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NA EMPRESA E NA ESCOLA NOVAS COMPETENCIAS EXIGEM NOVOS
PARADIGMAS

José Carlos Caires'
Elisangela da Silva Bernado?

RESUMO

Este artigo tem por objetivo apresentar reflexdes sobre algumas questdes relacionadas a
pratica pedagdgica tanto no contexto contemporaneo educacional quanto no organizacional —
abordando uma das atuais correntes pedagdgicas — a das competéncias. Sdo focadas as
mudancas de paradigmas entre a educacdo tradicional e a sua superacdo. Discute-se, além da
questdo das competéncias, a possibilidade de se trabalhar por projetos para a constituicdo de
competéncias no ambito da transformagdo das informagbes produzidas pelo avango
tecnologico e conhecimento Util e contextualizado. Tanto a educagdo quanto a gestdo sdo
analisadas como sendo processos presentes em qualquer cendrio que tenha como pilar de
sustentacdo a inovacao e a preservacao das condi¢fes de sobrevivéncia das futuras geragoes.
Sé&o, ainda, discutidas oito competéncias facilitadoras da difuséo do conhecimento.
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ABSTRACT

This article aims to present reflections on some issues related to teaching practice both in the
contemporary context in educational and organizational - addressing one of the current
pedagogical trends - the skills. The focus is on the paradigm shifts between traditional
education and overcoming it. Is discussed and the issue of skills and the ability to work on
projects for the establishment of competence in the processing of information produced by
technological advancement and useful knowledge and contextualized. Both education and
management processes are analyzed as being present in any scenario that has as a mainstay of
innovation and the preservation of the living conditions of future generations. They are also
discussed eight skills that facilitate the diffusion of knowledge.

KEYWORDS: competence, education, paradigm, designs.

! Mestrando em Educacéo pela Universidade Estacio de Sa (UNESA) e Analista de Desenvolvimento Humano
da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA). E-mail: caires@cpatc.embrapa.br

2 Professora Adjunta do Curso de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estécio de Sa (UNESA).
Doutora e Mestre em Educagdo pela Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC - Rio), Pedagoga
pela Universidade do Rio de Janeiro (UNIRIO). E-mail: efelisberto@yahoo.com.br



administracao

INTRODUCAO

Na busca da compreensao do significado das competéncias e habilidades no contexto
educacional, constata-se que existe uma grande escassez de producdo tedrica. Poucos textos
sdo encontrados na educacdo geral. Em contrapartida, nas areas de administracao de empresas
e de ensino profissionalizante, a literatura se afigura mais consistente.

Outros elementos contribuem para a falta de clareza sobre o tema das competéncias.
Sdo eles: omissdo das Diretrizes e Parametros Curriculares do Ensino Médio quanto aos
conceitos de competéncia e habilidade; nos PCNs do Ensino Médio, o quadro que consta ao
final de cada area e disciplina traz as respectivas competéncias e habilidades, como se ambas
fossem idénticas; e, em boa parte da literatura, 0 termo competéncia ora encampa as
habilidades, ora diferencia os dois conceitos.

A nocdo de competéncia instalou-se no espaco educacional e nos discursos sociais e
cientificos contemporaneos. Entretanto, encontra-se na bibliografia uma dicotomia que
enaltece ou critica a incorporacao do modelo de competéncias. As competéncias permeiam as
discussdes pedagbgicas — lancando os professores na busca do entendimento e dos modos de
incorpora-las aos projetos educativos.

A énfase em competéncias, longe de representar uma visdo original do processo
ensino e aprendizagem — que pressupdem o “aprender a aprender” e o “fazer” —, configura
uma retomada de principios pedagdgicos que ja estavam presentes na tendéncia educacional
denominada Escola Nova ou Renovada que colocou em pratica a teoria educacional de
Dewey, datada do final do século XIX.

A Escola Nova tinha como propdésito inverter a acdo pedagdgica da Escola
Tradicional, enfatizando mais a acdo do que a teoria — fazendo com que alunos encontrassem
um significado nos contetdos escolares. Segundo Valente (2002), a crianca, mediante 0
aprendizado da metodologia de resolucdo de problemas, deveria ser preparada, para lidar com
a mudanca e as incertezas de um futuro imprevisivel.

Para Valente (2002.), a nocdo de competéncias ganhou espaco na educagdo geral a
partir da educacdo profissionalizante — inicialmente, seu locus privilegiado. Tendo atualmente
lugar em vérios espacos — economia, trabalho, educacdo, formagdo — e com diferentes
sentidos. Os diversos usos da nocdo de competéncia acarretam ddvidas quanto ao seu real
significado. Ela tende a substituir, na area educacional, no¢Ges de saberes e conhecimentos e,
na esfera do trabalho, a nocéo de qualificacao.

Esta perspectiva esta presente no discurso pedagogico dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs)?® ao enfatizar a necessidade da escola valorizar: (i) as dimensées conceitual,
procedimental e atitudinal no estabelecimento dos objetivos e das competéncias e habilidades;
(ii) a organizacéo e selecdo dos contetdos; e (iii) os procedimentos didaticos e avaliativos. E
inegavel, contudo, que as escolas, notadamente aquelas voltadas a Educacdo Bésica, ao longo

3 Os Parametros Curriculares Nacionais auxiliam o professor na tarefa de reflex&o e discuss&o de aspectos do
cotidiano da prética pedagdgica, a serem transformados continuamente pelo professor. Algumas possibilidades
para sua utilizag8o s&o: * rever objetivos, conteudos, formas de encaminhamento das atividades, expectativas de
aprendizagem e maneiras de avaliar; * refletir sobre a pratica pedagdgica, tendo em vista uma coeréncia com os
objetivos propostos; * preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala de aula; * discutir
com a equipe de trabalho as razdes que levam os alunos a terem maior ou menor participagdo nas atividades
escolares; * identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos mais significativos de
aprendizagem; * subsidiar as discussbes de temas educacionais com os pais e responsaweis. (Brasil. Secretaria de
Educagdo Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais: introdugdo aos parametros curriculares nacionais/
Secretaria de Educacéo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1997. 126p.)
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dos tempos, apresentam certa resisténcia em manter curriculos com forte componente
conteudistico — privilegiando o acimulo de conhecimentos que raramente se traduzem em
praticas.

