeito com outros estagios da vida do homem. Ele diz que "a competéncia é
uma realidade vaga que expressa 0 que 0 autor chama de 'uso industrioso de si* (RAMOS,
2002, p. 184), ou seja, o que o homem faz de si proprio, em comparacdo com sua vida
bioldgica, psiquica, politica e cultural.

Este 'uso industrioso' pode ser interpretado como 'uso operoso’, pois segundo Schwartz
refere-se ao uso que o homem faz de si no trabalho e na vida cotidiana. Ele estabelece seis
situacbes em que as competéncias se manifestam e que ele chama de ‘ingredientes da
competéncia’. O primeiro ingrediente esta relacionado com a ‘apropriagdo de saberes tedricos
descontextualizados', na qual a escola tem participagdo na preparacdo para a vida; o segundo
ingrediente refere-se a capacidade do homem tomar decisdes diante de determinadas
circunstancias; esta competéncia faz uso de "conhecimentos mais ou menos intuitivos da
realidade e manifesta-se na capacidade de prever comportamentos e decisdes dos colegas
mais proximos, significando, em parte, o ‘trabalhar-gerir’ (SCHWARTZ, 1998 apud RAMOS,
2002, p.184-186).

O proprio Schwartz associa esta competéncia ao que Jaques Leplat (apud RAMOS,
2002, p. 185) intitula de ‘competéncias incorporadas’, por iSO mesmo "pouco custosas em
termos de carga mental e muito ligadas ao contexto™ (RAMOS, 2002, p. 185) e que séo
facilmente acessiveis pelo sujeito, mas dificeis de serem explicadas com palavras.

Ramos associa esta competéncia aos saberes tacitos; o terceiro ingrediente da
competéncia é "estabelecer uma dialética ou uma consonancia entre esses dois primeiros
ingredientes”. O quarto ingrediente esta relacionado com a organizacdo e a gestdo que a
mente humana faz de seu cotidiano 'industrioso’, acumulando todos 0s recursos Uteis como se
fora um patriménio.

Ramos assinala a relacdo que esta competéncia tem com a questdo da ‘transferencia
das competéncias' e com a nocdo de polivaléncia, de mobilidade e do enfrentamento de
situacOes; o quinto ingrediente da competéncia é a possibilidade que o quarto ingrediente cria
do sujeito recorrer ao primeiro ingrediente, criando novos saberes e novos protocolos; o sexto
e ultimo ingrediente é chamado por Schwartz de 'qualidade sinérgica ou construcao
sinérgica”, que é a combinacao entre ingredientes em que um completa as lacunas do outro;
Ramos diz que esta competéncia esta relacionada com "a capacidade de trabalho em equipe
ou competéncia coletiva”, ou seja, "é a forma como todas as competéncias se manifestam
coletivamente” (RAMOS, 2002, p.186). Ramos associa o0s 'ingredientes da competéncia’, de

Schwartz, ‘as competéncias de processo e a competéncia ténico-performatica’, de Zarifian.
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Ramos cita ainda a classificacdo da competéncia no sistema aleméo de formagéo
profissional, observando que esta classificagdo transcendeu a competéncia técnica e alcangou
a competéncia humana e sociopolitica e, segundo Ramos (2002, p. 186-187) € a classificacdo
mais proxima da classificacdo de Zarifian.

Neste sistema, as competéncias adquirem a seguinte configuracdo (BUNK, 1994, apud
RAMOS, 2002, p. 187): competéncia de acdo, que € um constructo indivisivel, constituido
das seguintes competéncias: competéncia técnica, que se manifesta pela realizacdo eficiente
do trabalho, resultado da destreza do sujeito e do dominio dos conhecimentos necessarios;
competéncia metodica, relativa a capacidade de reagir aos imprevistos surgidos nos processos
de trabalho, encontrando, autonomamente, a solucdo adequada e transferindo este
conhecimento adquirido para outras situacdes, que, por ventura, acontecam; competéncia
social, expressa pelo comportamento comunitario e pela capacidade de partilhar e colaborar
com as pessoas; competéncia participativa, demonstrada pela disposicdo em assumir
responsabilidades e de organizar, de modo cooperativo e de forma construtiva, 0S processos e
0 ambiente de trabalho;

No Brasil, o grupo de pesquisa da Engenharia de Producdo, coordenado por Valle
(1999, apud RAMOS, 2002, p. 187) concebe a competéncia como uma forma de interpretacéo
do mundo e estabelece a seguinte classificacdo: competéncias técnicas, que possibilitam a
compreensdo dos processos fisicos e organizacionais da producdo; competéncias subjetivas,
gue promove a compreensdo das relacGes pessoais e interpessoais; competéncias sociais,
relativas a percepcdo e compreensdo do ambiente externo a organizacdo (RAMOS, 2002, p.
187).

Deluiz (1995) tem uma acepcdo de competéncia assemelhada a visdo alemd,
entendendo que a formacéo para o trabalho tem uma dimensdo profissional ndo restrita ao
preparo técnico e instrumental do trabalhador e uma dimenséo politica, que € indissociavel da
dimensao profissional; a dimens&o politica permite ao trabalhador "a compreenséo da historia,
da dindmica, do contetdo e das implicagdes sociais do trabalho humano” (DELUIZ, 1995,
apud RAMOS, 2002, p. 188), além do entendimento das redes sociais e da evolugdo técnico-
cientifica.

Nesta abordagem, a subjetividade do trabalhador atua como recurso de integracao das
dimensGes técnicas, sociais e politicas do trabalho. Na dimensdo profissional, Deluiz admite
as seguintes competéncias: competéncias técnico-intelectuais, metddicas, comunicativas,
sociais e comportamentais; ressalta-se o carater intelectual da competéncia técnica, realgando

o valor do conhecimento cientifico e tecnolégico para embasar esta competéncia; a



97

competéncia metddica aproxima-se da concepcao alemd; no entanto, o que Deluiz chama de
competéncia comunicativa corresponde a competéncia participativa do sistema alem&o. A
grande contribuicdo de Deluiz estd no conceito da competéncia social, que, na sua viséo, sdo
aquelas construidas a partir dos saberes sociais ndo originarios do mundo do trabalho,
diferindo assim da dptica do sistema alemao e de Zarifian (RAMOS, 2002, p. 187-188).

Ramos (2002, p. 189) observa que sO Zarifian e Valle referem-se a um tipo de
competéncia que estd relacionada com o0s impactos externos provocados pelos atos e
resultados do trabalho, que Zarifian chama de competéncia de servico, e Valle, de
competéncia social; € o que os demais autores chamam de competéncia social e que, para
Valle é a competéncia subjetiva.

Ramos estabelece ainda uma comparacdo entre estes modelos de competéncia e 0s
quatro saberes instituidos como pilares da educacdo pela UNESCO, quais sejam: saber; saber-
fazer. saber-ser e saber-conviver; ela conclui que estes " saberes, aos pares ou isolados,
articulam-se num constructo complexo, que expressa uma forma de posicionar-se diante do
trabalho e da propria vida" (RAMOS, 2002, p. 189). Esse constructo corresponde ao que
Zarifian chama de competéncia, no singular, e é a competéncia de acdo do sistema alemao;
Em Deluiz, corresponde a competéncia técnico-socio-politica; e, em Valle, a concepcdo de
competéncia como forma de interpretar o mundo.

Estes saberes, tornados como suporte da nogdo de competéncia, sdo, na verdade, as
‘competéncias-nucleares’ que a educacdo deve procurar infundir no amago do ser humano,
desde o ensino fundamental; ao se consolidarem ao longo do processo de educacdo do sujeito
como competéncias basicas, elas serdo seu esteio e vao lhe permitir, na vida adulta, ser
cidadao, viver civilizadamente com os demais sujeitos sociais e ser profissional inovador,
empreendedor, competente, responsavel e imbuido da necessidade de buscar sempre sua
atualizacéo.

Chiavenato (2003, p. 3-6) estabelece as habilidades e competéncias indispensaveis a
um administrador de sucesso, no entanto, se bem observado, este conjunto de requisitos €
essencial e se aplica a qualquer profissional, principalmente aquele investido de cargo de
direcdo. Segundo o autor, para exercer bem sua profissdo, o0 sujeito deve ser municiado por
habilidades técnicas, humanas e conceituais, além de atitudes, como lideranca e

comunicabilidade; as habilidades técnicas, estdo relacionadas com o uso do conhecimento

especializado e com a facilidade com que o profissional executa as técnicas e procedimentos
relacionados com o trabalho; "as habilidades técnicas referem-se ao fazer" (CHIAVENATO,

2003, p.3-6); as habilidades humanas tratam do relacionamento interpessoal e grupal no
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trabalho, como, por exemplo, a capacidade de se comunicar, motivar, coordenar, liderar

pessoas e grupos, inclusive resolver conflitos; as habilidades conceituais referem-se a forma

como o profissional reflete sobre as ideias, conceitos, teorias e abstracbes com as quais vai ter
de trabalhar no exercicio profissional, inclusive a visdo da organizacdo, elas “estdo
relacionadas com o pensar, com 0 raciocinar, com o diagndstico das situacbes e com a
formulacéo de alternativas de solucdo de problemas™ (CHIAVENATO, 2003, p. 3).

Para Chiavenato, estas habilidades, para serem mobilizadas, "requerem certas
competéncias pessoais”; competéncias sdo as qualidades de quem é capaz de analisar uma
situacdo, apresentar solucGes e resolver assuntos ou problemas e constituem o maior
patrimonio pessoal de qualquer profissional. Chiavenato, contemporizando sobre a
permanéncia de uma competéncia na atualidade, em que o contexto muda muito
constantemente, avalia que "O segredo estd em adquirir competéncias pessoais duraveis:
aquelas que, mesmo em tempo de rapida mudanca, ndo se tornam descartaveis nem obsoletas;
trés competéncias pessoais durdveis indispensaveis a um bom prpofissional sdo: o
conhecimento, a perspectiva e a atitude” (CHIAVENATO, 2003, p.4).

O conhecimento diz respeito ao saber acumulado pelo profissional a respeito de sua
profissdo, ou seja, "o acervo de informacdes, conceitos, idéias, experiéncias, aprendizagens"
sobre sua especialidade, adquiridos por meio do ensino formal e no exercicio da profissao;
este conhecimento precisa ser renovado constantemente, para que o profissional acompanhe
as inovacdes da area. "lIsso significa aprender a aprender, a ler, a ter contato com outras
pessoas e profissionais e, sobretudo, reciclar-se continuamente para ndo tornar-se obsoleto e
ultrapassado em seus conhecimentos" (CHIAVENATO, 2003, p. 4); a perspecticva € a
capacidade de mobilizar o conhecimento, ou seja, de o p6r em acdo, para resolver uma
situacdo complexa; e saber transformar a teoria em prética, aplicando o conhecimento na
conducdo do negdcio e na analise das situacdes, de modo a encontrar a solucdo dos
problemas; a atitude € o modo como o profissional enfrenta as situacdes no dia a dia do
trabalho; é o estilo pessoal do profissional e que ele expressa em suas ag¢des; € o seu modo de
" fazer as coisas acontecerem, a maneira de liderar, de motivar, de comunicar e de levar as
coisas para a frente” (CHIAVENATO, 2003, p. 5).

A Organizacdo Internacional do Trabalho (O1T) classifica as competéncias em
bésicas, genéricas e especificas, sendo que hd uma predominancia das competéncias técnicas
nesta abordagem. As competéncias basicas sdo resultantes da educacdo basica e constituem as
habilidades de leitura, escrita, comunicacdo oral, matematica bésica etc.; as competéncias

genéricas estdo relacionadas com habilidades técnicas genéricas, isto €, que sdo



99

desempenhadas por profissionais em segmentos diversos, tais como, operar equipamentos e
ferramentas, executar processos, ou entabular negociacdo, fazer planejamento, manter
controle e interacdo com o cliente; as competéncias especificas sdo aquelas relativas ao
desempenho de ocupacdes especificas e, por isso, dificilmente transferiveis, como, por
exemplo, a operacdo de maquinas de controle numérico, acompanhamento de pacientes,
elaboracdo de estudos financeiros etc. (RAMOS, 2002, p. 190).

A legislacdo educacional brasileira segue a classificacdo da O1T e estabelece a
seguinte terminologia: competéncias basicas, desenvolvidas no nivel basico de ensino; as
competéncias de carater geral e comum ou competéncias profissionais gerais, relativas a uma
area profissional; e as competéncias especificas, ligadas as habilitacbes profissionais
(RAMOS, 2002, p.190). Dai conclui-se que um perfil profissional sera constituido da
conjuncao destes trés tipos de competéncia.

Para Le Boterf a manifestagdo das competéncias gira em torno da capacidade que tem
o profissional de administrar uma situacdo complexa, numa referencia a complexidade dos
processos do trabalho na atualidade; por isso, para ele, profissional € aquele que sabe
administrar uma situacdo profissional complexa. Ele alerta para as implicacGes praticas desta
definicdo, que também ndo é neutra (LE BOTERF, 2003, p.37). Esta situacdo complexa é
identificada como contingéncias, acontecimentos, processos, correspondendo ao que Zarifian
chama de eventos. Nestas circunstancias, o profissional tem de criar, inovar recriar
conhecimento, naquela hora e naquele local, para solucionar a situacdo, o que implica também
decidir e ndo apelar para uma situacdo preestabelecida - como fazia o trabalhador na producéo
taylorista, em que ele era identificado, a partir das tarefas a realizar -; no modelo atual de
producéo, o profissional é definido pela atividade de ‘administracdo’ de seu trabalho.

A complexidade, segundo Amalbert (apud Le Boterf, 2003, p. 38), é imposta ao
sujeito e diz respeito & natureza objetiva de uma situagdo; enquanto a dificuldade estd na
relacdo direta da capacidade que tem o sujeito para se mobilizar no enfrentamento de uma
determinada situacdo. Segundo Le Boterf, este conceito ajuda a compreender a nocdo de
navegacao ou pilotagem, metéafora criada por ele, para demonstrar o processo de mobilizacdo
das competéncias para resolver uma situacdo; nesta perspectiva, o profissional precisa saber
navegar ou pilotar na complexidade, conhecendo a meta a ser atingida, na qual estdo
implicitos a misséo, objetivos, resultados esperados etc. e as regras de navegacao, constituidas
de eficiéncia, qualidade total, desempenho global etc.

O papel do profissional sera o de tracar e executar um percurso, ou seja, elaborar e

conduzir um projeto, considerando "o campo de forcas e as imposi¢des diversas e, as vezes,
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opostas, que constituem a complexidade™ (Le Boterf, 2003, p. 38). Cada fase cria uma
situacdo nova que deve ser avaliada para dar origem a um novo percurso. Na execucdo do
percurso, o profissional langa méo de varios recursos e processos.

O saber administrar é intermediado por varias competéncias, quais sejam:

» Saber agir com pertinéncia;

» Saber mobilizar saberes e conhecimentos em um contexto profissional:
» Saber integrar ou combinar saberes multiplos e heterogéneos;

» Saber transpor;

» Saber aprender e aprender a aprender;

» Saber envolver-se.

Saber agir com pertinéncia - subentende ir além do prescrito, por isso é mais do que o

saber-fazer; diante da complexidade do imprevisto, o profissional sabe tomar iniciativas e
decisbes, negociar e arbitrar, fazer escolhas, assumir riscos, isto €, reagir as contingéncias, as
panes, as avarias; o profissional também sabe se antecipar, precavendo-se ao que pode
acontecer e ao iminente; ele assume o lugar do empresario, pois ele € um empreendedor; isto
demonstra a capacidade de adaptacao do profissional as situacGes inusitadas e inconstantes; o
profissional "sabe escolher na urgéncia, na instabilidade e, nesta circunstancia, ele lanca méo
de alguns recursos e mobiliza algumas competéncias, conforme ja& mencionado, e de outras
mais, tais como: saber interpretar, saber inovar, saber julgar.

Para Le Boterf, a competéncia é uma disposicao para agir de modo pertinente em uma
situacdo especifica; e para operacionalizar préaticas profissionais, de modo satisfatorio;

O profissional tem de saber administrar dois tipos de critérios, quais sejam:
» Critério de prescrigdo - referente ao dominio da especializa¢do da ocupacéo;

» Critério de especificagdo - decorrente das expectativas relativas ao produto ou servico;
por exemplo, qualidade técnica, garantias etc.

Saber mobilizar saberes e conhecimentos em um contexto - ndo basta que o

profissional tenha conhecimentos e habilidades, mas é preciso saber mobiliza-los; saber nao é
possuir e utilizar. A competéncia profissional ndo reside nos recursos e, sim, na mobilizacéo
deles, ou seja, para que a competéncia se manifeste € preciso que um conjunto de recursos
(conhecimentos, capacidades cognitivas, capacidades relacionais etc.) entre em acdo, €

preciso que haja operacionalizagdo dos recursos em uma determinada situacdo e que estes
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recursos se transformem na mente do sujeito para que, assim, estes instrumentos acedam ao
estatuto de competéncia; por si so, 0s recursos ndo sdo competéncias. Citando Varela (apud
LE BOTERF, 2003, p. 66).

Le Boterf diz que a "Competéncia emerge de um conjunto de interacdes efetuadas
entre recursos. Ela ndo é a conclusdo de um tratamento sequencial”. O profissional mobiliza
estes recursos combinando-0s com o conjunto de recursos de sua 'rede relacional’. Isto porque
ele ndo age sozinho; ele ndo pode saber tudo, por isso, a competéncia do profissional depende
da rede ou das redes de saberes as quais ele esta ligado ou se associa; ele se articula com
'pessoas-recursos’ nestas redes e lanca mao de recursos informacionais, como livros, bancos
de dados, cadernetas de anota¢Ges, bem como 'sua memoria e a memoria da rede".

Saber integrar ou combinar saberes multiplos e heterogéneos - E saber integrar 0s

multiplos e heterogéneos saberes; na realizacdo de uma atividade, de um projeto ou na
solucdo de um problema, o profissional tem de saber selecionar 0s recursos certos, organiza-
los e emprega-los de forma combinada, ou seja, ele constroi uma ‘arquitetura cognitiva’', que €
uma ‘combinatoria’ dos multiplos recursos selecionados conscientemente; é nesta acdo que se
manifesta a competéncia. "O saber combinatorio é a arte do kairds, segundo os gregos, € a
escolha de uma estratégia apropriada”; além disso, uma competéncia articula uma
combinatoria de recursos, ela articula um sistema, por isso Gillet (1986, apud LE BOTERF,
2003, p. 56) conceitua competéncia como "um sistema de conhecimentos conceituais e
procedimentais, organizados em sistemas operatorios e que permitem, dentro de uma familia
de situacbes, a identificacdo de uma tarefa-problema"”; a competéncia ndo se limita a
realizacdo dos recursos possiveis, ela se transforma e se atualiza nesta acéo.

Saber transpor - o profissional acumula experiéncias e conhecimentos e, em um

novo evento, esses recursos sdo transpostos e adaptados a esta nova situacdo. "Uma
competéncia profissional e um roteiro que servem para agir em uma familia de contextos e
que recebera ajustes cada vez que for solicitada” (LE BOTERF, 2003, p. 71); isto ndo quer
dizer que ha competéncias transferiveis, o profissional é que tem a faculdade de transferi-
las; a nocdo de 'ocupacdo’, '‘papel a desempenhar’, ou 'emprego tipo' esta embutida nesta
concepcdo de competéncia transversal, ou seja, de transferibilidade ou transponibilidade;
mas a competéncia €, por natureza, dificil de ser transferida, porque a transposicao exige a
combinacdo, ou seja, a construcdo combinatéria, que depende do profissional (LE
BOTERF, 2003, p. 70-72)

Saber aprender e saber aprender a aprender - O profissional faz de sua pratica um

aprendizado, isto €, uma "oportunidade de criacdo de saber™ (LE BOTERF, 2003, p. 77);
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ou seja, ele reflete sobre sua acéo e dela tira as licbes; Argyris chamou esta constatagéo de
‘actionable knowledge' (saber acionavel), é o saber que é aplicado fundamentado nas
teorias que o sustentam e, com isso, este saber pode ser verificado e validado a luz destas
teorias e isto permite, também, ao sujeito mudar a "logica subjacente que serve de
fundamento a acdo” (ARGYRIS, apud LE BOTERF, 2003, p. 77), porque ele conhece a
teoria; o profissional sabe corrigir suas acdes e também as premissas que embasam sua
estratégia de acdo; neste processo o profissional ndo s6 aprende como aprende a aprender.
E, a partir da diversidade das intervencdes, que podem ser elaborados modos operatorios
que atingem um certo grau de generalizacdo. Le Boterf, invocando Piaget (1970), diz que
esse "trabalho reflexivo e retroativo € o que permite elaborar modelos operatorios que
poderdo ser posteriormente investidos na acdo" (LE BOTERF, 2003, p.80).

Saber envolver-se - Para exercer as funcbes anteriores o profissional precisa

envolver-se, isto quer dizer que a competéncia do profissional ndo estd no limite da
inteligéncia, mas envolve sua personalidade e sua ética; o profissional ndo pode "esconder -
se atrds das instrucdes e dos procedimentos”(LE BOTERF, 2003, p. 80; ele se envolve
afetivamente na situacdo, isto porque, para agir, ele precisa querer agir e 0 seu grau de
envolvimento depende desta vontade. "Ha envolvimento tanto da subjetividade, quanto de
objetividade. O profissional 'habita' sua area de competéncia e a incorpora” (LE BOTERF,
2003, p. 80); o envolvimento do profissional com seu trabalho é que cria a confianca do
cliente nele.

Zarifian (1999, apud LE BOTERF, 2003, p. 81) cria a distin¢do entre competéncia e
competéncias, a partir desta nogdo de 'envolvimento do profissional com seu trabalho’,
porque "a competéncia remete a responsabilizacdo de um sujeito que assegura a
imputabilidade das consequéncias de suas decisdes ou de seus atos. Ele se compromete
com uma area de responsabilidade em que é confidvel e assume riscos, que podem
existir[...]"(LE BOTERF, 2003, p. 81); a competéncia, no singular, € um atributo do
sujeito. O sujeito ndo incorpora competéncias, no plural, ele faz emergir ‘a competéncia’
em uma determinada situacdo e também, deste modo, ndo se pode confundir a 'economia
dos saberes com a economia das competéncias'.

Recursos a combinar - os profissionais dispdem de um conjunto de recursos de

dupla natureza para mobilizar e combinar em uma acédo e a competéncia se constitui em
saber-mobilizar estes recursos. Le Boterf (2003. p.92) diz que os profissionais recorrem a

uma 'dupla instrumentalizacio’ quais sejam:
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» A instrumentalizacdo de recursos pessoais - que é constituida pelos saberes, pelo
saber-fazer, aptiddes ou qualidades incorporadas pelo profissional e pelas
experiéncias acumuladas;

» A instrumentalizacdo dos recursos do meio - que € constituida por magquinas,
instalacOes materiais, informacdes e redes relacionais.
A competéncia é, pois, "a faculdade de se usar essa instrumentalizacdo de maneira
pertinente” (LE BOTERF, 2003, p. 93).

A orientacdo e as condicdes de mobilizacdo dos recursos - para elaborar

competéncias pertinentes, mobilizando os recursos disponiveis, o profissional precisa se
orientar na direcdo de certas condicbes. Le Boterf (2003, p. 133) cita dois 'elementos-
chave'

As representacdes operatdrias das situacdes ou dos problemas a tratar; a
representacdo operatéria € construida na mente do profissional por meio da
"representacdo funcional da situacdo e das praticas profissionais™ que irdo intervir na
situacdo; é uma representacdo especifica de uma determinada situacdo e da selecdo e
escolha de esquemas de acédo para resolvé-las.

A imagem que o profissional faz de si mesmo e que o leva a intervir; ou seja, ele é
capaz de avaliar seu proprio conhecimento e 0 que ele sabe fazer para resolver aquela
situacdo que se lhe apresenta. Este conhecimento, que o proprio profissional tem daquilo
que ele sabe e do que ele sabe fazer sdo os chamados metaconhecimentos (LE BOTERF,
2003, p. 133)

A competéncia e o profissionalismo resultam, portanto, do saber agir, do querer agir
e do poder agir; o saber agir deve ser desenvolvido pela formacéao, pelo treinamento e
outros meios; o querer agir pode ser estimulado de varias formas, tais como o
fortalecimento da autoimagem, o contexto de reconhecimento e de confianca e exposicédo a
desafios claros e compartilhados e a contextos incitativos; o poder fazer torna-se possivel a
partir de um contexto facilitador, tais como disponibilidade de recursos materiais,
equipamentos, recursos informacionais, redes relacionais etc. (LE BOTERF, 2003, p. 133-
161).

O profissionalismo é o conjunto dos saberes-recurso e das competéncias validadas,
possuidos por uma pessoa; para isto a pessoa passa por um processo de profissionalizacao,
simbolicamente, intitulado por Le Boterf de 'navegacéo profissional’, para o qual contribui
também o tempo de experiéncia; portanto o profissionalismo é construido pelo sujeito (LE
BOTERF, 2003, p. 158-165).
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A organizagéo precisa saber administrar e desenvolver seu capital de competéncias,
para que a competéncia coletiva possa emergir, a partir da cooperacdo e da sinergia

advindas da articulacao entre as competéncias individuais (LE BOTERF, 2003, p.230).

2.5 A Ldgica que Perpassa a Competéncia nos Campos do Trabalho

A maioria dos autores que subsidiaram este estudo, sobre a aplicacdo da categoria
competéncia a educacdo e ao trabalho, apresentou restricdo a aplicacdo dos parametros de
competéncia aos projetos educacionais e a gestdo do trabalho. Deve-se destacar, porém, o
posicionamento adverso de Dugué (1998) e Frigotto (2002), a0 menos nos textos que
fundamentaram este estudo, lembrando que, ao longo do texto, muitos posicionamentos
emitidos pelos autores a respeito da légica da competéncia ja foram expressos.

Dugué (1988), entretanto, faz um estudo critico sobre a I6gica da competéncia, no
qual analisa, por meio das praticas, a contradicdo entre o discurso e 0 uso, em que estdo
envolvidos conceitos como responsabilizacdo, valorizacdo do saber-fazer, individualizacao,
transferibilidade ou flexibilidade e que sdo apontados por especialistas e por gestores do
trabalho como atributos apropriados ao momento econémico e ao atual modelo de
producdo e identificados com os ideais que o trabalhador persegue, desde a era da
industrializacdo, quais sejam: autonomia, para criar e guiar seu movimento no trabalho,
reconhecimento pelos seus saberes e desempenho profissional, fomento ao
desenvolvimento intelectual e condicdo para manter a rede de relacionamento social,
indispensavel a concretizacdo eficiente da tarefa e para solidificar o apelo a solidariedade,
fenbmeno que é apontado como fator de satisfacdo do ser humano em ultima instancia.
Tudo isto € prometido com a logica da competéncia.

Estes conceitos, apresentados por Dugué, foram aferidos de pesquisa realizada, em
1993, com quatro empresas que, naquele momento, estavam introduzindo a gestdo por
competéncia e o conceito de empresa qualificante.

Para comecar, enuncia-se 0 que Dugué estabelece como 'préaticas da competéncia':

Por praticas da competéncia serdo designadas aqui as que, dando maior
importancia a mobilizacdo dos atores do que a explicacdo das novas formas de
organizacdo, recorrendo antes aos arranjos individuais que as organizacgdes
coletivas, levando a reorganizacdo das classificagdes, valorizam a dinamica
das pessoas na evolucéo das situacOes de trabalho, assim como na definicdo de
empregos (DUGUE, 1998, p. 102).

Para Dugue (1998, p. 101-102), a l6gica do modelo da competéncia esta voltada ao

favorecimento de acdes que levem as empresas a se adaptarem rapidamente a instabilidade
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do mercado e ndo propriamente aos anseios do trabalhador ou as suas condi¢cbes como ser
humano e social.

Neste sentido, este modelo de gestdo do trabalho, baseado na competéncia, "insiste
na modela¢do dos comportamentos pelo sistema [,,.], modifica-se a maneira de pensar (e de
agir sobre) a articulagéo entre as qualidades dos trabalhadores e as exigéncias do trabalho".
(DUGUE, 1998, p. 102). As transformacdes requeridas pela empresa sio postas, em grande
parte, sob a 'responsabilizacdo’ do seu quadro de pessoal, que se torna, pelo menos no
discurso, "os atores privilegiados da mudanca"(DUGUE, 1998, p. 103).

Dugué destaca o antagonismo criado pelo conceito de competéncia, pois, a0 mesmo
tempo em que, teoricamente, "se reconhecem e se aproveitam™ os saberes da experiéncia
dos trabalhadores, na pratica, 0 mundo do trabalho ndo p6e os saberes em primeiro plano,
conforme se constata pelo 'desinteresse pelos diplomas’, ou seja, a valorizacdo da
experiéncia corresponde a desvalorizagdo do pensamento cientifico, por haver o
entendimento de que ele ndo se adapta as necessidades da acao.

Dai o posicionamento de Dugué: "Os saberes sdo valorizados porque reconhecidos
como necessarios, mas nos limites estreitos estabelecidos pela divisdo do trabalho que,
embora deixem ouvir os apelos a mobilizacdo dos atores, s permite aos executantes uma
iniciativa sob controle". (DUGUE, 1998, p. 106).

Evocando o pensamento de Hillau (1987, apud DUGUE, 1998, p. 106), Dugué
destaca outro contrassenso do sistema de competéncias que, embora esteja fundamentado
na ideia de 'implicacdo subjetiva no conhecimento’, considera prioritariamente os fatores
atitude e comportamento, fortalecendo a critica de que os trabalhadores sdo instados a
desenvolver comportamentos Uteis a organizacdo e ndo conhecimentos uteis ao trabalho.
(DUGUE, 1998, p. 13).

A nogdo de competéncia carrega, também, uma clara contradi¢do entre autonomia e
conformidade as politicas da organizacédo, na medida em que aumentam a responsabilidade
e 0 poder de decisdo do trabalhador, que, mediado pelos sistemas padronizados de
informética, ficam restringidos, como se pode denotar da afirmagdo de Dugué (1998,
p.106): "Trata-se de fazer com que os assalariados interiorizem os objetivos da empresa de
modo que as microdecisfes, das quais se tornam o0s senhores, sejam tomadas em coeréncia
com a politica geral na qual elas devem se inserir".

Por sua caracteristica singular - na medida em que resulta da acdo de um sujeito e
uma situacdo profissional especifica - as competéncias sdo proprias de ‘préticas

individualizantes', que criam as condi¢cdes de habilidade e de flexibilidade que véo
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favorecer a mobilidade profissional, mais para atender a necessidade de reestruturacdo da
empresa, do que a dindmica do sujeito, pois, na verdade, esta flexibilidade visa dar a
empresa condicdo de ndao manter um quadro de pessoal fixo, com o risco de tornar-se
rapidamente obsoleto. A nocdo de competéncia "aparece a servico da vontade de
acompanhar com flexibilidade as evolugdes de pessoal. Ela de fato d& conta da lacuna”
(SCHWARTZ, 1990, apud DUGUE, 1998, p. 107).

A competéncia, na verdade, s6 se concretiza com 0 uso e a renovagdo dos saberes
na tarefa; isto implica que a negociacdo entre as partes seja individual e implicita,
diferentemente da logica da qualificacdo, cuja natureza favorecia a negociacao coletiva e
explicita.

E no seio do posto, nos atos concretos do trabalho quotidiano que cada um
negocia, ndo somente o contelido do posto e a possibilidade de exercer uma
competéncia, mas também o reconhecimento desta. A percep¢do dos interesses
coletivos e das oposicdes é mascarada pela multiplicidade de transagdes
individuais as quais ddo lugar o exercicio e, at¢ mesmo, o reconhecimento da
competéncia (DUGUE, 1998, p. 110).

O modelo da qualificacdo desvelava as relacdes de poder e, desse modo "era uma
arma na mdo" do trabalhador; o0 modelo da competéncia, pelo contrario, deixa transparecer
uma viséo unificada da empresa, valorizando 0s interesses comuns entre as partes, como se
ndo houvesse conflitos. Ou seja, "sob a logica da competéncia vivenciam-se também
contradi¢cBes, mas ocultadas sob as praticas que tornam a expressdo das divergéncias
dificeis" (DUGUE, 1998, p. 112).