Por outro lado, a centralizagdo na aplicabilidade dos conhecimentos que permitam
estabelecer situacGes avaliativas, onde o saber fazer se sobrepfe — as competéncias e
habilidades passam a exigir uma verdadeira revolucdo do ambiente educacional. Cabendo,
neste caso, a seguinte indagacdo: as atuais organizacdes formais e escolares encontram-se
preparadas para empreendé-la?

Para Rodapé e Tanguy (1997), o fato da nogdo de competéncias e habilidades ter
“caido de para-quedas”, carregando uma forte contradi¢do interna — claramente detectada na
literatura e no cotidiano escolar —, representa um obstaculo a ecloséo de tal revolucgéo.

As varias utilizagbes da nocdo de competéncia neutralizam a possibilidade de uma
defini¢do conclusiva. “Ela se apresenta, de fato, como uma dessas nog¢des cruzadas, cuja
opacidade semantica favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por agentes com
interesse diverso” (ROPE; TANGUY, 1997, p. 16)

O CONCEITO DE COMPETENCIA NA LITERATURA

Ao revisar a bibliografica ligada ao conceito de competéncias Valente (2002)
identificou dois eixos interpretativo-conceituais: o primeiro vinculando o significado de
competéncia a acdo que envolve uma série de atributos: conhecimentos, habilidades, aptid&o.
As competéncias, nesse caso, englobam as habilidades. O segundo diferencia competéncias e
habilidades — conceituando-as separadamente, ou apenas mencionando-as de forma distinta.
Perspectiva esta que é contemplada no SAEB, no ENEM e nas Diretrizes e PCNs do Ensino
Médio.

A competéncia ndo é um conceito novo, além de figurar na pauta das discussdes
empresariais e académicas, tem sido cada vez mais disseminado. Esse conceito, do ponto de
vista historico, teve sua origem evolutiva em dois referenciais especificos: competéncias da
organizagdo (HAMEL; PRAHALAD, 1995, RUAS; 2005) e competéncias do individuo
(BOYALTIZS, 1982; DURAN, 1998; McCLELLAND, 1973).

Alguns autores tém analisado esses referenciais na tentativa de melhor compreendé -
los. Assim, para Fleury; Fleury (2001), competéncia representa um tema caracterizado por
instancias de compreensdo distintas: a pessoa seria o primeiro nivel — a competéncia do
individuo; o segundo seria 0 das organizagfes — a competéncia organizacional; e o terceiro
representaria os paises — sistemas educacionais e formagao de competéncias.

Do ponto de vista histérico, o conceito de competéncia evolui referenciado por dois
trabalhos académicos. No tocante as competéncias individuais, figura o de McClelland
(1973); e, voltado as competéncias organizacionais, o de Prahalad; Hamel (1990).

O trabalho de McClelland (1973), voltado as competéncias individuais, tornou-se
referéncia quando da critica feita ao uso de testes de quociente intelectual como instrumentos
capazes de prever o sucesso dos empregados em uma organizacao e sinalizar a necessidade de
avaliar suas competéncias.

No tocante as competéncias organizacionais, figura o conceito de competéncia
essencial® (core competence), introduzido pelo trabalho de Prahalad; Hamel (1990). Com esse
conceito, os autores demonstraram que as empresas com elevado nivel de competitividade e

* Competéncias essenciais representam um aprendizado coletivo na organizag&o, que consiste especialmente em
como coordenar diversos tipos de producao e integrar maltiplas tecnologias (PRAHALAD ; HAMEL, 1990).
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bem-sucedidas ndo possuiam apenas portifolios de negdcios, mas, também, portifélios de
competéncias.

O interesse significativo pelo tema, nas Gltimas décadas, foi despertado por esses
trabalhos. Em momentos historicos diferentes, varias abordagens passaram a ter convivéncia
simultanea; fato que, no entender de Maturo (2005), dificulta o tracar de uma janela de tempo
precisa da evolucdo do conceito de competéncia.

Diferentes elementos também podem caracterizar o conceito de competéncia. Com
esse proposito, duas frentes sdo articuladas por Dutra (2001). De um lado, estdo as
organizagdes consideradas como um conjunto préprio de competéncias que tem origem no
surgimento e desenvolvimento dessas organizagfes, sendo anexadas ao seu patriménio de
conhecimentos. Esse patrimdnio, portanto, propiciara as organiza¢fes vantagens competitivas
frente ao cenario do qual fazem parte.

De outro, figuram as pessoas e seu conjunto de competéncias, podendo ser
aproveitadas ou ndo pela empresa. Existe, assim, uma estreita relacdo entre as competéncias
individuais e organizacionais, requerendo, todavia, o estabelecimento de uma reflexdo sobre
as duas abordagens, tendo em vista a existéncia de uma influéncia matua entre elas.

No dicionario Houaiss, a palavra competéncia apresenta diversos significados, a
exemplo dos mencionados a seguir: grande autoridade de um individuo num ramo do fazer ou
do saber; autoridade publica de realizar certos atos; capacidade que um individuo possui de
expressar um juizo de valor; poder detido por um individuo de praticar atos préprios
respaldados por forca do seu cargo ou funcdo; o somatério de conhecimentos ou de
habilidades (HOUAISS, 2006).

Na enciclopédia livre Wikipédia, competéncia se refere a faculdade que a lei concede,
para decidir sobre determinadas questdes, a um tribunal, juiz ou funcionario. Fora da
ambiéncia juridica, o termo faz alusdo a integracdo de um conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes (CHA); estando, portanto, a execucdo das atividades humanas
condicionadas as agdes dessas trés dimensoes.

Modelos de producdo industrial, guiados, no inicio, pelos paradigmas taylorista® e
fordista®, comecaram a exigir do trabalhador, no comeco do século passado, ©
desenvolvimento de habilidades que o adaptasse as novas tecnologias; capacitando-o,
também, no sentido de tomar decisdes voltadas ao aprimoramento do processo produtivo sob
sua responsabilidade (PERRENOUD, 1999).