A limitacdo na situacdo de trabalho e a expectativa de transformar a empresa em

"depositaria essencial dos saberes profissionais" levam a uma concepcdo redutora dos
saberes: eles sdo abordados apenas na relagdo com os postos de trabalho e sem relagdo com
0s conceitos e principios explicativos que dao sentido aos atos (DUGUE, 1998, p. 113).
Na auséncia de um diploma que esteja identificado com um corpus de conhecimentos e na
falta de informacéo sobre os postos de trabalho, os objetivos do processo de formacéo
passam a ser: levar os empregados a mudarem e a modificarem suas atitudes por meio de
saberes técnicos esparsos e de treinamento para as capacidades transferiveis (DUGUE,
1998, p.114).

O modelo da competéncia faz uso da metodologia voltada a resolugdo de problemas
e a comunicacao, numa abordagem que integra psicologia e psicossociologia, e que serve
de suporte a pedagogia da alterndncia. Pode-se concluir disso que a formagdo visa

essencialmente fazer com que se adquiram as atitudes e os comportamentos considerados
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como constitutivos da competéncia, mas concebidos como independentes dos saberes
tedricos, ou mesmo préaticos. Neste sentido, as a¢des visam, ndo a constituir um "ter"
concretizado por um diploma que marca a aquisi¢do de saberes, tornando-se assim um bem
de posse duravel, mas a modificar "o ser", isto €, 0 modo de investimento do assalariado no
trabalho e sua relagdo tanto com a tarefa quanto com a organizagdo (DUGUE, 2002, p.
126-128).

Para Durand (1990, apud DUGUE, 1998, p.104-105) este movimento de controle da
acdo do trabalhador é um "remake tayloriano™, que a informatica integrada ajudou a
reviver. Dugué assevera que a restricdo antes imposta pelo taylorismo, por meio de regras e
procedimentos advindos dos servigos funcionais, hoje, estdo presentes no processo de

trabalho por meio dos softwares, denotado pelo exemplo abaixo:

Assim, nas organizacGes polivalentes, os empregados das companhias de seguro
sdo estimulados a tomar iniciativas para responder as perguntas especificas de
cada cliente, enquanto sdo, de maneira crescente, for¢cados pelos imperativos dos
softwares, que, formatando os contratos, limitam as possibilidades de adaptagéo
das regras gerais as particularidades do objeto a ser segurado (DUGUE, 1998, p.
105).

Na medida em que se institui sobre principios individualizantes e concorrentes, a
I6gica da competéncia cria um ambiente de disputa na organizacdo, dificultando as 'trocas'
e criando um clima de "degradacdo dos vinculos sociais no seio das equipes” e , ainda
"uma crise de relagéo entre os empregados no trabalho" (DUGUE, 1998, p. 126).

Com efeito, as praticas da competéncia apelam para o valor mais profundo do ser
humano — sua autonomia, "mas elas arrancam-no ao mesmo tempo do que lhe parece
desejavel" (DUGUE, 1998, p.128). Ocultando as oposicbes entre a empresa e 0S
trabalhadores e fundamentando-se em acgdes que privilegiam a subjetividade e a
individualidade, evitando a manifestacdo e até mesmo a conscientizacdo dos interesses

coletivos, "a logica da competéncia bem poderia ndo traduzir a existéncia de uma zona
comum entre direces de empresa e assalariados, mas constituir um dos meios de
dominacdo" (DUGUE, 1998, p. 128), no qual os trabalhadores "sdo devolvidos a sua
soliddo de individuos responsaveis, autbnomos e concorrentes"(DUGUE, 1988, p. 127).
Ramos, ponderando sobre este processo, forcado e estrategicamente tracado, de
isolamento do trabalhador, diz temer "pelo esmaecer dos debates e da luta” pela
valorizacdo da formacdo humana (RAMOS, 2002, p.37) e, em uma das suas muitas criticas,

assim se posiciona:
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Sob a égide da autonomia requerida pelos processos automatizados, as formas de
gestdo do trabalho fazem incidir sobre os proprios trabalhadores a
responsabilidade por gerar condicdes de promocdo. Novos principios de
contratacdo e de gestdo incluem os procedimentos participativos, 0s contratos por
objetivos, as formas de avaliacdo e de auto-avaliagdo, o deslocamento do controle
direto sobre as tarefas para o controle da qualidade dos produtos. Enfim, sdo
procedimentos que emergem sob a légica da gestdo por competéncia. Eles
modificam o sistema hierarquico no seio da empresa levando cada trabalhador a
se considerar como parte predominante de uma cadeia que o liga, continuamente,
a direcdo (RAMOS, 2002, p.63-64).

Este principio organizativo do sistema de trabalho, fundado no dominio do "ser
competente” e ndo mais no dominio do "ter conhecimento", assenta-se ndo apenas em
razdes técnicas e sociais, mas, principalmente, em estratégias do mercado de trabalho, que
procuram transferir para o sujeito a responsabilidade da construcdo de suas préprias
competéncias, conforme referenda Stroobants (1998, p. 18): "Doravante, ao que parece, 0S
trabalhadores, definidos por sua vinculagdo a empresa ou como parte de um coletivo,
mostraram seu saber-fazer, dominio, competéncia, pericia"; assim, reduz-se o risco do "ter
conhecimento” e de "perdé-lo", em consequéncia da dindmica da aplicagdo de novos
conhecimentos as tarefas e aos postos de trabalho e das mudancgas nas praticas e politicas
do emprego.

Desaulniers (1998, p. 14 e 15) assinala que o deslocamento conceitual que vem
ocorrendo nas categorias qualificacdo, formacdo, competéncias € resultante de um
"movimento social amplo e irreversivel, cujas bases situam-se em esferas ou niveis que
independem das ac¢des e iniciativas que apresentam um carater isolado ou imediato" e que,
de forma contundente, vem provocando mudancas paradigmaticas na concepgao e estrutura
organizativa e social do trabalho, a ponto de ameaca-lo de extingédo; ou seja, o trabalho "tal
como concebido e vivenciado nos ultimos séculos deve desaparecer" e dar lugar a outras
estruturas de producdo, que comegcam a se eshocar e que vem se manifestando por
conceitos como "nédo-trabalho e ndo-emprego” (DESAULNIERS, 1998, p. 15).

No campo da gestdo do trabalho, Piore e Sabel (1989, apud BRIGIDO, 2001, p. 10)
apontam como uma alternativa a abordagem da competéncia, nos paises pobres e
emergentes, 0 'modelo misto’, que levou ao sucesso paises como a Coréia do Sul, que se
caracterizou pela integracdo de mao de obra barata a producdo em série, aliando o uso de
equipamentos rigidos a aplicacdo de equipamentos especializados e ‘ilhas de flexibilidade.

H4& que se considerar, porém, a cultura e as especificidades econbmicas,
tecnologicas e gerenciais do setor produtivo de cada pais e da cada organizacdo em

particular. A mesma tecnologia, por exemplo, "pode ser usada de maneiras muito
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diferentes, implicando diversos graus de qualificacdo dos trabalhadores" (BRIGIDO, 2003,
p. 10); a gestdo do trabalho e a organizacdo dos trabalhadores sdo também fatores
determinantes na adocdo de modelos de producdo.

E crescente, porém, em grande parte do mundo capitalista, inclusive no Brasil, a
tendéncia de organizagdo do trabalho pelo modelo da competéncia e a inclusdo do
trabalhador no mercado de trabalho também j& se faz fortemente por este principio; via de
regra, a no¢cdo de competéncia vem marcando a relacdo trabalho e educacdo, com destaque
nos cursos técnicos e de graduacao superior, e mesmo nos segmentos educacionais que nao
estdo diretamente relacionados com o trabalho como a educacdo bésica, haja vista, no
Brasil, o destaque que o tema da competéncia tem como principio norteador da LDB da
educacdo nacional.

No mundo do trabalho, Dugué observa que a categoria competéncia serve aos
interesses organizacionais, na medida em que pde "as potencialidades de pessoal no centro
dos modos de analise e das formas de agdo" tornando-se "um instrumento indispensavel
das politicas da empresa”, voltadas aos modelos da economia de acumulacédo flexivel e da
reestruturacao produtiva.

Ainda na gestdo do trabalho, especialistas, como Stroobants (1998), Zarifian (2001),
Hirata(2001), Le Boterf (2003), Ramos(2002) terminam por acatar a nocdo de
competéncia, de modo geral, amparados pela justificativa de que cabe a logica da
competéncia a grande virtude de "al¢ar ao primeiro plano o sujeito do processo de trabalho,
centrando a atencdo mais sobre o individuo e suas qualidades que sobre o posto"(HIRATA,
2001, p. 14-15) de trabalho, como ocorria na légica da qualificacdo. De fato, a principal
argumentacdo dos citados especialistas (2001, p.18) esta fundamentada na expressdo da
subjetividade do trabalhador, fortalecida pela nocdo de competéncia, o que favorece o
deslocamento do principio da avaliacdo da qualificagdo do posto de trabalho para a
qualificagédo do individuo.

A poténcia transformadora e criadora dos sujeitos tem sido requisitada como
ponto chave nos processos produtivos, que se tomam mais fortemente
dependentes da sensibilidade humana e da capacidade de avaliacdo e predigdo do
trabalhador (RAMOS, 2002, p.59).

Ramos assevera que este € um discurso ainda polémico, na medida em que as
condi¢bes em que a subjetividade se realiza na producéo, condicionada e reprimida pela
I6gica do capital e que a "plena objetivacdo do individuo humano como personalidade
consciente, critica e solidaria” € inibida pelas "relagbes, organizacdes, processos e

instituicbes” (RAMOS, 2002, p.59) que materializam esta subjetividade.
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Por outro lado, Ramos defende o ponto de vista da subjetividade, na medida em que
isto motiva os trabalhadores a resgatarem sua "autonomia e envolver-se, subjetivamente,
com 0s saberes que organizam as atividades de trabalho, supostamente mais integradas e
flexiveis" (RAMOQOS, 2002, p.38)

E, por tudo isso, Deluiz (1995, p. 168) tem a expectativa de que a emergéncia da

subjetividade do trabalhador por meio da competéncia suscite a discussdo sobre a dimensao
ética de sua participacdo nos modos da producdo, distinguindo-o da maquina e das
tecnologias, como sujeito da acdo e, portanto, produtor e cidadao.
Le Boterf (2003, p. 15), por sua vez, admite a no¢do de competéncia no bojo da categoria
profissionalizagdo, para ele, de natureza mais abrangente, considerando que o
profissionalismo atribui ao profissional uma qualificacdo eclética que inclui, além do
corpus de conhecimento, outros atributos compativeis com o mercado e as novas formas de
producdo, tais como, capacidade de adaptacdo a situagbes imprevisiveis e novas,
compromisso com seu préprio crescimento profissional, desenvolvimento de senso de
responsabilidade, autoconsciéncia de seu papel etc.

Ramos (2002, p. 23) pondera sobre a limitacdo da nog¢do de competéncia para
expressar toda a significagdo do conceito de formagdo humana e considera que a categoria
competéncia deve ser ressignificada de modo, a ndo sé atender as especificidades do atual
modelo de producdo, mas abranger também as aspiracdes dos trabalhadores; sob esta dptica
a nocdo de competéncia deve ser subordinada ao conceito de qualificacdo, categoria que,
historicamente, esta inserida nas relacdes sociais da producdo e articula a relacdo do
mundo do trabalho com o sistema de formacdo. E por fim reafirma "que o horizonte
educativo a ser perseguido deve ter a formacgdo unilateral dos individuos como propoésito
ético-politico e deve construir-se como realidade na forma da escola unitaria® (RAMOS,
2002, p. 23).

No que tange ao sistema educativo, as denuncias de muitos especialistas sdo de
cunho mais profundo, pois, historicamente, o sistema educativo vem reproduzindo o0s
modelos do trabalho para atender a demanda do mercado, conforme foi citado em alguns
pontos deste estudo.

Especificamente sobre o modelo de competéncia, avalia Desaulniers (1998, p.9)
que, para atender a esta nova abordagem, a escola vem redimensionando os conteudos de
aprendizagem e, conforme Tanguy (1997, apud DESAULNIERS, 1998, p.9), est
ocorrendo "a passagem de um ensino centrado nos saberes disciplinares para um ensino

voltado a instauracdo das competéncias, que sdo observaveis e mensuraveis em situacao e
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tarefas bem especificas". Este modelo pedagodgico aglutina novos métodos, processos e
concepcdes e tem como diretriz a articulagdo de todos os tipos de saberes - formais,
informais, tedricos, praticos, sociais e 0s inerentes a experiéncia — com aqueles requeridos
pelos postos de trabalho (DESAULNIERS, 1998, p.9).

Tanguy abordando as discussdes ocorridas nas duas UGltimas décadas a respeito do
papel da escola na transmissdo dos saberes e na aplicacdo dos conhecimentos cientificos ao
sistema produtivo, conclui que: "A maioria desses discursos opera uma correspondéncia
linear entre as trés ordens de fendmenos que sdo: a técnica, os imperativos econdémicos e 0s
saberes” (TANGUY, 1998, p.48). Neste contexto, a formacdo funciona como um recurso
de adaptacdo do sujeito as rapidas mudancas da tecnologia, que causam rupturas nas
relacbes da empresa com o tecido social. Deste ponto de vista, a formacdo é "um
instrumento de democratizacdo das relagGes sociais na empresa e, mais amplamente, na
sociedade". (TANGUY, 1998, p.48).

Dugué constata a assimilacdo pelo sistema educacional das mudangas sofridas pelo
mundo do trabalho, refletindo na organizacédo e no contedo das atividades educativas, bem
como na validacdo e no reconhecimento dos saberes e das capacidades profissionais
(DUGUE, 1998, p. 114).

Brigido assinala que os paises vém discutindo as possibilidades de melhoria da
qualidade da formacgéo profissional, uma vez que os modelos de ensino vém produzindo
profissionais ndo preparados para a nova realidade do trabalho. O especialista chama a
atencdo para a complexidade desta tarefa, pela diversidade dos contextos e das culturas, o
que da conotacdo diferente até mesmo ao conceito de competéncia. Ele levanta uma
questdo essencial que had muito se debate na educacdo que € "a contradicdo entre a
aprendizagem humanista, a cultura geral e a aplicacéo especial” (BRIGIDO, 2001, p.10)..

Em outras palavras, trata-se da questdo classica educar para o trabalho ou educar
para a vida?" (BRIGIDO, 2001, p.10). Contemporizando sobre o assunto, Brigido ¢é de
opinido que a formagdo humanista contribui com uma base estruturante para que o
individuo se torne competente em qualquer profissdo. Mas isto ndo basta. E preciso que o
individuo esteja também habilitado nas técnicas e especificidades da profissdo escolhida
(BRIGIDO, 2001, p-10).

Brigido (2001, p. 10) alerta ainda sobre a realidade das praticas empresariais,
insistindo na afirmacdo de que o modelo de competéncia ndo é uma realidade generalizada
e que, deste modo, ndo se pode colocar todo um sistema de ensino a servi¢o de grandes,

mas poucas empresas globais. E Hirata chama a atencdo também desta defasagem entre as
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praticas empresariais e a aplicagdo do modelo de competéncia, alertando que, neste
sentido, os "projetos de reformas educacionais e implantacdo de novas praticas de
formacdo merecem discussdo e diagnostico™ (HIRATA, 2001, p. 16).

Atentar para estes avisos é de fundamental importancia, sobretudo quando se
constata a realidade da educacdo brasileira, conforme declaracdo de sobre a reforma do
Ensino Médio, cujos pardmetros (PCNEM) norteadores desta reforma, foram divulgados
em 1998; "Decorridos sete anos, tal reforma ndo se efetivou, em razéo de fatores politicos,
pedagogicos e operacionais” (LODI, 2004, p. 7). Dentre os pontos destacados pela
especialista, como causa desta falha, estdo a submissdo do curriculo aos principios do
mercado e "a auséncia de referéncias mais precisas para organizar e orientar a aquisicao de
competéncias e habilidades de acordo com a realidade dos alunos e da escola” (LODI,
2004, p.8).