No modelo toyotista a exigéncia voltava-se a capacidade do trabalhador desenvolver
suas atividades em equipe. Segundo Perrenoud (2000), o Toyotismo’, consciente dessa
necessidade, priorizava a capacidade coletiva de desenvolver habilidades. O suporte

® Taylorismo ou Administracéo cientifica é o modelo de administracdo desenvolvido pelo engenheiro norte-
americano Frederick Taylor (1856-1915), considerado o pai da administragdo cientifica e um dos primeiros
sistematizadores da disciplina cientifica da Administracdo de empresas. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Taylorismo. Acessado em: 16/06/2012.

® Fordismo, termo criado por Antonio Gramsci em 1922, refere-se aos sistemas de producéo em massa e gestdo
idealizados em 1913 pelo empresério estadunidense Henry Ford (1863-1947), fundador da Ford Motor
Company, em Highland Park, Detroit. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Fordismo. Acessado em:
16/06/2012.

’ Toyotismo é um modo de organizagdo da producéo capitalista originério do Japdo, resultante da conjuntura
desfavorawel do pais e criado na fabrica da Toyota no Japdo, apds a Segunda Guerra Mundial. Criado pelo
japonés Taiichi Ohno, foi caracterizado como filosofia organica da producdo industrial. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Toyotismo. Acessado em: 16/06/2012.
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organizacional desses modelos voltava-se tanto a uma ambiéncia prazerosa de trabalho,
quanto a manutencdo da qualidade de vida dos trabalhadores. O autor salienta, ainda, que o
alto grau de tecnologia envolvido na producdo industrial exigia dos trabalhadores, além de
habilidades desenvolvidas, novos conhecimentos sobre processos e equipamentos inerentes a
execucdo das atividades produtivas.

Para Branddo e Guimardes (2001), a introducdo da terceira dimensdo das
competéncias (atitude) no campo de acdo do trabalho teve sua origem na crescente
complexidade sofrida pelas relacGes trabalhistas aliadas as diversas pressdes sociais. A
atitude, além do conhecimento e das habilidades, ganhou grande importancia estratégica
frente a organizacdo, refletindo o interesse do individuo em agir e assumir responsabilidades
diante de situag0es complexas na esfera do trabalho (ZARIFIAN, 2001).

Falar em competéncias, diante dessas abordagens, significa fazer alusdo ao conjunto
dos conhecimentos, habilidades e atitudes mobilizados pelos individuos ao executarem a¢des
ligadas aos interesses organizacionais. Dessa forma, Durand (1998) define o termo
competéncia.

EDUCACAO, TRABALHO E COMPETENCIA

A adocdo de novos modelos econdmicos, politicos e sociais aliada ao avanco das
ideias neoliberais refletem o ajuste do Pais a nova ordem mundial. Os conceitos de
competéncias e competitividade emergem vinculando o processo produtivo e educacional,
fortalecendo o papel do mercado como regulador das relacdes sociais.

De forma contréria ao modelo fordista ou taylorista, essa nova maneira de produzir
(“novo modelo de produgdo”) priorizou o cérebro do trabalhador em detrimento de sua
participacdo apenas como forca bracal. O trabalhador, nessa nova Otica, passa a ter mais
participacdo no ambiente de trabalho, executando tarefas as mais diversificadas, opinando e
sugerindo inovacgdes que tragam melhorias ao processo produtivo.

A chegada de processos organizacionais mais flexiveis delineou uma realidade em que
o trabalhador ficou condicionado a desenvolver competéncias exigidas pelo mercado de
trabalho, na tentativa de manter-se em um espago agora em constante mutagéo, uma vez que
as empresas buscam cada vez mais produtividade e competitividade (ALVES, 1997).

No olhar de Galvanin (2005), a reforma educacional processada nos anos 90, sofreu
influéncia dos processos de reestruturacdo da organizacao do trabalho capitalista e de novos
modelos de gestdo; aliando-se a estes, as ambiglidades e contradi¢cbes que norteavam as
politicas educacionais. Nesta visdo, a forca da globalizacdo e a consolidacdo do sistema
econdmico capitalista, através das transformacdes nos processos produtivos, podem ser
consideradas como espelhos refletindo nas varias reformas processadas no ambito
educacional.

Oliveira (2001, p. 74 apud GALVANIN, 2005, p. 9) alude a complexidade do termo
equidade social que figura nos documentos da Conferéncia Mundial Sobre Educacdo Para
Todos, que aconteceu em 1990, em Jomtien, considerada como marco das reformas
educacionais. O significado do termo esta ligado a possibilidade de estender alguns beneficios
obtidos por alguns grupos sociais para todas as populagdes; porém, ndo ampliando na mesma
escala as despesas publicas inerentes a tal intuito. Por analogia, oferecer o minimo de
instrucdo indispensdvel as populac@es para sua insercdo na sociedade atual caracteriza a
educacdo com equidade.

Com o deslocamento do foco da educacdo mediante sua perspectiva de um direito de
todos e mantenedora da melhoria da qualidade de vida; o eixo econdmico da escolarizacdo
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passa a girar no sentido de uma concepc¢do politica centralizada na ideia de sociedade civil,
cidadania e participacdo. Fica preservada a ideia econdmica, uma vez (ue continua a
preocupacdo com a educacdo basica mobilizadora de forca de trabalho apta ao mercado.
Educacgédo esta que, por forca das mudangas no processo produtivo e tecnoldgico, nutre a
expectativa de desenvolver um novo perfil profissional desfocado dos saberes especificos e
desenvolvidos com base em modelos de competéncias, que garanta a formacdo de um
trabalhador mais adaptavel e flexivel as contingéncias oriundas das turbuléncias do mundo do
trabalho globalizado (GALVANIN, 2005).

Conforme comenta Ferretti (1997), a &rea educacional foi uma das mais impactadas
pelo debate que a partir dai se travou. Para essa area, foram propostas varias mudancas,
iniciando com foco no ensino basico e, logo ap6s, com preocupacdes voltadas para o0 ensino
médio e profissional, presentes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB n°
9394/96), e em seus dispositivos de regulamentacdo, como decretos, pareceres e resoluces.