Brigido ressalta também que ha& sérias criticas a padronizacdo das competéncias
com abrangéncia internacional, porque este procedimento atende, apenas, ao interesse de
um pequeno segmento empresarial de alta competitividade, ou seja, "néo reflete um padrao
comum de necessidade"”, por isso, ndo convém cobrar o mesmo nivel de exigéncia de toda a
populacdo, quando sé uma pequena parcela conseguira atuar neste setor de ponta, criando,
inclusive, expectativas que, de antemao, sabe-se que ndo se realizardo; também ha que se
considerarem as especificidades e diferencas culturais e locais que interferem na
padronizacdo e devem ser respeitadas (BRIGIDO, 2001, p. 14).

Também no setor educacional tem havido reacdo a padronizacdo das competéncias
no ambito internacional (BRIGIDO, 2001. p. 14). Vedder (1994, apud Brigido, 2001, p.
14), pesquisador do Instituto para Pesquisa Educacional da Holanda, € de opinido que 0s
pardmetros internacionais que estdo sendo usados prejudicam a qualidade da educacéo,
sobretudo nos paises em desenvolvimento. Além disso, Vedder (1994, apud BRIGIDO,
2001, p.14) adverte que a padronizagdo, na formagdo profissional e nos conteddos
educacionais, resultara em um curriculo global, que, a exemplo dos sistemas de
mensuracdo, procurara contemplar os pontos comuns nas diversas culturas, inibindo a
expressdo de culturas diferentes e, em alguns casos, provocando isolamento e sentimento
de inferioridade (BRIGIDO, 2001, p.14).

Por tudo que foi exposto, pode-se inferir que os embates teoricos e ideologicos
sobre a nocéo de competéncia, quer no campo do trabalho ou nas estruturas educativas,
ainda ndo tém resposta definitiva, ou talvez jamais tenham, porque, embora originaria da

psicologia, a nogcdo de competéncia passou a integrar varios contextos; apropriada pela
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economia, foi associada as noc¢des de produtividade e competitividade, passando a ser um
tema privilegiado nas teorias do capital humano e um conceito dominante nas estratégias
de mercado.

Porém, embora se acentue esta vertente econdmica também nos modelos
educacionais, fruto da pressdo das classes empresariais e influencia das teorias econémicas
da educacéo, estudiosos como Ropé e Tanguy (2003, p.23), Perrenoud (1999, p.8), Antunes
(2002, p. 13-14) anunciam o avanco de pesquisas e 0 consequente desenvolvimento de
teorias no campo das ciéncias cognitivas como uma das fortes razdes para a aplicacdo da
nocao de competéncia nos sistemas educativos.

Por isso, neste estudo, procura-se privilegiar a dimensdo psico-pedagdgica da nogao
de competéncia, entendendo-a como estratégia pedagdgica, apropriada ao desenvolvimento
das potencialidades do ser humano, principalmente na educacdo profissional e na
universidade, instancias naturalmente vocacionadas a formacgdo profissional, portanto
estruturas educativas em que a aquisicdo de competéncias profissionais deve ser
estimulada.

Contudo a ado¢do de modelos de competéncia, neste estudo, ndo significa a
aderéncia a propositos neoliberais, muito menos submissdo aos ditames do mercado, por
isso, faz-se mister declarar que o conceito aqui adotado é o da formagdo humana, expresso
por Ramos (2002, p. 26 ) e endossado por Frigotto (2002, p. 17), qual seja o conceito de
formacdo que contempla a realizacdo integral do ser humano, transcendendo a nocdo de
subsisténcia e de economia e associado a um projeto de sociedade que contemple a
civilidade e a cidadania e, principalmente, a oportunidade de emancipagdo para todos, por
meio da educacéo e do trabalho.

Deste modo, compreende-se, também, competéncia como um conceito subordinado
a categoria qualificagdo (RAMOS, 2002), pelo que esta nogdo representa nas relagdes
sociais produtivas, na educacdo e na sociedade e também a nocdo de profissionalismo,
expressa por Le Boterf (2003, p.27) e Ramos (2002, p. 132), pelo que dela emana em
termos de valores do profissional e do ser humano, tais como autonomia, lideranca,
empreendedorismo, seriedade, compromisso, ética, conhecimento busca da qualidade e
perfeicdo técnica. Enfim, a ideia é desenvolver competéncias no sujeito, para que ele seja
capaz de planejar e construir sua propria trajetoria de vida, que, eventualmente, pode se

constituir no trabalho em uma organizagdo, mas como uma opgéo do sujeito.
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2.6 Reflexbes sobre a Aplicacdo de Parametros de Competéncia a Formacéo do
Bibliotecario

As varias propostas de competéncia sdo decorrentes de momentos conjunturais e, deste
modo, contemplam paradigmas diferenciados, delineados na perspectiva de atender as
demandas da sociedade e do mundo do trabalho. Assim incorporam mudancas decorrentes de
questBes econdmicas, politicas, sociais e tecnoldgicas.

De fato, a emergéncia da nocdo de competéncia, como parametro para 0s sistemas
educacionais e para a gestao do trabalho, responde as expectativas da complexa economia que
rege 0 mundo dos negdcios e também ao avango das ciéncias e da tecnologia, em particular
das tecnologias da informacdo e da comunicacdo, que criaram um mundo altamente
competitivo, no qual a estratégia mais eficiente tem sido a renovacdo constante dos processos
de producéo, alimentados por novos conhecimentos e pela inovacao tecnoldgica. Este cenario
evidenciou o despreparo dos sistemas formais de educacéo para qualificar pessoal para atuar
nesta realidade e é nesta contingéncia que o modelo de competéncia é adotado no sistema de
educacdo em varios paises.

Porém, em todo o mundo, especialistas alertam para o fato de que a educacéo deve ser
pautada por um projeto de sociedade que se orienta pelo bem-estar social de seus cidadaos e,
deste modo, deve transcender as questdes operacionais do mundo do trabalho, capacitando
profissionais criativos, inovadores, criticos e conscientes de sua responsabilidade social.

De fato, ndo se deve desvincular a formacdo profissional do ambiente no qual o
individuo vai atuar, seria redutor também fazer da escola a repeticdo do mundo mecanico do
trabalho, pois que, conforme frisa a Declaracdo Mundial sobre Educacao Superior no Século
XXI: Visdo e Ac¢do (CONFERENCIA, 1998), é missdo precipua, da Educacdo Superior,
educar e formar cidadaos e cidadas altamente qualificados para atender a todos os aspectos da
atividade humana, incluindo a capacitagdo para o trabalho e ndo apenas restringindo-se a ela.

Conforme dito em varias partes deste trabalho, a partir da promulgacéo da Lei 9 394,
de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), o
sistema educacional brasileiro passou a adotar os pardmetros de competéncia em todos 0s
niveis de ensino. A seguir as competéncias prescritas pela LDB e regulamentadas pela
Resolucdo 19, de 13/3/2002, do CNE/CES (Conselho Nacional de Educagdo/Camara Superior
de Educacéo).

Gerais: gerar produtos a partir dos conhecimentos adquiridos e divulga-los; formular e

executar politicas institucionais; elaborar, coordenar, executar e avaliar planos, programas e
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projetos; utilizar racionalmente o0s recursos disponiveis; desenvolver e utilizar novas
tecnologias; traduzir as necessidades de individuos, grupos e comunidades nas respectivas
areas de atuacdo; desenvolver atividades profissionais; autdbnomas, de modo a orientar,
dirigir, assessorar, prestar consultoria, realizar pericias e emitir laudos técnicos e pareceres;
responder a demandas sociais de informacdo produzidas pelas transformacdes tecnolégicas
que caracterizam o mundo contemporaneo.
Especificas: interagir e agregar valor aos processos de geragdo, transferéncia e uso da
informacdo, em todo e qualquer ambiente; criticar, investigar, propor, planejar, executar e
avaliar recursos e produtos de informacéo; trabalhar com fontes de informacéo de qualquer
natureza; processar a informacdo registrada em diferentes tipos de suporte, mediante a
aplicacdo de conhecimentos teoricos e praticos de coleta, processamento, armazenamento e
difusdo da informacdo; realizar pesquisas relativas a produtos, processamento, transferéncia e
uso da informacéo

As competéncias sugeridas pelo CNE/CES sdo de carater genérico e fica dificil
compara¢do mais acurada com outros parametros de competéncia; devido a abrangéncia, é
possivel enquadrar a maioria das competéncias relacionadas pela literatura da area de
biblioteconomia. No entanto, ndo aborda as competéncias relacionadas com o eixo estratégico
da informacéo, tais como: dominar o conceito econdémico da informag&o, conhecer o mercado,
conhecer técnicas de monitoramento informacional, conhecer o negdcio da organizacao;
conhecer o contexto politico e econdémico; senso empreendedor etc., ou seja, 0S parametros
ndo tém uma abordagem para as bibliotecas e centros de documentacdo especializados, aos
quais cabe gerenciar as informac0es cientificas, tecnoldgicas, econdmicas, sobre negdcio etc.,
que dao suporte as organizacOes especializadas. Também ndo se aprofundam e competéncias
essenciais ao bibliotecario escolar, tais como: teoria e técnicas de letramento; teorias e
técnicas de leitura; teorias e técnicas de didatica etc. Outras competéncias ndo evidenciadas
sdo: teorias e tecnicas de relacionamento interpessoal; senso de autonomia e ética. As
competéncias em tecnologia sdo consideradas competéncias gerais, embora o bibliotecario
precise utilizar-se de sistemas especiais e especialistas (para indexagdo, por exemplo), para
estudos bibliométricos e de frequéncia de informacdo (sistemas de data mining e dataware
house).

As competéncias sobre fontes de informacao ndo sdo exploradas de forma profunda,

pois, considerando que este € um dos pilares da profissao, deveriam ser mais detalhadas.
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As deficiéncias apontadas tém explicacdo no fato de historicamente a formacdo do
profissional bibliotecario privilegiar as técnicas de controle e disseminacdo da informacéo,
mediante tratamento do acervo.

A legislacdo educacional brasileira segue a classificacdo da OIT e estabelece a
seguinte terminologia: competéncias bésicas, desenvolvidas no nivel basico de ensino; as
competéncias de carater geral e comum ou competéncias profissionais gerais, relativas a uma
area profissional; e as competéncias especificas, ligadas as habilitacbes profissionais
(RAMOS, 2002, p.190). Dai conclui-se que um perfil profissional sera constituido da
conjuncao destes trés tipos de competéncia.

A Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) classifica as competéncias em bésicas,
genéricas e especificas, sendo que ha uma predominancia das competéncias técnicas nesta
abordagem. As competéncias basicas sdo resultantes da educacdo basica e constituem as
habilidades de leitura, escrita, comunicacdo oral, matematica bésica etc.; as competéncias
genéricas estdo relacionadas com habilidades técnicas genéricas, isto €, que sao
desempenhadas por profissionais em segmentos diversos, tais como, operar equipamentos e
ferramentas, executar processos, ou entabular negociacdo, fazer planejamento, manter
controle e interacdo com o cliente; as competéncias especificas sdo aquelas relativas ao
desempenho de ocupacGes especificas e, por isso, dificilmente transferiveis como, por
exemplo, a operacdo de maquinas de controle numérico, acompanhamento de pacientes,
elaboracdo de estudos financeiros etc. (RAMOS, 2002, p.190).

E aqui podem ser incluidas as competéncias especificas do bibliotecario, como
gerenciar servicos especificos de informacdo bibliogréfica e documental, organizar e
disseminar a informag&o, conhecer as fontes de informacdo e sistemas informacionais, de
modo a poder mediar a interagdo do usuario com estes recursos informacionais etc.

O IV Encontro de Diretores de Escolas de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéo
do Mercosul, ocorrido em Montevidéu, de 24 a 27 de maio de 2000, discutiu as competéncias
a serem adquiridas pelos bibliotecarios e exigidas para o exercicio profissional no ambito do
Mercosul. O documento “Programa, Acordos e Recomendagdes” apresenta as deliberagdes
do encontro. As competéncias estabelecidas, de cunho genérico, foram classificadas em
quatro grandes grupos: competéncias em comunicacgédo e informacéo; competéncias técnico-

cientificas; competéncias gerenciais; e competéncias sociais e politicas (PROGRAMA, 2000).

Competéncias de Comunicagdo e Expressdo: Formular e gerenciar projetos de informacao;

aplicar técnicas de marketing, de lideranca e de relacGes publicas; capacitar e orientar 0s
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usuarios para um melhor uso dos recursos de informacdo; elaborar produtos de informacéo;
executar procedimentos automatizados préprios; planejar e executar estudos para formacao de

usuarios da informacéo, entre outras.

Competéncias Técnico-cientificas: desenvolver e executar o processamento de documentos

em distintos suportes; selecionar e difundir a informacdo gravada em qualquer meio para os
usuarios; elaborar produtos de informacdo; utilizar e disseminar fontes, produtos e recursos de
informacdo em diferentes suportes; formular politicas de pesquisa na area; pesquisar sobre
metodologias de elaboracéo e utilizagdo do conhecimento registrado, entre outras.

Competéncias gerenciais: gerenciar unidades, sistemas e servi¢os de informacéo; gerenciar

projetos de informacdo; aplicar técnicas de marketing, de lideranca e de relacbes publicas;
planejar recursos econdmico-financeiros e humanos do setor; planejar, coordenar e avaliar a
preservacdo e conservacdo de documentos; planejar estudos de usudrios da informagédo;
Planejar e manipular redes globais de informagé&o, entre outras.

Competéncias sociais e politicas: participar da formulacdo de politicas de informacao;

fomentar a interacdo com o0s diversos atores sociais; identificar as demandas sociais de
informagdo; contribuir com o desenvolvimento do mercado de trabalho; atuar coletivamente
no ambito das instituicdes para promover a profissdo; formular politicas de pesquisa e
elaborar normas juridicas em biblioteconomia e ciéncia da informag&o, entre outras.

E também um esquema de caréater genérico, uma vez que se destina a capacitar o
profissional para atuar em realidades distintas, no entanto, procura agrupar de maneira
interativa as competéncias possiveis de serem mobilizadas no trabalho cotidiano do
bibliotecario.

No campo da biblioteca especializada, a Special Libraries Association (1996, s.p.),
instituicdo americana devotada as questfes da biblioteca especializada, levantou e divulgou as
competéncias que o bibliotecario do século XXI de uma biblioteca especializada deve
agregar, apresentadas a seguir:

1) ter conhecimento dos contetdos das fontes de informacéo, incluindo a habilidade de
avalia-las criticamente e filtra-las, por exemplo, acessar e manusear com facilidade
fontes impressas, on-line e CD-ROM e avaliar as informacdes do ponto de vista de
utilidade e relevancia para seu cliente/usuario; ser dotado de pensamento estratégico,
para efetuar, com seguranca, a selecdo e analise da informacdo de interesse da
organizacéo;
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3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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ter conhecimento subjetivo especializado apropriado para o negécio da organizagdo
ou do cliente, por exemplo, conhecimento de finangas, geréncia, ou outros assuntos
relacionados com a missdo de sua instituicdo, que podem ser adquiridos em cursos de
pos-graduacdo e outros, pois o bibliotecario deve monitorar e explorar a area de
negocios de sua instituicdo, acompanhando jornais, bases de dados, fontes na Internet
etc.;

desenvolver e gerenciar servicos de informacdo, com custo acessivel, alinhados com
as estratégias de sua organizacdo, por exemplo, elaborar um plano estratégico de acédo
afinado com os objetivos da organizacdo; instalar processos de geréncia, supervisdo e
orcamento; elaborar pesquisas simples, intermediarias e complexas, analisando e
sintetizando as informacdes levantadas;

instruir e apoiar os usudrios/clientes quanto ao uso dos servicos da biblioteca e de
informacdo, tal como busca na Internet, consulta a base de dados, garimpagem de
dados etc.;

levantar, avaliar e elaborar planos para atender as necessidade de informacdo da
organizacdo, por exemplo, identificar e avaliar informacao para os grupos de projeto,
tornando-se membro da equipe;

usar tecnologia de informacdo apropriada para adquirir, organizar e disseminar
informacao, por exemplo, selecionar software e hardware adequado, juntamente com a
equipe de informatica, para hospedar a base de dados da biblioteca e disponibilizar os
Servigos na intranet da organizagdo; criar ‘pagina eletronica’ da biblioteca, ligando-a a
outros sitios de interesse para a organizacao;

participar de atividades de gerenciamento de conhecimento que criam, capturam,
trocam usam e comunicam o capital intelectual da empresa;

usar instrumentos de negdcios e geréncia para manter a direcdo da empresa informada
da importancia dos servicos de informacao da biblioteca, por exemplo elaborar o plano
de negocios da biblioteca; calcular o retorno de investimentos feitos em servigcos de
informagdo e da biblioteca;

avaliar os efeitos do uso da informacéo e conduzir pesquisa relacionada com a solugéo
de problemas de gestdo da informacéo; desenvolver medidas de frequéncia do uso dos
servigos, satisfacdo dos clientes e impacto da informagdo na tomada de decisdo da
empresa;

10) incrementar continuamente servicos de informagdo em resposta as necessidades de

mudanga, por exemplo, monitorar as tendéncias da inddstria e disseminar informacao
para as pessoas-chave na organizacdo ou clientes individuais; reforcar servigos de
informac&o sobre as novas necessidades de negdcios;

11) ser um membro efetivo da equipe sénior de gerenciamento e um consultor para a

empresa em fluxos de informacéo; desenvolver as politicas de informacéo; participar
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do planejamento estratégico da empresa; participar das equipes de benchmarket; obter

informacdo de patentes etc. (Adaptado de Special Libraries Association. Competencies

for special librarians of the 21st. Centuries, 1996)

Avalia-se, a partir das competéncias acima destacadas pela Special Libraries
Association, que os bibliotecarios que atuardo em bibliotecas especializadas, centros de
documentacdo, centros de informacdo, servicos e sistemas de informacdo em geral,
vinculados a organizag6es especializadas, publicas ou privadas, tém de dominar competéncias
gerenciais e sobre o0 neg6cio da organizacdo; competéncias técnicas e tecnoldgicas;
competéncias de comunicacdo e expressdo, necessarias ao relacionamento profissional, e
competéncias sociais, tendo em vista que a esséncia do trabalho do profissional da informacao
é a transmissdo do conhecimento, funcdo tipicamente social.

Numa visdo pragmatica, Le Boterf pondera que a manifestacdo das competéncias gira
em torno da capacidade que tem o profissional de administrar uma situagdo complexa, numa
referéncia a complexidade dos processos do trabalho na atualidade; O papel do profissional
sera o de tracar e executar um percurso, ou seja, elaborar e conduzir um projeto, considerando
“o campo de forcas e as imposicOes diversas e, as vezes, opostas, que constituem a
complexidade” (Le Boterf, 2003, p. 37-38). Cada fase cria uma situacdo nova que deve ser
avaliada para dar origem a um novo percurso. Na execucdo do percurso, o profissional lanca
méao de varios recursos e processos.

O saber administrar é intermediado por varias competéncias, quais sejam: saber agir
com pertinéncia; saber mobilizar saberes e conhecimentos em um contexto profissional; saber
integrar ou combinar saberes multiplos e heterogéneos; saber transpor; saber aprender e
aprender a aprender; e saber envolver-se.

Aproveitando o0 esquema concebido por Le Boterf para demonstrar a
operacionalizacdo das competéncias, projetou-se uma aplicacdo, deste modelo, as atividades
do bibliotecario em uma situacédo de trabalho, que se apresenta a seguir.

Saber agir com pertinéncia — o bibliotecario deve adquirir competéncia para agir em uma
situagdo profissional complexa tal como na organizagdo e administracdo de uma biblioteca,
quando tem de aplicar métodos e técnicas gerenciais, procedimentos biblioteconémicos e
solugdes de tecnologias da informagéo e da comunicacéo, viabilizando solucgdes para gerir os
recursos disponiveis e 0s acervos e tornd-los acessiveis a sua comunidade, cumprindo a

missdo da biblioteca.
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Saber mobilizar saberes e conhecimentos em um contexto profissional — a administragéo
deste servico exige dele a mobilizacdo de conhecimentos tedrico-praticos tais como:
desenvolvimento de colecdes, representacdo descritiva (catalogacdo), representacdo de
conteddo (classificacdo e indexacdo), referéncia (técnicas de recepcdo e abordagem do
usuario), acesso a fontes de informacdo, estratégia de busca de informacdo em fontes
impressas, bancos de dados digitais e na internet; disseminagdo da informacao,

armazenamento, preservacdo do acervo, incluido as técnicas digitais etc.

Saber integrar ou combinar saberes multiplos e heterogéneos — o bibliotecario deve
adquirir competéncia para criar o sistema de informacdo para o gerenciamento do acervo, no
qual estdo integrados conhecimentos biblioteconémicos de desenvolvimento de colecdes, de
representacdo descritiva e de conteudo, inclusive novas formas de representacdo digital da
informacdo e técnicas de busca, recuperagdo e disseminacdo da informacdo, além do
conhecimento tedrico-pratico de informaética; o bibliotecario deve saber lancar mao de todos
0S recursos tedricos e técnicos de seu tempo; por isso o bibliotecario contemporaneo deve
saber elaborar o portal de sua biblioteca e nele divulgar informacdes sobre politicas de acesso
e uso da biblioteca, eventos, novas publicacfes etc; deve também saber elaborar servicos de

alerta para o usuario, enviando-o para seu e-mail ou lista de discussao etc.

Saber transpor — ele deve estar apto a superar 0s esquemas de sua area de conhecimento, por
exemplo, transpondo técnicas de organizacdo de bibliotecas fisicas para organizar
informacgBes em bibliotecas virtuais; transfere, adapta as técnicas de sistematizacdo da
informacdo, por exemplo usando metadados, indexacéo e busca em meio digital; deve saber
transpor as barreiras do meio fisico, por exemplo, digitalizando acervos para compor bases de
dados digitais acessiveis a distancia; ou transformando o catalogo impresso em base de dados

digital e hospedando-o na Internet, para que esteja acessivel ao publico.

Saber aprender e aprender a aprender — 0s exemplos acima mencionados, nos quais o
profissional utiliza-se de conhecimentos tedrico-praticos para transformar acervos fisicos em

acervos digitais € uma forma de aprendizagem com o0 meio e com seu tempo.

Saber envolver-se — deve ser estimulada, no profissional, a competéncia para reconhecer 0s
limites das técnicas e dos equipamentos, ou seja, ele deve ter senso critico para saber que 0s
conhecimentos, técnicas e equipamentos mobilizados em sua a¢do ndo se encerram em Si
mesmos; a biblioteca tem uma funcdo social a cumprir e a meta € atingir o usuério; se o

bibliotecario atua em uma biblioteca publica ou escolar sua meta deve ser contribuir para
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melhorar os niveis educacionais, caso contrario a biblioteca ndo tem sentido; se é uma
biblioteca especializada, ele tem o desafio de ajudar a organizagdo a cumprir seus objetivos e
metas; o bibliotecario deve saber empreender, por exemplo, elaborando projetos de
modernizacdo e de captacdo de recursos, para atualizar e ampliar o acervo, melhorar 0s
recursos tecnoldgicos, reformar instalacdes e criar servicos customizados para 0 USUArio;
enfim, o bibliotecério deve ir aléem do prescrito, indo ao encontro das necessidade do seu
usudrio, ainda que este ndo reconheca estas necessidades, como costuma acontecer com 0

usuario da biblioteca pablica e mesmo da escolar.

2.7 O Compromisso do Ensino Superior com a Formacéo Plena e Integral do Sujeito
Social

O Brasil, como os demais paises da América Latina, estd empenhado em promover,
na area educacional, reformas que permitam superar o quadro de extrema desvantagem em
relacdo aos indices de escolarizacdo e ao nivel de conhecimento que apresentam o0s paises
desenvolvidos. O cenério econdmico apresenta-se e define-se pela ruptura tecnoldgica,
caracteristica da chamada terceira revolucdo técnico-industrial, na qual os avancos da
microeletronica tém papel preponderante e, a partir da década de 1980, acentuam-se no pais.

A denominada “revolucdo da informatica” promoveu mudancas radicais na area do
conhecimento e passou a ocupar um lugar central no processo de desenvolvimento
econbmico. Para tanto, seria necessario que, nas préximas décadas, a educacdo se
transformasse  mais rapidamente do que em muitos outros periodos historicos, como
consequéncia de uma nova compreensdo tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela
incorporacdo das novas tecnologias.

J& desde o ensino médio, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei no
9.394/96, h&4 uma preocupacdo com o jovem brasileiro para que enfrente a vida adulta com
maior seguranga. Para isso, propde-se um curriculo com dominio de competéncias béasicas e
ndo somente acumulo de informagdes, um curriculo que tenha vinculos com os diversos
contextos de vida dos alunos. As propostas de reforma curricular para o ensino médio pautam-
se nas constata¢es das mudancas no conhecimento e seus desdobramentos, no que se refere a
producéo e as relacGes sociais.

A LDB incorporou, como diretrizes gerais e orientadoras da proposta curricular, as
quatro premissas apontadas pela Unesco como eixos estruturais da educacdo na sociedade
contemporanea: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

A partir desses principios gerais, o curriculo deve ser articulado em torno de eixos béasicos,
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orientadores da selecdo de conteudos significativos, tendo em vista as competéncias e
habilidades que se pretende desenvolver no ensino médio. Um dos eixos, o histérico-cultural,
dimensiona o valor historico e social dos conhecimentos, tendo em vista 0 contexto da
sociedade em constante mudanca e submetendo o curriculo a uma verdadeira prova de
validade e de relevancia social. Outro eixo, o0 epistemoldgico, reconstréi os procedimentos
envolvidos nos processos e possibilita novos conhecimentos.

A formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de habilidades e de
conhecimentos bésicos, a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes
tecnologias relativas as areas de atuacdo. A reorganizacdo curricular do ensino médio
brasileiro estd baseada na definicdo de trés grandes areas: a de linguagens, codigos e suas
tecnologias, a de ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias e a de ciéncias humanas
e suas tecnologias. Em vez de uma lista de disciplinas e conteddos obrigatérios, cada area é
composta de um conjunto de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, ao longo dos
trés anos do ensino médio, considerando-se que muitas dessas competéncias e habilidades
pressupdem a consolidacao e o aprofundamento de aprendizagens anteriores.

Neste interim, o que se pretende esclarecer é que, a partir do desenvolvimento das
competéncias propostas pela LDB para o Ensino Fundamental e Médio, a expectativa € que o
aluno chegue, a universidade, preparado para enfrentar os desafios da Educacdo Superior,
quais sejam: aglutinacdo cultural, desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, além da formacao
profissional para a produtividade. A universidade deve ser o espaco social privilegiado no
qgual se cultivam o humanismo, as artes, a histéria e todas as expressdes humanas que
integram o patrimo6nio da humanidade, além de reforcar as raizes da identidade nacional. A
funcdo cultural da universidade abarca trés grandes campos: cultivo do humanismo, discusséo
permanente sobre politica e Estado e facilitacdo do contato vivo dos sujeitos com o0s
segmentos dos campos do conhecimento e da cultura.

Reafirmando a importancia da aplicagdo dos parametros de competéncia ao longo da
educacéo formal, de modo continuo e crescente, observa-se que 0 ensino e 0 acesso a ciéncia
exigem acOes bésicas de apreensdo de sistemas conceituais e linguisticos, manuseio de
tecnologias, representacdo e imagens cientificas. Esses processos envolvem elementos
cognitivos, criativos e motivacionais, para a construcdo ativa do individuo, que possui
capacidade de usar experiéncias adquiridas previamente para alcar-se a novas situacdes. O
fortalecimento da atitude cientifica no individuo perpassa 0s seguintes processos: a) a
informagdo cientifica passa por uma analise l6gica, compreensiva ou sintatico-semantica e de

contexto; b) a pesquisa envolve a trajetoria do observar, do analisar e do transcender, o que
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inclui: coletar e relacionar dados; definir o problema; usar vocabulério e conceitos
especificos; levantar e verificar hipdteses para solucionar problemas; além de generalizar,
universalizar regras, leis e principios; c) a explicitacdo do conhecimento cientifico pelo sujeito
prescinde da organizacdo do pensamento, com base em experiéncias e analise de sucessos e
dificuldades na busca de alternativas, vivenciando a anélise, para se chegar a generalizacdo; e
desenvolvendo a sintese, para chegar as conclusoes.

Reforca-se, aqui, 0 entendimento de que é responsabilidade da universidade e
comprometimento do ensino superior propiciar meios para motivar o sujeito a desenvolver

atitudes e acionar competéncias e habilidades para atuar no ambiente académico e cientifico.

a) como atitudes identificam-se: questionar a veracidade das certezas; explicar
problemas, obstaculos e aparéncias; buscar estruturas universais e necessarias dos
objetos investigados; buscar medidas padrdes e critérios; buscar leis gerais de
funcionamento; buscar a regularidade, a constancia, a frequéncia, a repeticdo e a
diferenca entre os fendmenos; distinguir ciéncia de magia, mostrando causa e relagoes
racionais, que podem ser conhecidas, transmitidas e generalizadas; separar os elementos
subjetivos e objetivos de um fendmeno; demonstrar e provar resultados obtidos durante
a investigacao.

b) como competéncias e habilidades ressaltam-se: ler, compreender e usar diferentes
linguagens; analisar, interpretar e aplicar; confrontar opinides e pontos de vista;
respeitar e preservar diferentes manifestacGes de linguagem e de cultura; estabelecer e
interpretar fendmenos; construir abstracdes; codificar, decodificar e ordenar
informacBes. Quantificar e interpretar; compreender mecanismos de codificacdo e
decodificacdo; compreender processo de construcdo do conhecimento cientifico;
compreender e analisar fenbmenos sociais; compreender e avaliar o impacto das
transformacfes em sua vida e na comunidade; compreender a realidade da vida
cotidiana como processos de interagdo; articular conhecimentos de diferentes naturezas;
e desenvolver a capacidade de anélise e de critica.

Para desenvolver atitudes e acionar as competéncias e habilidades, cabe, ao docente-
mediador, acolher o outro; compreender o processo de construgdo do conhecimento; propiciar
mudangas na relacdo com o conhecimento, fomentar processo de reflexdo, criar diferentes
estratégias de disseminar o conhecimento; ter coeréncia entre discurso e atitude; contribuir
para a formacdo de pessoas proativas; usar estratégias para atingir a inteligéncia do sujeito;
criar condicdes de desenvolver valores culturais especificos, éticos e estéticos; permitir
deslocamentos e alternativas de posicdes momentaneas entre receptores e emissores, por meio

da mediacéo e dialogicidade.



124

Isto posto, infere-se que cabe & Universidade a formac&o de profissionais idéneos para
0 desenvolvimento de atividades produtivas, de acordo com as expectativas e necessidades do
pais, caracterizando-se pela alta qualidade no desenvolvimento de habilidades proprias do
exercicio das profissdes — habilidades intelectuais especificas, praticas, sociais, gerenciais, de
lideranca — e a potencializacéo de valores individuais e sociais que assegurem a produtividade
e orientacdo ética dos profissionais.

Sé&o estas habilidades que sdo esperadas do bibliotecario, apos o término do curso de
graduacdo, para tanto, é preciso que o estudante de biblioteconomia chegue a universidade
proficiente naquelas competéncias basicas ja citadas — ler, compreender e usar diferentes
linguagens; analisar, interpretar e aplicar; confrontar opinides e pontos de vista — e, por outro
lado, a universidade precisa cumprir, plena e amplamente, sua missao de oferecer curriculos,
acOes de pesquisa e extensdo, e atividades complementares, como atividades sociais,
cientificas e técnicas, que propiciem o fortalecimento das competéncias ja adquiridas pelo
sujeito aprendiz, introduzindo outras, mais complexas e singulares, tais como aquelas que
marcam um determinado saber profissional, bem como aquelas, comuns a qualquer curso de
nivel superior e que promovem a autonomia do sujeito — senso critico, criativo e inovador,
atitude cientifica, empreendedora e colaborativa, consciéncia da necessidade de formacao
permanente, atitudes estas que promovem a autonomia do sujeito, dando-lhes condicdo de
agir e intervir diante da vida e ndo apenas de sofrer a acdo das méos pesadas do capitalismo

ou de qualquer outro regime politico, econémico e social.
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3 SOBRE O FENOMENO DA COMPETICAO ENTRE AS PROFISSOES, COM
ENFASE NAS PROFISSOES DA INFORMACAO: UMA TENTATIVA DE
EXPLICACAO SOCIOLOGICA

As tecnologias provocaram a aproximacgdo das profissdes, no que diz respeito a
missao, objetivos e papel social, a partir da convergéncia dos objetos, 0s meios, metodologias
e processos de trabalho, e isso fez com que os limites que historicamente demarcavam o0s
diferentes tipos de trabalho com informagdo se tornassem mais ténues. O trabalho
informacional é, cada vez mais, um trabalho em equipe com profissionais provenientes de
formac0es distintas. No caso das profissées que, tradicionalmente, tém a informagdo como
seu instrumento de trabalho, a exemplo de bibliotecarios, arquivistas e museologos, a
especificidade que marcou a area do trabalho com informacdo ndo foi benéfica para este
grupo, pelo contréario, abriu possibilidades para a concorréncia com especialistas de outras
areas do conhecimento, originando o que Abbott em 1988 denomina de ‘invasdo’ de um
campo profissional por outros grupos.