Ferretti (2004) lanca seu olhar sobre os estudos das relagdes entre trabalho e educacao
no que tange a nocdo de qualificacdo profissional, no sentido de uma formacdo geral e
especifica dos jovens brasileiros, considerando, para tanto, a predominancia do taylorismo-
fordismo e sua transicdo para os modos modernos de organizacdo e producéo flexiveis. Com
este lastro, o0 modelo de competéncias surge conforme a adogdo de um novo paradigma
produtivo, que promove a crise dos postos de trabalho e obriga a repensar a qualificacéo.

Machado (1989) analisa o processo de transformacdo da instituicdo escolar como parte
do processo de transformacdo do capitalismo, dando destaque as consequéncias que a
educacdo escolar promove na diferenciagdo social, impulsionada pelo desenvolvimento do
capitalismo. Por sua vez, o capitalismo é caracterizado pelo processo simultineo de
diferenciacdo e significagdo social, processo em que uma unificagdo escolar s6 seria possivel
coma eliminacdo das as condi¢Ges geradoras de diferenciacao e de desigualdade social.

Percebe-se, com nitidez, que algumas alternativas vém sendo aplicadas no contexto da
educacdo, de acordo com as novas competéncias exigidas do trabalhador, que, segundo Deluiz
(1996), deve exercer, na automagdo, fungbes muito mais abstratas e intelectuais e me nos
trabalho manual. Para isso, ele deve ter capacidade de fazer diagndstico, solucionar
problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e enfrentar situacbes em constantes
mudancas.

Diferentemente da area educacional, para a organizacdo, o alcance de objetivos e
metas permite avaliar, em conformidade com sua missdo e de forma competitiva, aspectos
fundamentais para sua sobreviver no mercado. Tendo que conviver, ainda, com um cenario
marcado por continuos avangos tecnoldgicos e guiado pela crescente demanda de produtos e
servicos que possam ofertar mais qualidade e melhores precos e flexibilizacao (ou dissolucao)
dos horarios e locais de trabalho, outrora fixos (FRESE, 2008).

Nas discussfes empresariais e académicas, o0 tema competéncia, sua gestdo e seu
desenvolvimento vém consolidando um espaco de discussédo focado em diferentes instancias
de compreensdo, ou seja, no nivel da pessoa, das organizacGes e dos paises — sistemas
educacionais e formacdo de competéncias.

Para Fleury; Fleury (2001) o conceito de competéncia representa um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes, no qual as capacidades humanas justificam um alto
desempenho, nutrido pela crenca de que melhores desempenhos tém como pilar de
sustentacdo a inteligéncia e personalidade dos individuos. De tal sorte que a competéncia é
percebida como estoque de recursos que o individuo detém.

Mesmo considerando que o foco de andlise seja o individuo, “a maioria dos autores
americanos sinalizam a importancia de se alinharem as competéncias as necessidades
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estabelecidas pelos cargos, ou posicdes existentes nas organizagdes” (FLEURY ; FLEURY,
2001, p. 185). Isso significa dizer que tanto na literatura académica, como nos textos que
fundamentam a pratica administrativa, o balizador do conceito de competéncia ¢é a tarefa e o
conjunto de tarefas pertinentes a um cargo.

Perrenoud (1999) considera que a abordagem por competéncia representa uma questao
que ao mesmo tempo é de continuidade e de ruptura. A continuidade € configurada porque faz
parte do processo de evolucdo do mundo, das fronteiras, das tecnologias, dos modos de vida
que hoje exigem criatividade e flexibilidade dos trabalhadores. Ao langar foco nessa visao, as
escolas ttm como missdo desenvolver a inteligéncia como capacidade multiforme de
adaptacdo as diferencas e as mudancas. De ruptura, com aquela pedagogia que ndo prepara o
individuo para enfrentar situacOes reais, e sim para fazer provas; um distanciamento das
rotinas pedagogicas e didaticas, das compartimentacGes disciplinares, da segmentacdo do
curriculo, do peso da avaliacdo e da selecdo, das imposi¢des da organizacao escolar, que nada
contribuem para construir competéncias.

Perrenoud (2001) e Shon (2000) consideram que o profissional, por via da experiéncia,
edifica seu conhecimento, representado pelo repertorio de esquemas de pensar e agir, que se
encontra nele disponivel. De sorte que suas percepcdes e interpretacfes serdo determinantes
na tomada de decisdes ligadas ao enfrentamento das questdes cotidianas de trabalho.

Numa visdo macro, um olhar sobre a questdo da competéncia remete a sua transi¢cao
paradigmatica como categoria inerente as condi¢fes ditadas pela modernidade. A educacéo
para o0 século 21 delineia novos desafios e sinaliza mudanca de paradigmas. No relatério da
Unesco, Educacdo: um tesouro a descobrir de Jacques Delors (1998), a nocdo de risco esta
ligada a educacdo. No relatorio, Delors (1998) destaca que, no seculo 21, a educacéo teria de
assumir uma nova missdo: preparar a proxima geracdo para conviver com o inesperado, as
incertezas, os riscos. No tocante a base organizacional da educacdo, a pratica pedagogica deve
preocupar-se em desenvolver quatro aprendizagens fundamentais, que serdo, para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer — indica o interesse, a abertura
para o conhecimento, que verdadeiramente liberta da ignorancia; aprender a fazer — mostra a
coragem de executar, de correr riscos, de errar mesmo na busca de acertar, desenvolver
competéncias amplas para o mundo do trabalho; aprender a conviver — traz o desafio da
convivéncia, apresenta 0 respeito a todos e o exercicio de fraternidade como caminho do
entendimento (aprender a viver juntos e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas); aprender a ser — talvez seja 0 mais importante por explicitar o papel do cidadéo e
0 objetivo de viver, integrando todos os aprenderes, permitindo ao individuo adquirir
autonomia e discernimento (DELORS, 1998, grifo nosso).

E notdria a preocupacdo com o conhecimento em todos 0s seus aspectos, como aquele
que transforma o individuo e a sociedade. Assim, para melhor arquitetar ou reestruturar a
educacdo bésica, o discurso da politica publica brasileira nos ultimos 20 anos orienta-se pelas
recomendacdes de organismos internacionais, que insistem nas acOes para superar a crise de
eficiéncia, eficacia e produtividade do sistema educacional. Tal discurso aponta como
principal problema a ser sanado o desencontro entre o sistema educacional e as necessidades
do mercado de trabalho.