Andrew Abbott (1988) analisa o desenvolvimento das profissdes como um sistema
ecoldgico, interdependente e dindmico, com uma estrutura interna propria. As profissdes
lutam entre si pela manutencdo da exclusividade dos seus espacos de atuagdo, assim como
disputam novos espacos. Para ele, cada profissdo estaria ligada por lacos jurisdicionais a
tarefas que caracterizariam uma resposta a um problema humano, tarefas essas que desde logo
seriam culturalmente e historicamente determinadas e que legitimam as préticas profissionais.
As disputas pela realizagdo dessas tarefas, a consolidagédo de jurisdi¢Ges (jurisdigdo segundo
Abbott é a relacdo existente entre uma determinada profissdo e o seu trabalho), o seu
abandono por um grupo em face de uma tarefa ou conjunto de tarefas mais atrativas ou a sua
recuperacdo por outro, delineariam as dindmicas fundamentais do sistema das profiss@es.
Conforme Fonseca (2007), a modificacdo da relevancia quer cultural quer histérica de tais
tarefas poderiam conduzir ao desaparecimento ou a consolidacdo de novas jurisdi¢oes.

O modelo de Abbott (1998) sistematiza a forma como as profissdes integram e interagem
num sistema interdependente e em constante mudanca. No mundo das profissdes, campos de
determinado dominio ocupacional de uma profissdo sdo, frequentemente, disputados por
outros, aqueles a que Abbott denomina de competidores. As profissdes reajustam-se,
enquanto novos espacos surgem e permanecem desocupados, até que se estruturem sob novas
jurisdices. Identificam-se, na teoria de Abbott, cinco pressupostos principais e trés niveis de
analise, situados nos conceitos e dindmicas centrais ao estudo das profissdes, quais sejam:

a) jurisdicdo — o estudo das profissGes devera concentrar-se nas areas de atividade sobre

as quais detém o direito de controlar a prestacao de servicos;

b) dindmica — a analise dindmica das profissGes depende essencialmente da analise das
disputas, conflitos e competicdo em areas jurisdicionais;
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c) interdependéncia — as profissdes existem no conjunto do sistema ocupacional e ndo
como entidades isoladas, pelo que a sua abordagem deve considerar o sistema de
interdependéncia nas relagdes entre os grupos profissionais;

d) conhecimento abstrato — no seio do processo competitivo deve destacar-se a
funcionalidade da abstracdo que confere capacidade de sobrevivéncia as profissdes,
uma vez que s6 um sistema de conhecimento abstrato permite redefinir e dimensionar
novos problemas e tarefas;

e) processos de desenvolvimento profissional multidirecionais — ndo existe uma
tendéncia Unica de desenvolvimento profissional, antes, todas as possibilidades estao
abertas dependendo dos contextos e da eficicia das acdes estratégicas (ABBOTT,
1998, p. 69-70).

Os trés niveis de analise classificados por Abbott (1998, p. 70) sdo: 0 processo e as
condicdes do estabelecimento efetivo e da manutencdo de jurisdicdo - elementos
fundamentais na natureza do trabalho profissional e nas estruturas que sustentam as
jurisdicOes; a diferenciacdo interna das profissdes e as mudancas na sua composicéo interna
que podem afetar ou introduzir transformagfes no poder e na legitimidade dessas mesmas
profissdes; e as fontes de mudanca localizadas no exterior do sistema, isto €, no contexto
sociocultural, nomeadamente as mudangas macrossociais no conhecimento, nas tecnologias e
nas organizagoes.

De acordo com Gongalves (2007, p. 185) a analise da natureza do trabalho dos
profissionais € o primeiro foco de Abbott. “E um nivel de observagdo fundamental para se
perceber as praticas dos profissionais, 0s modos como sdo mobilizados os conhecimentos
produzidos nos espagos académicos e as relacdes de conflito com outras profissfes a
propdésito do controlo das respectivas jurisdigdes.” O modelo sistémico sobre as profissdes

apresentado por Abbott fundamenta-se nos seguintes eixos analiticos:

1) o conjunto de profissdes constitui o que designa por “sistema de profissdes”;

2) a fixacdo das jurisdicbes é o objetivo primeiro do desenvolvimento das profissées, o
que concorre diretamente para um permanente conflito interprofissional;

3) o conhecimento formal, de natureza abstrata, controlado monopolisticamente por uma
profissdo é o seu elemento determinante principal e, simultaneamente, o seu primeiro
recurso no seio daquele contexto de conflito;

4) as profissdes ndo sdo homogéneas, apresentam-se diferenciadas internamente em
grupos ou segmentos, de acordo com as situagdes de trabalho, mas também em
instituicOes de ensino e de controle;
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5) as profissdes sdo sujeitas a mudancas produzidas por forgas internas (em que
predomina o incremento de novos conhecimentos cientificos) e por forgas externas
(evolucdo tecnologica e alteragdes nas organizacdes), que conduzem a mutaces na
sua legitimidade social e poder;

6) o poder da profissdo é fundamental para manter a respectiva jurisdicdo e decorre da
capacidade de dominagdo em face de outros grupos profissionais, ao Estado e aos
clientes ou empregadores (GONCALVES, 2007, p.186).

Conforme esse autor, profissionais sdo aqueles que prestam servigos para resolver
problemas humanos e sociais e, assim sendo, as atividades de uma profissdo relacionam-se
com o diagnostico, inferéncia e tratamento para um determinado problema humano. O
conhecimento tedrico fundamenta o fazer profissional, enquanto a formacdo académica
legitima o trabalho profissional. A jurisdicdo de uma profissdo podera ser modificada por
forcas internas ou externas, ou ainda pela invasdo de profissionais de outras areas, a que
Abbott chama de substituicdo de tratamento, onde uma profissdo aceita o diagnostico ou
tratamento de outra, reivindicando conduzir determinado problema profissional de forma mais
rapida ou mais eficaz que a outra. Abbott (1988, p. 143-144) destaca como forcas internas
“[...] o desenvolvimento de novos conhecimentos ou saberes, ¢ as mudancas na estrutura
social das profissdes, a exemplo do surgimento de grupos novos ou a procura de
desenvolvimento de grupos ja existentes”; e como forgas externas ele ressalta que sdo
provenientes “[...] de alteragdes na tecnologia ou nas organizagdes, de fatos naturais ou de
fatos culturais; e fortalecem ou enfraquecem éareas de jurisdi¢do, introduzem mudancas que
provocam uma cadeia de disturbios/perturbagdes que se propagam através do sistema.”

Nesse contexto, Abbott ainda esclarece que o pilar cognitivo da jurisdi¢do, ao definir a
propria identidade profissional, € constituido pelo diagndstico, tratamento, inferéncia e
conhecimento académico. O diagnoéstico e o tratamento s@o atos de gestdo de informagéo,
tendo na base sistemas de classificacdo de problemas; a inferéncia, ao contrario, é um ato
puramente profissional, intervém quando a conexdo entre diagndstico e tratamento é obscura,
por exclusdo ou por construcdo; e o conhecimento académico é um elemento chave do
sistema, ja que o carater abstrato do sistema de classificacdo e do sistema de conhecimento
que formaliza o saber fazer profissional é estabelecido pelos académicos, cujo critério ndo é o
da eficacia, mas o da consisténcia lIdgica e da racionalidade, principalmente, porque é esse
conhecimento que possibilita o desenvolvimento/producdo de novos diagndsticos, tratamentos

e métodos de inferéncia.
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Destarte, 0 conhecimento académico é fundamental na mudanca e na reorientacao
estratégica da profissdo, e tem como aliados a explosdo da comunicagdo, através da internet, e
0 aumento do valor da informacdo como recurso estratégico, fatores que impulsionam cada
vez mais individuos a trabalhar com informacdo. Este movimento cria tensdes e novas
oportunidades de aliangas neste espaco.

O conjunto destes movimentos forma um campo de competéncia novo ou uma nova
“jurisdigdo profissional”, termo que, de acordo com Abbott (1988), nasce da confluéncia e da
interacdo de varios campos profissionais, em uma area de atuacdo onde se encontram
informaticos, bibliotecérios, arquivistas, musedlogos, gestores e jornalistas, entre outros, ou
seja, em um ambiente de transformagdes, de necessidades complexas e diversificadas, onde a
internet se apresenta como uma tela rica, mas fragmentada, de informacGes que crescem a
uma velocidade exponencial.

Percebe-se 0 aumento do numero de profissionais que trabalham com as
transformacoes da rede, e na avaliacdo e recuperacdo de seus conteudos, que muitas vezes sdo
direcionados para a divulgacdo de ofertas de trabalho justamente para o profissional da
informacao, seja na divulgacdo de concursos ou de outras oportunidades. Conforme Arévalo
(2000), os processos de disseminacdo da informacdo foram facilitados e simplificados pelo
uso das tecnologias, e a internet dinamiza este trabalho de difuséo, ao reduzir o tempo entre a
oferta e sua disseminagao.

Em sua fase mais recente e avancada de inovacdes, as tecnologias da informacéo e da
comunicacdo afetaram intensamente o fazer profissional do bibliotecario, criando novos
procedimentos e novos servigos, 0 que trouxe como consequéncia a estruturacdo de novos
processos de trabalho passa pela redefinicdo de seu campo de atuacdo e pela aquisicdo de
competéncias que o torne potencialmente apto a assumir a nova demanda. Do ponto de vista
do ensino, a identificacdo de outras competéncias, além daquelas indicadas pelo CNE/CES,
pode representar um salto de qualidade, de ineditismo e de aproximacdo da formacéo
profissional com a demanda social.

Nessa conjuntura, esses profissionais sdo levados a participar ativamente do fluxo
internacional de informacdes através do atendimento a usuarios virtuais que podem estar em
qualquer lugar do planeta. Em contrapartida, eles se beneficiam e utilizam de servicos
provenientes deste fluxo internacional de informacdo, e seu trabalho se configura, cada vez
mais, em disseminar informacdes a partir de um contexto local, o da instituicdo e da unidade

de informac&o, para um contexto planetério e deste contexto planetério para o local.
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Dessa forma, corrobora-se com Prahalad (1999), que o trabalho do bibliotecério
precisa passar por uma reconversdo, pois novos conceitos, tecnologias e processos foram
adicionados aos seus modelos de producdo de servigcos, exigindo desse profissional a
aquisicdo de novas competéncias. Rocha e Araujo (2007) definem as principais competéncias
informacionais exigidas: educagdo continuada, qualificagdo frente as novas TIC, dominio de
outras linguas, e capacidade de identificar e repassar as informacgdes necessarias ao USUArio
com agilidade e precisao e énfase a postura ética.

Essas competéncias sugerem a necessidade de uma insercdo mais proativa do
profissional da informagdo no mercado de trabalho, demonstrando constante atualizacéo,
postura gerencial e compromisso continuo com o usuario da informagdo no sentido de obter
as informacgdes demandadas no tempo e com a atualizacdo necessaria. Essa postura ética,
profissional e proativa demonstra a emergéncia em se compreender a no¢do de competéncias
no trabalho e na educacéo e sua efetiva aplicagao.

Ramos (2002) observa que, para se dignificar como uma profissdo, é preciso que o
objetivo social de uma atividade seja percebido e reconhecido pela sociedade, ou seja, a
profissdo deve existir para satisfazer alguma necessidade da sociedade e, para isto, tem de
contar com um corpus de saberes organizado, definido e transmissivel, que fundamenta suas
praticas, realizadas com o fim de concretizar o objetivo social prescrito. “Em outros termos,
trés determinantes limitam as profissdes e definem as condi¢fes para que uma atividade se
profissionalize: a remuneracdo, os saberes professados, o reconhecimento social e a finalidade
do servigo” (RAMOS, 2002, p. 240).

Na literatura da area de Biblioteconomia, foram encontradas algumas abordagens que
se associam a um ou outro conceito. Por exemplo, Valentim (2002) refere-se ao
profissionalismo do bibliotecario como uma condicdo que este profissional alcanca por ser
dotado de alguns atributos e por seus méritos atitudinais, tais como responsabilidade no uso
dos recursos e instrumentos profissionais para atender publicos diferentes; estar sempre em
busca da melhoria de seu desempenho, executando produtos ou servigos com mais qualidade;
reconhecer suas proprias limitagbes e tentar supera-las por meio de melhor capacitacao,
objetivando a inovacgdo de produtos e servicos; o profissional deve estar consciente do seu
valor, para, assim, respeitar-se e valorizar sua autoimagem, bem como deve procurar
atualizar-se por meio da educacgéo continuada.

Guimardes (2000, p. 64) alca a tematica do profissionalismo a questdo da ética
profissional, que prevé e regula comportamentos para atuacdo no ambito profissional. Ele

assim se manifesta sobre o assunto:
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No entanto, com as répidas transformagdes do mundo globalizado, necesséario se torna
ao profissional assumir uma postura proativa, encarando a ética sob um conjunto de
compromissos a serem assumidos , COMpPromissos esses que propiciardo a constante
construcdo e aperfeicoamento da profissdo pela sua prépria coletividade de agentes: os
profissionais (GUIMARAES, 2000, p. 65).

E Guimardes (2000, p. 65) assinala, ainda, que a questdo ética pertinente ao
bibliotecario apresenta-se como compromisso com cinco elementos, quais sejam: 0 usuario, a
organizacdo, a informacdo, a profissdo e o préprio sujeito e, de modo concreto, este
compromisso pode se externar por algumas acdes e atitudes, como: qualidade dos servigos e
produtos executados; garantia de confiabilidade da informacdo fornecida ao usuario;

responsabilidade profissional; sensibilidade quanto ao valor social da informacao etc.
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4 DESENVOLVIMENTO DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
4.1 Pesquisa documental

A pesquisa documental ora apresentada atualiza estudo realizado em 2005, como
parte de dissertagdo de mestrado elaborado pela autora, tendo em vista o lapso de tempo de
aplicacdo das diretrizes curriculares nacionais ja por prazo superior a dez anos. Toma-se
como referencial a literatura da area de biblioteconomia e como indicador de avaliacdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Biblioteconomia, prolatadas pela Resolugédo
CNEJ/CES, n° 19, de 13 de marco de 2002. A perspectiva é estabelecer-se um novo referencial
sobre os estudos de competéncia e sua aplicacdo a formacdo do bibliotecario, cumprindo-se
assim o primeiro e segundo objetivos especificos.

Fez-se, entdo, um levantamento bibliografico, a fim de identificar estudos que
abordassem o tema da formacédo profissional, do desenvolvimento de competéncias e do
delineamento de perfis profissionais. Havia uma expectativa de estimular a recuperacéo de
trabalhos de renomados profissionais da area, atuantes nesta linha, tomando como subsidio a
orientacdo de Mostafa (1995, p. 2) que diz:

N&o é nossa intencdo, nesse item sobre a literatura, fazer o que ja se tornou um vicio
na ciéncia da informacéo: a revisdo da literatura. Por vérias razfes. A principal delas
é que a revisdo bibliogréfica, tal como € praticada na ciéncia da informacao, nao é,
achamos, a forma mais adequada de adquirir conhecimentos segundo Mostafa &
Murguia. Nascida como estilo literdrio no bojo das relagBes capitalistas que
propiciaram a produc¢do do conhecimento como mercadoria (portanto, produgdo em
massa), a revisdo bibliogréfica, feita com a técnica de colagem de autores e datas,
ndo garante dominio do objeto estudado. Portanto, parece-nos mais frutifero

contrariar a narrativa pds-moderna das citacbes aos céntuplos e determo-nos em
alguns autores. N&o em todos.

Deste modo, parametrizou-se a pesquisa bibliogréafica, a fim de encontrar autores com
producdo significativa sobre este tema. Uma das caracteristicas dos resultados de busca foi
um numero expressivo de publicacdes que abordam o desenvolvimento de habilidades para a
realizacdo de tarefas, as vezes, muito especificas. Muito poucos artigos tinham cunho
genérico, ou seja, falavam da atuacdo do bibliotecario em qualquer tipo de organizacéo. Eis 0s
artigos selecionados e com os quais delimitamos a amostra.

A seguir a andlise contrastiva das competéncias extraidas a partir da literatura
cientifica da area de Biblioteconomia com as competéncias indicadas pela Resolugdo
CNE/CES, n° 19, de 13 de marco de 2002. Privilegiou-se a literatura produzida no Brasil, no que
tange aos novos perfis profissionais, atendendo ao requisito do regionalismo; usou-se alguma
literatura estrangeira, apenas para reforcar a historicidade e universalidade das funcdes

profissionais do bibliotecario.
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A anélise contrastiva é uma metodologia concebida por Burnham (2002), com o
propdsito de analisar e traduzir o discurso cientifico para a comunidade leiga, tendo sido
também aplicada no contexto da escola. Na presente aplicacdo, pretende-se analisar o ideario
e o discurso da comunidade cientifica e técnica do campo da biblioteconomia, mediante
prospeccdo, leitura e interpretacdo de sua producgdo cientifica, contrastando-os com as
competéncias promulgadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo do
bibliotecario e, ainda, a realidade académica de oferta dos cursos académica e das instituicbes

gue 0s ministram.
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4.2 Analise Contrastiva

4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES E COMPETENCIAS COTEJADAS NA
LITERATURA

RESOLUCAO CNE/CES, N°19/2002 COMPETENCIAS COTEJADAS CONTRASTE

Gerais

Gerar produtos a partir dos conhecimentos adquiridos e divulga-
los;

Formular e executar politicas institucionais;

Elaborar, coordenar, executar e avaliar planos, programas e
projetos;

Utilizar racionalmente os recursos disponiveis;
Desenvolver e utilizar novas tecnologias;

Traduzir as necessidades de individuos, grupos e comunidades
nas respectivas areas de atuacao;

Desenvolver e utilizar novas tecnologias;

Responder a demandas sociais de informacdo produzidas pelas
transformacdes tecnoldgicas que caracterizam o mundo
contemporaneo.




4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA

LITERATURA (continuacao)

RESOLUGAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

Especificas:

Interagir e agregar valor nos processos de geragdo, transferéncia
e uso da informacéo, em todo e qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos
e produtos de informagao;

Trabalhar com fontes de informacéo de qualquer natureza;

Processar a informacéo registrada em diferentes tipos de
suporte, mediante a aplicacdo de conhecimentos teoricos e
praticos de coleta, processamento, armazenamento e difuséo da
informacao;

Habilidades em:

Teorias, técnicas de selecdo e aquisi¢éo

Teorias e Técnicas de organizacdo do acervo

Processos para armazenamento de estoques

Teorias e Técnicas de conservacao

Processos para organizagéo da bibliografia

As competéncias sugeridas pelo
CNE/CES sé&o de carater
genérico e fica dificil uma
comparagdo mais acurada; devido
a abrangéncia é possivel
enguadrar a maioria das
competéncias relacionadas pela
literatura.

Competéncias ndo-abordadas

Competéncias relacionadas com o
eixo estratégico da informacdo,
tais como : dominar o conceito
econémico da informagéo,
conhecer o mercado, conhecer
técnicas de monitoramento
informacional, conhecer o
negdcio da organizacao; conhecer
o contexto politico e econémico
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4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA

LITERATURA (continuacéo)

Realizar pesquisas relativas a produtos, processamento,
transferéncia e uso da informacéo

Técnicas de processamento e disseminacdo da
informacédo, com catalogagé&o, classificacéo,
bibliografia

Mediacao/Disseminacao/Pesquisa bibliografica

Dominio de conhecimento especializado

Técnicas de articulacdo

Teorias e técnicas de relacionamento
interpessoal
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4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA
LITERATURA (continuacao)

RESOLUGAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

Especificas:

Interagir e agregar valor nos processos de geragao, transferéncia
e uso da informacéo, em todo e qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos
e produtos de informagao;

Trabalhar com fontes de informacéo de qualquer natureza;

Processar a informacéo registrada em diferentes tipos de
suporte, mediante a aplicacdo de conhecimentos teoricos e
praticos de coleta, processamento, armazenamento e difuséo da
informacao;

Habilidades em:

Teorias e técnicas gerenciais
Organizacéo de sistemas de informagéo
Representacdo da informacéo
Gerenciamento da informacéo

Gerenciamento de recursos informacionais

Letramento

Conhecimento de fontes de informacéo

Competéncias ndo-apontadas

Dominio da area especializada de
trabalho; esta falha é conceitual;
decorrente da formagdo voltada
para as técnicas de controle e
disseminag&o da informacéo,
mediante tratamento do acervo.

Senso empreendedor/
Senso de autonomia
Profissionalismo

Etica
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4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA
LITERATURA (continuacao)

RESOLUGAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

Realizar pesquisas relativas a produtos, processamento,
transferéncia e uso da informacao.

TICs

Técnicas de animacao cultural/técnicas de
pesquisa bibliografica/métodos de pesquisa

Teoria e técnicas de didatica

Teoria e técnicas de letramento

Teorias e técncias de
relacionamento interpessoal

Especificas:

Interagir e agregar valor nos processos de geragao, transferéncia
e uso da informacéo, em todo e qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos
e produtos de informacao;

Trabalhar com fontes de informagé&o de qualquer

Habilidades em:

Teorias e técnicas de relagBes interpessoais

Nogdes de didatica

Teorias e Técnicas de pesquisa bibliografica

Conhecimento de pesquisa escolar; técnicas de

Teorias e técnicas de didatica

Teorias e técnicas de leitura

As competéncias em tecnologia
s&o consideradas competéncias
gerais, mas o bibliotecério precisa
utilizar-se de sistemas especiais e
especialistas (para indexagdo, por
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4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA
LITERATURA (continuacao)

RESOLUGAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

natureza;

Processar a informagéo registrada em diferentes tipos de
suporte, mediante a aplica¢&o de conhecimentos teoricos e
praticos de coleta, processamento, armazenamento e difusdo da
informacao;

Realizar pesquisas relativas a produtos, processamento,
transferéncia e uso da informacao.

leitura

Conceitos de administracdo estratégica; de
administracdo de negdcios; inteligéncia
competitiva.

Conhecimento de tecnologias de informagéo e de
sistemas informatizados ao nivel de construir e
gerir o sistema

Conhecimento de gestdo
Preservacdo da informacéo
Organizacéo da informacao
Gestdo de estoques

Métodos e técnicas de acesso

exemplo), para estudos
bibliométricos e de frqtiéncia de
informacao (sistemas de data
mining e dataware house)

As competéncias sobre fontes de
informacédo ndo sdo exploradas de
forma profunda, considerando que
este é um dos pilares da profissado
deveriam ser mais detalhadas.

138



4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA
LITERATURA (continuacao)

RESOLUGAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

Especificas:

Interagir e agregar valor nos processos de geragao, transferéncia
e uso da informagéo, em todo e qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos
e produtos de informacao;

Trabalhar com fontes de informacéo de qualquer natureza;

Processar a informacdo registrada em diferentes tipos de
suporte, mediante a aplicacdo de conhecimentos teoricos e
praticos de coleta, processamento,

Habilidades em:

Teorias e técnicas de relagBes interpessoais

Nogcdes de didatica

Teorias e Técnicas de pesquisa bibliografica

Conhecimento de pesquisa escolar; técnicas de
leitura

Conceitos de administracdo estratégica; de
administracdo de negdcios; inteligéncia

Teorias e técnicas de didatica

Teorias e técnicas de leitura

As competéncias em tecnologia
séo consideradas competéncias
gerais, mas o bibliotecéario precisa
utilizar-se de sistemas especiais e
especialistas (para indexagé&o, por
exemplo), para estudos
bibliométricos e de frqliéncia de
informacéo (sistemas de data
mining e dataware house)
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4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA

LITERATURA (continuacao)

RESOLUCAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

armazenamento e difusdo da informacéo;

Realizar pesquisas relativas a produtos, processamento,
transferéncia e uso da informacao.

competitiva.

Conhecimento de tecnologias de informagéo e de
sistemas informatizados ao nivel de construir e
gerir o sistema

Conhecimento de gestdo
Preservacdo da informagéo
Organizagéo da informagao
Gestdo de estoques

Métodos e técnicas de acesso

As competéncias sobre fontes de
informacéo nédo séo exploradas de
forma profunda, considerando que
este € um dos pilares da profissdo
deveriam ser mais detalhadas
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4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA

LITERATURA (continuacéo)

RESOLUGAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

Especificas:

Interagir e agregar valor nos processos de geracgao, transferéncia
e uso da informagéo, em todo e qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos
e produtos de informagao;

Trabalhar com fontes de informacéo de qualquer natureza;

Processar a informacéo registrada em diferentes tipos de
suporte, mediante a aplicacdo de conhecimentos tedricos e
praticos de coleta, processamento, armazenamento e difuséo da
informacao;

Habilidades em:

Agregar valor a informagéo

Socializar a informac&o, promovendo o acesso
publico

Educar para a utilizacdo da informacéo;

Valorizar o conceito econdémico de
informacao;

Intermediar/ facilitar o acesso a informacéo

Né&o héa preocupacgao com
a formacé&o de um profissional

mais reflexivo, analitico e
preparado para as mudancas
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4.2 ANALISE CONTRASTIVA: COMPETENCIAS POSTULADAS PELO CNE/CES e COMPETENCIAS COTEJADAS NA

LITERATURA (continuacéo)

RESOLUGAO CNE/CES, N°19/2002

COMPETENCIAS COTEJADAS

CONTRASTE

Realizar pesquisas relativas a produtos, processamento,
transferéncia e uso da informacao.

Ser empreendedor/ agir com autonomia
Conhecimento especializado sobre negécio
Conhecimento do ciclo da informacéo
Saber vender e cobrar pelo seu produto
Conhecer muito bem o mercado

Conhecer muito bem seu usuario

Conhecer métodos e técnicas de vigilancia
informacional e inteligéncia competitiva;
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4. 3 Sintese dos Resultados

4.3.1 Funcdes e Habilidades desejaveis a formacdo do Bibliotecario, identificadas a partir da literatura cientifica da area - de 2002 a 2013
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FUNCOES

Colecionador

Cibrarian

Guardido do conhecimento

Ciberotecario

Pesquisador

Elo no processo de apropriacdo de novos conhecimentos

Organizador do acervo

Orientador da pesquisa educacional

Mediador

Gestor de informacao

Conservador

Monitoramento da informac&o tecnoldgica e de negdcios

Selecionador

Mediador de acervo Digiral

Agente de informagéo

Especialista da Informacéo (Information Workers/Inforation brokers

Articulador

Conhecedor do negdcio e das estratégias da organizagdo

Agente de educacdo cultura e lazer

Conhecedor do ciclo da informagéo

Agente social

Conhecedor de hardware/software voltador ao interesse da gestdo da
informacao

Disseminador de informagéo

Mediador nas a¢des de transferéncia do conhecimento
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Catalogador, classificador, indexador

Gerente de biblioteca

Gerente de unidades de informacao

Planejador de sistemas de informacao

Produtor de sistemas de informacao

Instrutor(ensina a buscar a informacao)

Agente de cultura

Instrutor de Tics

Consultor de servicos de informacéo especializada

Organizador de sistemas de informac&o Bibliografica

ILIDADES

Teorias e técnicas de selecdo e aquisicdo

Métodos de pesquisa

Processos de organizagao do acervo

Teoria e técnicas de didatica

Processos de recuperacdo da informagéo

Conhecimento dos contetdos das fontes de informagao especializada

Processos de recuperacdo da informacéo

Avaliacéo, critica e selecdo destas fontes ser dotado de pensamento

estratégico.
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Processos para armazenamento do acervo

Ter conhecimento apropriado ao negdcio da organizacdo

Processos para conservagio do acervo

Desenvolvimento e gerenciamento de servicos de informacéo

Processos para organizacdo do acervo e da bibliografia

Conhecimento dos contetdos das fontes de informacéo especializada

Conhecimento do fluxo da informacdo e das técnicas para
gerencia-la

Avaliacdo, critica e selecdo destas fontes

Técnicas de disseminacdo da informacao

Ser dotado de pensamento estratégico

Técnicas de pesquisa bibliografica

Desenvolvimeto e gerenciamento de servigos de informacéo

Técnicas de Referéncia

Letramento informacional(instruir e apoiar o usuario no uso dos servicos,
busca em fontes, Internet, Intranet, banco de dados, garimpagem de dados.

Técnicas de catalogacao, classificacdo, indexacao

Conhecimento de tecnologia apropriada aos servicos: selecionar software e
hardware, elaborar sitio da biblioteca, com apoio da equipe de informatica

Técnicas de Mediacéo

Usar instrumentos de negdcio para gerenciar a biblioteca e seus servicos;

Dominio de conhecimento especializado

Monitorar as informaces de interesse do usuario e manté-lo informado

Teécnicas de articulacdo entre o usuario e o conhecimento

Avaliacdo dos efeitos do uso da informagéo

Teorias e técnicas de relacionamento interpessoal

Consultoria sobre fluxo da informacao

Teorias e técnicas gerenciais

Planejamento estratégico

Teorias e técnicas para organizagdo e gestdo de sistemas de

Teorias e técnicas da relagdo interpessoais
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informac&o bibliogréafica

Teorias e técnicas de representacdo da informacéo

Nocdes de didatica

Gerenciamento da informacéo

Teorias e técnicas de pesquisa bibliografica

Gerenciamento de recursos informacionais

Conhecimento de pesquisa escolar; técnicas de leitura

HABILIDADES

Letramento informacional

Preservacao da informacéo

Educar para a utilizacédo

Conhecimento de fontes de informacdo TICs

Organizacao da informacéo

Valorizar o conceito econémico de informagéo

Teorias e técnicas de animacéo cultural

Gestdo de estoques

Intermediar/facilitar o acesso a informacéo

Pesquisa bibliogréfica

Métodos e técnicas de acesso

Ser empreendedor

Conceitos de administracdo estratégica; de
administracdo de negdcios; inteligéncia competitiva.

Agregar valor a informacao

Conhecer muito bem seu usuario

Conhecimento de tecnologias de informacdo e de
sistemas informatizados no nivel de construir e gerir o
sistema

Socializar a informagéo, promovendo o
acesso publico.

Conhecer métodos e técnicas de vigilancia
internacional e inteligéncia competitiva

Conhecimento de gestao

Conhecimento de TIC’s e de sistemas
informatizados
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4.4 Analise dos Resultados

O que se denota de imediato € a persisténcia de duas funcbes: a mediacdo e a fungéo
social e aderente a esta ultima estdo, principalmente, a funcéo educativa e de transferéncia do
conhecimento; outro ponto que sobressai ¢ 0 manejo da informacao para uso publico, e, aqui,
se ressalta a missdo da biblioteca publica e da biblioteca escolar, e a informacdo para uso
estratégico, voltada para as questbes politicas e econémicas, de interesse dos paises e das
instituicGes que visam lucro e, deste modo, concorrem no mercado interno ou também no
internacional.

A funcdo de preservacdo do conhecimento, apesar de milenar, permanece; também o
fluxo de controle da informacgéo permanece inalterado, ou seja, o registro, o processamento, 0
armazenamento e disseminacdo da informacdo sdo ainda indispensaveis, mas 0s
procedimentos mudaram radicalmente; a informatica, as solu¢des convergentes de tecnologia
da informacéo e as redes — intranet e internet — imprimiram um novo padréo a estes processos;
e estas tecnologias sdo a cada dia mais refinadas e mudam muito rapidamente, € o que se pode
perceber na leitura dos textos; por exemplo, os estudos bibliométricos — passaram a ser
chamados de infométricos e, depois, cientométricos - antes realizados, manualmente por
métodos estatisticos, sdo hoje operados pela maquina, usando softwares sofisticados de data
mining e cobrindo uma abrangéncia ilimitada de tempo e lugar.