A saida da crise, segundo essa orientacdo politica, esta em tratar, com equidade, a
educacdo e 0 conhecimento, como eixos da transformagdo produtiva e como fator de
competitividade das nacbes e das empresas (CEPAL; UNESCO, 1995, grifo nosso). Essa
concepgédo, sob um olhar mais critico, sugere que a educagdo deixe de ser “[...] uma mera
possibilidade de consumo individual, variando segundo o mérito e a capacidade dos
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consumidores, o que pode acabar por lhe negar a condi¢do de direito social” (COELHO,
2008, p. 231).

A partir dos anos 1980 e na década seguinte, a formacdo com base nas competéncias é
vista como uma nova estratégia para a formacéo do professor. Perrenoud (1999), na mesma
linha de raciocinio de outros autores, interpretou o uso da no¢do de competéncias no curriculo
como uma revolucdo na educacdo escolar. Para ele, s6 se pode reconhecer competéncia
mediante a observacdo da capacidade de relacionar conhecimentos prévios com os problemas
vividos. O mesmo autor lancou-se em defesa da abordagem das competéncias para o trabalho
do professor e do aluno na escola, sugerindo que o ensino por competéncias pode vir a
transformar a formacdo e a préatica do professor. Este, para Perrenoud (2000), precisa ter
dominio de dez grandes familias de competéncias genéricas. O Quadro 1 ilustra tais
competéncias que sdo reconhecidas pelo autor como prioritarias a formacdo continua dos
docentes do ensino fundamental.

COMPETENCIAS

HABILIDADES ESPECIFICAS

1. Organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem.

Trabalhar a partir das representacGes dos alunos,
envolvendo-os em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento.

2. Administrar a progressao das
aprendizagens.

Avaliar os alunos em situagdes de aprendizagem de
acordo com uma abordagem formativa.

3. Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacéo.

Desenvolver a cooperacdo entre os alunos e certas
formas simples de ensino muatuo, bem como abrir a
gestdo de classe para um espaco mais vasto.

4. Envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho.

Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos e
negociar com eles diversos tipos de regras e de contratos.

5. Trabalhar em equipe.

Dirigir grupos de trabalho, conduzir reunides para que
estas se tornem decisorias, administrar crises ou conflitos
interpessoais e enfrentar e analisar em conjunto
situacOes complexas, praticas e problemas profissionais.

6. Participar da administracdo da escola.

Elaborar e negociar um projeto da institui¢éo,
administrar os recursos da escola e estimular, no &mbito
da escola, a participacdo dos alunos.

7. Informar e envolver o0s pais.

Dirigir reunides de informacdo e de debate, fazer
entrevistas e envolver os pais na construcdo dos saberes.

8. Utilizar novas tecnologias.

Explorar as potencialidades didaticas dos programas em
relacdo aos objetivos do ensino e utilizar de ferramentas
de multimidia no ensino.

9. Enfrentar os deveres e os dilemas
éticos da profissao.

Prevenir a violéncia na escola e fora dela, lutar contra os
preconceitos e as discriminac@es sexuais, étnicas e
sociais e desenvolver o senso de responsabilidade, a
solidariedade e o sentimento de justica.

10. Administrar sua propria formacédo
continua.

Saber explicitar as proprias praticas e estabelecer seu
préprio balanco de competéncias e seu programa de
formacdo continua.

Quadro 1. Competéncias para ensinar.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em PERRENOUD, 2000.

Para Bernstein (1998), o uso do conceito de competéncias nesse periodo vai buscar
uma associagdo entre o curriculo e a economia, marcando a formagdo académica como um
processo de preparacdo para o trabalho e a vida. Nesse processo, a tbnica € que o sujeito se
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prepare para viver em um mundo mais competitivo, no qual o desenvolvimento da
"empregabilidade" torna-se vital. Esse processo de formacao deve ser construido pelo préprio
sujeito e deve ter carater constante. A formacdo, voltada algum tempo atrds para as
potencialidades dos estudantes, na atualidade se vincula ao mercado de trabalho, em
ininterrupto processo de mudanca.

No mundo do trabalho, a utilizacdo do conceito de competéncia e a sua configuracéo
em modelo condicionam implicagdes contraditérias a classe trabalhadora. Um aspecto
positivo € o da valorizacdo do trabalho, que exige a mobilizacdo de competéncias que
envolvam dominios cognitivos mais complexos, extrapolando o mero enfoque tecnicista e,
por consequénica, facilitando a elevacdo da escolaridade entre os trabalhadores e
condicionando um desdobramento da inteligéncia pratica oriunda da transformacdo da
informacdo em conhecimento.

A intensificacdo do trabalho junto com a desprofissionalizacdo é o0 seu aspecto
negativo, oriundo do reagrupamento de tarefas, motivado pela eliminagdo (enxugamento) de
posicdes de trabalho. Como consequéncia direta, instala-se uma cultura de exploragcdo do
trabalhador. Essa exploracdo pode ser identificada na pratica, no acimulo de tarefas, similares
ou ndo, impostas ao trabalhador. Seja como for, o trabalhador deixa de atuar na sua area
especifica de conhecimento; configurando-se, deste modo, sua desprofissionalizacdo
(DELUIZ, 2001).

No entender de Zarifian (2001, p. 17, grifo nosso), o papel dos professores e do
sistema escolar é progredir para integrar a educacdo as competéncias essenciais em suas
praticas diérias. Essa questdo, contudo, passa fazer parte do debate a ser enfrentado pelos
professores, como responsabilidade inerente ao proprio trabalho: “Seria absurdo, pensar que a
‘logica competéncia’ concerne apenas ao mundo da empresa”. Zarifian (2001), ainda que
voltado para a difusdo do conhecimento (ensino), sugere o uso dos conceitos de competéncia®
em processos de pesquisa e difusdo, tanto nas organizagdes de pesquisa quanto nas escolares.

MUDANCA DE PARADIGMA

A questdo das atuais organizacdes escolares encontrarem-se preparadas para
empreender uma mudanca norteada pela abordagem por competéncia implica numa mudanca
de paradigma’® — uma vez que tanto a continuidade do novo quanto & ruptura com o
ultrapassado convivem em tal abordagem.