E os sistemas informatizados continuam servindo a fungbes tdo convencionais como,
por exemplo, a selecéo de publicacBes e sua catalogacdo, como podem, também, ser aplicados
para a pesquisa cientifica, a simulacdo da realidade, a espionagem industrial etc. As bases de
dados utilizam-se de eficientes instrumentos de busca e permitem que a pesquisa bibliografica
seja refinada ao gosto do cliente. Os metadados permitem registro eficiente dos dados em
meios digitais; e a digitalizacdo estd engolindo acervos inteiros.

Outro ponto observado € o fato de o bibliotecario ainda se considerar integrante de um
seleto grupo de profissionais da informacéo, constituido so dele, de arquivistas e musedlogos,
em que cada um, supostamente, tem funcdo bem delimitada; desde os trinta dltimos anos do
século passado, a cena vem mudando e o mundo instalou a competitividade, como padrédo a
ser perseguido; e as TICs propiciaram um ferramental de alto poder no controle de
informacdes; a informacao ganhou carater estratégico, para 0s negdcios, para a ciéncia e para
a seguranca dos paises; a informacdo ganhou tanta aplicacdo e utilidade que ndo h4 como um
sO profissional preencher este campo. Almado Ascéncio (1997) enunciou este axioma muito

bem:
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Nenhum profissional da atualidade tem condicBes de reunir todas as habilidades,
conhecimentos e competéncias necessarias para interagir e equacionar os problemas
decorrentes dos fluxos de informacéo e conhecimento. Para resolvé-lo é necessaria a
formacdo de equipes interdisciplinares em todos 0s niveis e processos: estratégicos,
gerencias e operatdrios (Almado Ascéncio, 1997, apud ARRUDA, 2000, s.p.)

A questdo ¢é, entdo, de ordem: — os bibliotecarios tém de estabelecer os limites de seu
campo de atuacdo, para, assim, definir seu perfil profissional e tracar sua formacdo. Este
espaco esta sendo definido pela disputa entre profissées e no mercado estabelece-se quem tem
competéncia para realizar os servicos Uteis a sociedade, mas em uma sociedade competitiva
como a atual, hd que se atender a alguns ditames da economia, pelo menos para garantir
sobrevivéncia.

O bibliotecario brasileiro deve, portanto, continuar cumprindo a missdo social da

biblioteca, por meio da biblioteca publica e escolar, ou mesmo em espa¢os como ONGs, mas
se quer atuar na biblioteca especializada, nos centros de documentagdo, nos servigos de
informacao especializados, tem de modificar seu perfil; tem de se tornar competitivo.
Suas fungbes essenciais de preservar o conhecimento, mediar a informacéo, suprir 0 usuario
de informacdo, de contribuir para melhorar o nivel de educacdo e tornar a populacdo mais
culta esta preservada; ainda assim, ele precisa se atualizar, dominar as tecnologias de
informacdo, procurar ter cultura geral ampla, no¢bes de economia, mercado, pois 0 mundo
hoje gira em torno deste setor do conhecimento e tanto ele quanto o seu leitor precisam estar
bem informados.

E preciso, portanto, responder a questdo o que é ser mediador entre a informagio —
aqui entendida como conhecimento — e 0 usuario na conjuntura atual, considerando a
facilidade de acesso a informagdo viabilizada pelas tecnologias de informacdo e as
ferramentas virtuais postas a disposicdo do usuario neste ambiente? Qual a missao social que
a biblioteca deve cumprir no contexto da sociedade atual, com énfase no espaco brasileiro e
nordestino, onde as caréncias sdo maiores? Que espaco o bibliotecario quer e precisa ocupar?

Ainda assim é pertinente ver a informagdo com o carater estratégico que lhe é
inerente, em funcdo da competitividade acirrada pela economia, pela globalizacdo, pelo
neoliberalismo, enfim, pelo capitalismo voraz. A informacgdo ndo é estratégica; ela assume

este carater em determinadas circunstancias.



5 AS DCNs E O ENADE

149

Para cumprir terceiro objetivo especifico, cuja proposta é demonstrar a implicacdo das

condigdes de ensino na formacdo do profissional,

fez-se uma investigacdo, tipo survey,

usando como fonte os resultados da prova do Enade do curso de Biblioteconomia , de 20009.

ENADE 2009 — Curso de Biblioteconomia

Presenca & Prova por Grupo (Ingressantes/Concluintes) de estudantes da Area/Subéarea
da IES e o total Brasil

IES BRASIL

ingressantes | concluintes ingressantes | concluintes
Tamanho da Populagéo 68 70 1788 1464
Presente 54 65 1476 1318

Fonte: MEC/INEP/DAES-ENADE/2009

Desempenho dos Estudantes: Resultado Geral, Formacédo Geral e Componente
Especifico por ingressante e concluintes comparados com o resultado

Brasil

IES Brasil
Ingresaantes Concluirtes Imressantes C onduirtes
Resuttado Geral Média 43,8 53.0 39,7 43,0
Erropadriio da Média 1,5 2,2 ] L4
Desvio Padrda 10,8 17,7 13,3 16,1
Minima 22,0 1] N 1]
Mediana H,8 56,1 40,0 8,8
Méaxima 69,0 93,9 82,2 93,9
Fommagio geral Média 48,8 19,4 M,9 42,4
Erroadrio da Média 2,5 3.0 5 6
Desvio Padrda 18,2 24,0 201 20,9
Minima 1741 0 0 0
Mediana 51,3 51,2 42,8 42,8
Méaximo 91,4 96,0 100,0 100,0
Components especfico Média 42,2 54,2 39,0 49,9
Erropadrio da Média 1,8 2,3 L4 5
Desvio Padréo 12,9 18,9 13,9 174
Minimo 9,3 0 0 0
Mediana HM,5 57,8 39,0 51,0
MD 77,8 sﬂﬁ SIE sﬁ

Forte: MECAMEP D AE S -EMADE 2009
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Comentéario: As duas primeiras tabelas mostram que o desempenho do alunado de
Biblioteconomia € relativamente bom, inclusive melhor que o desempenho do Brasil, no
entanto, pelo menos no que tange a Bahia, pesquisa realizada em 2010, pelo grupo de
pesquisa - Ciéncia da Informacdo: Cognicdo, Mediacdo e Construcdo do Conhecimento,
apresenta resultados que contradizem este cenério , por exemplo, nesta pesquisa, 56% dos
alunos de Biblioteconomia e Arquivologia afirmaram ter dificuldade em organizar dados e
informacBes para argumentar, o que leva a inferir, que a turma consultada ndo chega, com
facilidade, a leitura de textos cientificos complexos, o que é testemunhado, cotidianamente,
durante as aulas, em atividades de leitura, de apresentacdes orais e escritas, e, entre outros
aspectos, ndo dominam a expressdo oral e escrita da lingua, exibem dificuldades na
construcdo de argumentos, em resumir e sintetizar, em detectar e resolver situagdes-problema,
estabelecer relacdes, tudo isso aliado a falta de técnicas alternativas para estudar, além de
demonstrar baixa estima quanto as proprias potencialidades e habilidades. As evidéncias
mostram a necessidade do desenvolvimento de esquemas intelectuais, necessarios a abstracgao,
e estratégias de aprendizagem que subsidiem o aluno a solucionar situacdes-problema.
(VARELA; ANJOS; BARBOSA, 2011, s.p.)

Comparagdo entre as notas médias em Componente Especifico dos Estudantes
Ingressantes e Concluintes da Area/Subarea na IES e no Brasil

1007

807

60

Nota Média

401

204

0 T T T T
IES INGRESSANTES IES COMCLUINTES Brasil MGRESSAMNTES Brasil CONMCLUINTES

Fonte: MEC/ANEP/DAES-ENADERZO09
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Comentéario: Ndo ha uma diferenca significativa entre o resultado obtido pelos alunos
concluintes em relacdo aos ingressantes, o que mostra uma situacdo de preocupacéo, tendo em
vista que os concluintes deveriam estar muito mais preparados no que toca aos contedos

especificos da area.

Condicdes das Instalacbes fisicas, segundo Grupo Ingressante/Concluintes — na
Area/Subarea da IES

Grupo
100 0% [l Concluirts
' Eingressante
=

50,0%
E
a
o —
5 G00%
=
7]
o
1=
a
o

40,0%-

20,0%

‘ 0,0%= .
Coment( Sim, todas Sim, a maior parte Somente algumas Menhuma Ie funC|onam
0S Ccursos Condigdes

Fonte: MEC/INER/DAES-ENADE 2009

Avaliagdo do Curriculo do curso segundo Grupo Ingressante/Concluintes — na Area/Subarea da IES

Grupo
100,0% [ Concluinte
Hingressante
Oz

80,0%
E
@
> ]
£ 600%
=)
[T
[
e
[T]
o

40,0%

20,0%

00%—, . .

E bem integrado  E relativamente  E pouco integraco Néoapres'errta
integraco integragao
Avaliagao

Fonte: MEC/INEP/DAES-ENADE2003
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Comentério: Esta questdo fica extremamente prejudicada na andlise, tendo em vista que o

curso de Biblioteconomia da UFBA n&o foi reformado ap0s a aprovagdo da LDB.

Avaliacdo do nivel de exigéncia do curso segundo Grupo Ingressantes/Concluintes — na
Area/Subérea da IES

100,09

50,0%

50,0%

Percentagem

40,0%

20,0%—

0,0%—

Fonte

T —
Deveria exigir Deveria exigir Exige na Deveria exigir Deveria exigir
muito mais  um pouco mais medida certa um pouco muito menos

menos
Avaliagdo

- MEC/INER/DAES-EMADES2009

Grupo

M Concluinte
HIngressante

Oz

Comentario: As respostas mostram o grau de expectativa do alunado ingressante, que, no

entanto, dificilmente seré atendida pelos cursos, em funcdo da precariedade da infraestrutura

das organizacGes de ensino.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No que tange a identificagdo das competéncias sugeridas pela literatura cientifica
da area de biblioteconomia, observou-se que ndo houve uma diferenca marcante entre a
pesquisa realizada em 2005 e a atual, de 2014, no entanto, houve uma tendéncia da
literatura de sugerir competéncias fortemente especializadas, principalmente aquelas que
exigem habilidades no campo da tecnologia da informacéo e da gestdo da informacéo.

Outro ponto que se mostrou consistente foi a permanéncia dos perfis profissionais,
quais sejam, bibliotecérios para bibliotecas publicas, escolares e especializadas.

Quanto as DCNs, ficou evidenciado que, de fato, elas foram concebidas como
instrumentos abrangentes, cabendo as instituicdes de ensino projetar cursos identificados
com a vocacdo de sua regido, com as areas de interesse de sua comunidade e
principalmente a inser¢do de conteudos que permitam a flexibilizacdo dos curriculos e
sua atualizacdo permanente.

Por outro lado, verificou-se que, apesar de ser vista por muitos estudiosos como
um instrumento de submissdo a imposic¢do das politicas de paises dominantes, a LDB
criou um modelo aut6ctone de avaliagdo educacional fundamentado na implantacdo do
Sinaes. No entanto, observa-se que os resultados destes instrumentos de avaliagdo néo
fundamentam as politicas e propostas de modelos educacionais, cujo propdésito deve ser a
melhoria da qualidade de ensino do pais.

Pelos contextos delineados, evidencia-se a necessidade de mudancas no perfil do
bibliotecario, de modo a que se torne apto a gerir e processar 0S Servicos intensivos em
tecnologias da informacdo, caracteristicos dos novos modelos produtivos; esta constatagdo
aponta para mudancas na base da formacdo do bibliotecario, por meio da inducdo de
competéncias gerais e especificas, conhecimentos e saberes-fazeres apropriados a demanda da
sociedade contemporénea, de modo a talhar um profissional com lideranca e capacidade para
sobrepor-se as simples competéncias operacionais, superando as barreiras da tecnologia e 0s
desafios da gestdo, passando, de simples operador, a planejador, criador e gestor de sistemas
de informacéo informatizados.

A expectativa é projetar um profissional que venha a exercer papel nuclear na
economia da informacdo, como compete a uma profissdo que historicamente trabalhou com a
informac&o e, por tantos séculos, dominou os recursos de registro, tratamento e difuséo da

informacdo, ajudando a produzir mudancas significativas na sociedade.
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Enfim, neste cenério tdo mutante, complexo e competitivo o desafio é concretizar um
ideal almejado pela comunidade bibliotecéria, desde algumas décadas, que é o de promover a

reformulacdo da formacéo profissional, tomando como principios:

1) o aprofundamento das competéncias bésicas (nucleares ou essenciais), postuladas pela

UNESCO, fundamentadas nos quatro pilares por ela defendidos:

a) aprender a conhecer, ou seja, estar consciente de que o conhecimento € a base do
desenvolvimento do ser humano e que, portanto, é preciso fundamentar a formacéo
pessoal em uma sélida base cultural e cientifica, o que implica, também, aprender a
aprender, isto é reconhecer que o conhecimento esta em permanente evolugdo e, deste
modo, é mais didatico aprender como chegar ao conhecimento acumulado, e,
concomitantemente, exercitar a critica e a criatividade, estimulando a producéo de
conhecimento novo;

b) aprender a ser, no sentido de aprender a conhecer a si mesmo, para a mais completa
realizacdo como ser humano;

c) aprender a fazer, como forma de preparacdo para atuar na sociedade, inclusive para o
mundo do trabalho;

d) aprender a conviver, reconhecendo e aceitando a multiplicidade cultural da humanidade

e aprendendo a preserva-la;

2) a modulacdo de um perfil profissional para atuar em uma dada realidade politica,
econdmica, social e cultural, a partir do desenvolvimento de conhecimentos
especializados, habilidades e atitudes profissionais que potencializem a emergéncia de

competéncias gerais e especializadas inerentes a sua area de atuagdo e seu entorno;

3) o privilégio, acima de tudo, da articulacdo do conhecimento com a vida, tal como a
contextualizacdo sociopolitica e cultural dos diversos saberes apreendidos, em busca da

construcdo de sentidos inter e transdisciplinares;

4) a transcendéncia das estratégias meramente econémicas, focando-se no principio de
formacdo integral e integradora do individuo e dele com o ambiente, tendo como pilar de
sustentacdo as demandas sociais e a funcdo social da profissdo do bibliotecério, o
fortalecimento do senso investigativo e cientifico, da civilidade, da cidadania, e da

democracia, levando o cidad&o bibliotecario a ser reflexivo, criativo e emancipado, para
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saber 0 que faz, por que faz, e como pode mudar uma determinada situagéo, assim, ele
préprio sempre saberd encontrar o ponto de mutacdo no momento de enfrentar os
desafios;

5) a promocao do desenvolvimento cognitivo e do dominio de conteddos e metodologias
profissionalizantes especializados do campo da biblioteconomia, da ciéncia da
informacéo e de areas do conhecimento correlatas, de modo a que venham a solidificar a
formacdo do profissional e expandir sua visdo critica sobre a pluridisciplinaridade e

complexidade que envolvem os fatos que se desenrolam nas tramas do mundo.

Reitera-se a necessidade de uma profunda avaliacdo dos pressupostos e dos
curriculos de formacdo do bibliotecario, com base na expectativa do discurso de
especialistas e da comunidade da area, observando as tendéncias da sociedade produtiva,
bem como fortalece-se a visdo de que é preciso rever e atualizar as Diretrizes
Curriculares Nacionais, promulgadas em 2002, para o Curso de Biblioteconomia e, ainda,
planejar e aplicar curriculos e estratégias de ensino que levem a consecucdo dos
objetivos de preparar um profissional preparado para a vida contemporanea, como todos
0s seus desafios.

E, por fim, realga-se a preméncia de uso dos ricos instrumentos de avaliacdo,
criados a partir da implantacdo da LDB de 1986, como subsidios para o planejamento e a

execucao do sistema de ensino do pais.
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