A pedagogia do ano 2000 é considerada por Cambi (1999) como um saber em
transformacdo, em crise e em crescimento, passando por varias tensbes e desafios —
evidenciados pela autocritica e remogao da aparéncia “falsa ou enganadora” de muitas de suas
estruturas. A pedagogia ou educacdo atual esta revendo sua propria identidade a procura de
um equilibrio, dando, as vezes, a impressdo de oscilacdo e, até mesmo, de confusdo,
enfrentando problemas de convivéncia social e de projecéo politica.

8 A nogdo de competéncias busca exatidio, rapidez de resposta, capacidade de lidar com novas linguagens —
trazendo outra mentalidade em relagéo ao trabalho e um outro conjunto de alfabetizacdo tecnoldgica. Significa
buscar a competitividade, novas relacdes de emprego e inser¢d no mundo do trabalho. O nivel das
competéncias disponiveis, do ponto de vista técnico e psicologico, que entrou em pauta nesta nova década diz
respeito as habilidades e as atitudes do individuo diante de um mercado de trabalho historicamente construido e
negociado (ZARIFIAN, 2001).

® "um paradigma é aquilo que membros de uma comunidade cientifica partilham e, inversamente, uma
comunidade cientifica consiste em homens que partilham um paradigma” (KUHN, 1962, p. 219).
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Estaria tanto a pedagogia quanto a educacdo passando por uma transicdo
paradigmatica?

Se existe um momento, um clima, um desejo, uma necessidade urgente ou, até mesmo,
uma “queda de brago” tedrico-académica no tocante a eclosdo de uma “revolucdo na
educacdo”, para esta questdo, Moreira (2007) apresenta, numa janela de tempo, alguns
embates e progressos.

No Brasil, a compreensdo da natureza e da especificidade do campo da
Educacdo, a partir de critérios cientificos, tem ocupado educadores e
cientistas sociais ha pelo menos meio século. Ao longo desse periodo,
algumas questdes tém-se mostrado recorrentes. Dentre estas, a das relagdes
da Educacdo com as Ciéncias Sociais e a da possibilidade, essa uma
discussdo mais recente, de reconstituir-se a Pedagogia como a Ciéncia da
Educacdo. Tal reflexdo implica considerar a questdo metodoldgica e torna
necessaria uma discussdo conceitual que possa contribuir para o
estabelecimento de um didlogo entre os diversos autores que se tém ocupado
do tema mais recentemente. Em que pese a contribui¢cdo dos autores que se
ocuparam dessa tematica em varios momentos da histéria recente da
Educacéo brasileira, foi somente a partir de meados da década de 1990 que a
discussdo ganhou certa visibilidade.

Algumas mudangas culturais e paradigmaticas se afiguram necessarias para que se
possa compreender e trabalhar a pedagogia das competéncias. Esse pensar é compartilhado
por Mello (2003), que estabelece no Quadro 2 uma comparacéo entre a velha e a nova cultura
— contribuindo, devido ao seu valor didatico e sintético, para o entendimento da questdo em
tela.

VELHA CULTURA NOVA CULTURA

Exceléncia, exclusiva para a elite. Igualdade de oportunidade, diversidade de
tratamento.

Curriculo enciclopédico, por conteudo, Curriculo enxuto, contextualizado, por
Disciplinalizado. Competéncias.
Ensinar para hierarquia escolar. Ensinar para a vida.
Ensino e liberdade de ensino. Aprendizagem e direito de aprender.
Avaliacdo do aprendido para selecionar Avaliacdo para aprender e incluir todos.
poucos.
Burocrética, cumprimento formal de Flexibilidade, comprometida com o resultado.
obrigacdes.
Homogeneizadora. Acolhedora e utilizadora da diversidade.
Excludente. Inclui pela e com a diversidade.

Quadro 2 — Comparacdo entre a velha e a nova cultura.
Fonte: Elaborado pelo autor com base em MELLO, 2003.

Uma crise de paradigma é provocada pela mudanca cultural sintetizada no quadro
analisado. As antigas lacunas educacionais, que atualmente demandam novos
preenchimentos, podem ser reduzidas ou extintas com 0s novos paradigmas que se revelam
cada vez mais convincentes em sua argumentacdo e na solidez maleével.

Ao comparar o0 novo paradigma com os principios da educacéo brasileira, Mello (ibid.)
enfatiza que os principios filoséficos eram baseados no direito de aprender, no novo
paradigma esse direito, além de mantido, € acrescido de uma estética de sensibilidade, uma
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politica de igualdade e uma ética da identidade em todos os trabalhos. O contetdo, tratado
como um fim em si mesmo, no novo modelo — representa um meio para desenvolver
competéncia.

O conhecimento, no velho paradigma, apresenta-se fragmentado, compartimentado,
potencializando o ensino de regras, fatos, defini¢cdes, acumulo de informacdes desconectadas
da vida dos alunos — privilegiando a memdria e a padronizacdo. Entretanto, a nova forma de
conceber o conhecimento visa integra-lo pelo trabalho interdisciplinar, de forma
contextualizada — privilegiando a construcdo de conceitos. A teoria e a pratica sdo aplicadas
no cotidiano do aluno, enfatizando a produgéo e sistematizac¢ao do sentido.

O curriculo foi tratado, no velho modelo, de forma fracionada, estatica e linear;
processar uma mudanca, contudo, requer um curriculo integrado, vivo e em rede, oferecendo
a oportunidade de conhecer, fazer, relacionar, aplicar e transformar. A organizacdo curricular
por disciplinas, ganha novos contornos — por areas do conhecimento, eixo organizacional,
tema gerador e conjunto de competéncias.

A sala de aula — considerada como um espaco de transmissdo e de recepcdo do
conhecimento —, transforma-se, no novo paradigma, num espaco privilegiado de reflexdo, de
situacdes de aprendizagem viva e enriquecedora.

No novo modelo, o papel do professor sofre varias transformacgdes; deixando de ser
um simples transmissor de conhecimento e determinador do conteddo a ser trabalhado sem
levar em conta as necessidades que surgem em sala de aula, e passando a atuar como um
facilitador da aprendizagem do aluno. Sendo, ainda, um gerenciador da informacao, reflexivo,
aquele que avalia e re-significa sua pratica pedagogica — zelando pela politica da igualdade e
pela ética da identidade. As mudancas afetam, também, o papel do aluno — antes passivo,
receptaculo do conhecimento descontextualizado, que ndo sabe o porqué e para qué estuda
determinados conteldos —, passa, agora, a ser visto como um ser altivo e participativo na
construcdo do conhecimento.

A avaliacdo, no velho paradigma, configura-se classificatoria e excludente —
possibilitando apenas avaliar a capacidade do aluno em reter informagdes; no novo modelo,
porém, o foco volta-se & formagdo e ao diagnostico das questdes do ensino-aprendizagem —
apontando dificuldades e facilitando intervengdes pedagdgicas, gerando dados que
proporcionam avaliar o desenvolvimento das competéncias.

A questdo da formacdo do professor para atuar sob o novo modelo aponta a seguinte
indagacao: “pode o professor protagonizar a transformacdo pedagdgica necessaria a melhoria
da educagio basica, visto que lhe foi negada uma educacéo pratica e tedrica de qualidade?”.

Para Perrenoud (1999), a formagdo das competéncias implica em transformacdes na
identidade do professor — sua relagdo com o saber, seu modo de dar aulas, e no proprio
desenvolvimento de suas competéncias. Na abordagem por competéncias os professores sao
levados a considerarem 0s conhecimentos como recursos a serem mobilizados. Deste modo
estardo: trabalhando regularmente por problemas; criando ou utilizando meios diferenciados
de ensino; negociando e conduzindo projetos com seus alunos; adotando um planejamento
flexivel; implementando um novo contrato didatico; praticando uma avaliacdo formadora em
situacéo de trabalho; e guiando-se para uma menor compartimentacdo disciplinar.

Nessa mesma logica se apresenta a educacao corporativa, com énfase, ja evidenciadas
em pesquisas académicas, na formacgdo e desenvolvimento de competéncias essenciais —
aquelas dificeis de serem copiadas pela concorréncia e extremamente necessarias a inovagao
organizacional e a manutencdo de sua sustentabilidade.
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NOVA CULTURA E AS COMPETENICAS DA DIFUSAO DO CONHECIMENTO

Orientado pela visdo da Nova Cultura e na transformacédo do universo informacional
em conhecimento contextualizado e pertinente, este autor — via pesquisa de mestrado —
identificou oito competéncias com alto grau de aceitacdo no tocante ao ensino e a difusdo do
conhecimento. A investigacdo adotou como meios a pesquisa bibliografica e a de campo. A
pesquisa de campo foi realizada, fundamentalmente, por meio de observacdes, questionario
on-line e entrevistas semiestruturados, feitos com os pesquisadores difusores da Embrapa. A
pesquisa bibliografica fundamentou-se na utilizacdo dos conceitos e das tipologias de
competéncias ja consagradas na literatura especifica.

Apos alguns ajustes, foi criado um Modelo de Competéncias Facilitadoras da Difuséo
do Conhecimento que serviu como guia no fornecimento de uma visdo geral das competéncias
que os pesquisadores difusores provavelmente estariam desenvolvendo ou construindo em
suas praticas diarias, para facilitar a transformacao das informag6es em conhecimento.

No modelo, a determinacdo da quantidade de competéncias foi importante por dois
motivos. O primeiro esta atrelado a ordem pratica, pois quanto maior fosse o nimero de
competéncias, maior seria 0 questionario a ser submetido a populacdo da pesquisa. E 0
segundo, preso ao fato de que quanto maior o questionario, menor tenderia a ser 0 nimero de
respondentes em funcdo do tempo gasto para respondé-lo. Um nimero em torno de 15
competéncias é sugerido por alguns autores como aconselhdvel. A fixacdo de um niimero de
competéncias, entretanto, ndo sinaliza a possibilidade de contemplar a diversidade de tarefas
realizadas por um pesquisador difusor. E, por outro lado, um inventario completo de suas
competéncias seria, além de extenso, fortemente limitador para fins de estudo (GRAMIGNA,
2007).

A escolha das competéncias que compdem o modelo utilizado na pesquisa teve como
pressuposto a possibilidade de que elas pudessem ser avaliadas de forma especifica para o
papel de difusor de tecnologias que o pesquisador desempenha, além daquele voltado a
pesquisa; e, também, por serem consideradas como relevantes para as atividades de difusdo.

Essas competéncias contemplam duas dimensdes: conhecimento e habilidades. O
dominio da area de conhecimento representa a dimensdo conhecimento. Para a dimensao
habilidade, foram propostas: habilidade em usar recursos instrucionais; habilidade em ouvir e
transmitir mensagens; habilidade em colocar-se no lugar do outro; habilidade em utilizar a
experiéncia do educando; habilidade em perceber a si e aos outros; habilidade de convencer
por meio de argumentos; habilidade em educar; e habilidade em perceber o todo.

No trabalho de difusdo do conhecimento desenvolvido pelo pesquisador difusor da
Embrapa, foi investigada, em linhas gerais, a presenca, ou ndo, das competéncias
contempladas no modelo, conforme ilustrado no Quadro 3.

Competéncias Habilidades
Acao estratégica Habilidade em usar técnicas e recursos pedagdgicos
Comunicacao Habilidade em ouvir e transmitir mensagens
Empatia Habilidade em colocar-se no lugar do outro
Flexibilidade Habilidade em utilizar a experiéncia do educando
Percepcao realistica Habilidade em perceber a si e aos outros
Persuasdo Habilidade de convencer por meio de argumentos
Postura Habilidade em educar
Viséo global Habilidade em perceber o todo

Quadro 3. Competéncias e habilidades do modelo da pesquisa.
Fonte: CAIRES, 2007.
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A pesquisa em tela, com previsdo de término para o final de julho de 2012, ja sinaliza,
preliminarmente, com dados relevantes a validacdo do modelo de competéncias para facilitar
a transformacéo da informagao em conhecimento. A Tabela 1 mostra os dados estatisticos dos
graus de relevancia atribuidos pelos pesquisadores para duas competéncias facilitadoras da
difusdo do conhecimento: (i) Acdo estratégica, definida como a habilidade em usar técnicas e
recursos pedagogicos; e (ii) Comunicacdo, descrita como a habilidade em ouvir e transmitir
mensagens. As questdes numeradas de 1 a 4 estdo ligadas a competéncia Comunicacgéo,
enquanto que as numeradas de 5 a 8 ligam-se a competéncia A¢éo estratégica.

Tabela 1. Estatistica dos graus atribuidos a Acdo estratégica e a Comunicacao.
2. Expressar-se
bem,em 3. Ouwvir, 4. Fornecer 7. Saber |8. Utilizar

1&95::;:" especial, de | processare | feedback do 5. Possuir 6. Criar | preparar | jogos e
midias para forma oral, de |compreender grau de conhecimentos| solugBes | material [técnicas de
difere r?tes tal modo que | as diferentes |aprendizagem| fundamentais |inovadoras| didatico | dinamica
cenarios de| Possaser necessidades | obtido pelos | de conceitos nas de apoio | de grupo
difusio de facilmente | dos ouvintes | ouvintes nas didatico- atividades E
eelees compreendido |nas atividades| atividades de | pedagdgicos. |de difusdo. atividades|atividades
glas. pelos seus de difuséo. difuséo. de difusédo.|de difuséo.
. | ouvintes. . . . . .
Média 8.38 9.62 9.27 8.35 7.69 7.62 8.42 6.88
Variancia 2.57 0.41 0.84 1.84 3.26 241 1.53 3.79
Eaejr‘gg 1.60 0.64 0.92 1.35 181 155 1.24 1.95
rz;ils?;s 26 2 2 2 2 26 26 26

Fonte: Elaborada pelo autor.

As competéncias Comunicacdo e A¢do estratégica apresentam médias que confirmam
seus graus de importancia como facilitadoras da difusdo do conhecimento. Na competéncia
Acdo estratégica, a diminuta baixa nas medias atribuidas aos indicadores: possuir
conhecimentos fundamentais de conceitos didatico-pedagdgicos e criar situagcdes inovadoras
nas atividades de difusdo se prende ao fato da existéncia de licenciatura plena na populacéo
alvo ser pequena. Sua presenca é de 27% — contra 73% de auséncia.

Para o estudo em questdo, este dado pode lancar luz sobre a presenca, auséncia ou
necessidade de construcdo junto a populagdo alvo da habilidade em usar técnicas e recursos
pedagogicos (Competéncia Acdo Estratégica). Portanto, o dominio da area pedagdgica se
apresenta essencial ao trabalho de difusdo do conhecimento. Para Masseto (2003a) esse é 0
aspecto mais carente de quem desempenha o papel de multiplicador de conhecimentos, como
é 0 caso de professores universitario e, no enfoque da pesquisa em tela — o pesquisador. No
olhar do o mesmo autor, tal dificuldade pedagdgica pode esta relacionada tanto a falta de
oportunidade de entrar em contato com essa area — como é o caso da Embrapa em que inexiste
um grupo de apoio pedagogico —, quanto a simples representacdo que se possa ter de algo
supérfluo ou desnecessario as atividades de multiplicacdo do conhecimento.

Os resultados, apds validacdo dos dados obtidos da analise das competéncias
facilitadoras do conhecimento e das acbes desenvolvidas pelos Facilitadores do
Conhecimento, serdo utilizados como insumo para criagdo de programas de formacao
continuada dos educadores facilitadores do conhecimento. Ha expectativas de que as acdes
desenvolvidas nos ambientes de difusdo de conhecimento possam ser facilitadoras da
interacdo social, permitindo uma constante contextualizacdo e pertinéncia das informacdes
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geradoras de conhecimentos — contribuindo para facilitar o processo de inovagdo, via
transformacdo da informagdo em conhecimento, tanto nas organizagcdes de pesquisa quanto
nas escolares.

Espera-se, ainda, que ao final desse trabalho o papel do pedagogo, nas organizagoes,
possa ser evidenciado como de suma importancia no que tange a sua aceitagdo como
facilitador e organizador do trabalho de desenvolver (construir e reconstruir) técnicas e
recursos pedagdgicos que facilite o trénsito na ponte que liga a informacdo tecnoldgica ao
conhecimento pertinente — propiciador de crescimento organizacional, profissional, social e
pessoal.

CONSIDERACOES FINAIS

E inegavel que trabalhar competéncias envolve rompimento com os modelos
tradicionais, no que concerne ao ato de aprender e de ensinar e sendo a formacdo, ndo sé do
pesquisador, mas também do professor, um ponto-chave de todo o processo. Afigura-se
bastante complexo, mas ndo impossivel, uma atuacdo norteada por esse modelo pedagdgico —
sobretudo na &rea da educacgédo corporativa.

Neste artigo buscou-se uma aproximagdo com essa forma constitutiva de ensinar e
aprender — desvendando-se alguns caminhos possiveis, por meio de estratégias pedagdgicas
para formar competéncias.

Quando se foca assuntos pedagdgicos tdo inovadores, tendo em vista que 0S
educadores, em geral, recebem formacéo tradicional, enciclopédica e trazem impregnado um
modelo conteudista, percebe-se como é dificil planejar e colocar em pratica uma acdo
transformadora e inovadora capaz de responder a questdo de muitos educadores — “o como
fazer”.

O desafio que se apresenta esta ligado a organizacdo do trabalho pedagdgico,
necessidade que surge em conformidade com as criticas a elementos da educacdo tradicional,
como: a diretividade de objetivos, a logica classificatoria das avaliagdes, os processos de
aprendizagem individualista, os mecanismos de promogdo meritocraticos, dentre outros.
Conduzir um projeto, no contexto das competéncias, vai além do simples ato de execugéo de
uma atividade.

Os projetos podem prever a antecipacdo de sonhos, vontades, desejos, ilusdes e
necessidades. Os educadores ao trabalharem com a pedagogia dos projetos vislumbram a
possibilidade de resgatar os educandos da passividade — tornando-os atores do processo de
construcdo do conhecimento, num contexto dinamico e fecundo de oportunidades para que
vivenciem situagdes nos diversos ramos do conhecimento.
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