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RESUMO

Trata esta dissertacdo de um estudo sobre os nmmone uma competéncia pode ser
entendida, visualizada e representada.

Apresenta uma revisao sobre o contido nas priregmsiolas que estudam as competéncias, e
propde a concepcdo de como um modelo de repre@enpagle ser pensado, a partir das
lentes conceituais da Teoria da Atividade, maise@fipamente através das contribuicoes
trazidas pelos estudos de Vygostky, seguindo-sealisa da estrutura da atividade humana,
de Engestrom.

O problema é analisado através do estudo de casmagroposta curricular estruturada em

competéncias, planejada e implementada pela PUGe%le 1998, e o estudo avanca na
tarefa de, além de apresentar os modelos tedniefdstir a complexidade que refere uma

medida dinamica ao modo freqiientemente conceitumalque os campos da ciéncia tratam o
assunto. Afinal, o que é ser competente? A competée estabelece tomando-se por base
um modo de agir, uma funcdo ou uma especificiddde@além disso, como acessar e

disponibilizar uma competéncia necesséria em detaduo trabalho ou tarefa que se pretenda
realizar?

Assim, esta dissertacdo se apresenta em cumpringerggigéncia de se discutir uma
metodologia que inclua um modelo detalhado das etdnpias necesséarias e em uso,
possibilitando administrar adequadamente os resutscorrentes das competéncias definidas
e identificadas segundo uma convencéo.

Palavras-chave: 1. Competéncia, 2. Teoria daddoe, 3. Semibdtica, 4. Educacao.
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ABSTRACT

This work presents a deep approach about how aeemge can be understood, visualized
and represented. Beginning with a review over irtgmirtheoretical schools of competence
study, it proposes the conception of how a modeépfesentation can be thought, following
the vision of Activity Theory, more specificallyrtbugh contributions of Vygostky’s studies

and Engestrom’s analysis of human activity struetur

The problem is analysed based on a curricular malpstructured on competences, planned
and implemented at PUCPR since 1998. The case siinMBnces on the attempt to present
theoretical models and to think, from their poirft wew, about the complex dynamic
measurement theory that arises from scientific eph@l discussions. After all, what is
understood about being competent? Is competenaklissied from an action, from a function
or from a specificity? And, besides that, how catpmpetence be accessed or be available
after the analysis of some work or task somebaoalytsvto do?

Finally, this work presents itself as an answeth® urgent discussion about a methodology
that includes a detailed model of needed and usegpetences, able to contribute to an
adequate management of resources derived fromaimeentionally defined and identified
competences.

Keywords: 1. Competence 2. Activity Theory 3. Semio} Education.



Capitulo 1

1 Introducao

Este trabalho se insere no contexto do Projeto E(E@enharia e Capitalizacao
de Conhecimentos em Organizacdes). Na primeirada$#&rojeto, o foco esta centrado no
estudo e na indexagcdo de competéncias, assim cangestdo das melhores praticas
ligadas ao desenvolvimento das mesmas. A orgamizaqéi estudada ¢ um curso de
graduacédo estruturado sobre o conceito de competéesta fase, trés objetivos foram
fixados:

1. mostrar que a natureza da competéncia se reladidimaamente, a natureza de

uma atividade que a legitime e propor uma ontolpgeiminar para auxiliar a
descricédo e a indexacao das competéncias.

2. mostrar que é possivel indexar competéncias auimanagnte por meio da

modelagem de conceitos a la Schank (Dependéncieefoal).

3. conceber um sistema baseado em recursos compuiscipara auxiliar na

gestdo das melhores praticas para o desenvolvimeéaso competéncias

previstas em uma formagao.

Este trabalho se ocupa em oferecer um estudo tedi@o Projeto, conforme

listado no item 1.

Importantes e valorizadas em todas as areas dedardnto, as competéncias dao
origem a uma infinidade de conceitos e interpretag@dce aos diferentes modos como
podem ser pensadas. Apds extensa pesquisa, observgue ndo ha, ao certo, uma
definicdo que as totalize, nem que as consideletiedmente, um modo de ser ou de
estar. Observa-se, no entanto, relativo consense alyuns aspectos considerados pelas
grandes escolas, 0 que, de algum modo, contribnai @eelasticidade do termo, quando
confrontadas as diferencas.

Um primeiro pensamento soboeconceito de competéncia nos diz ser ela fator

primordial para a conduta humana quando da realizago de procedimentos ou



tarefas. Ndo apenas pelo fato do realizar coisasrostamente e de forma valida, mas
por conferir ao homem o sentido humano de suas capdades Ser competente
significa, de modo amplo, estar no mundo de fortilae(participativa. Dessa forma, no
que fazem e no modo como realizam coisas, as [Eepseasam se sentir integradas ao
mundo, sendo iSSo 0 que as capacita a interagie &b Ao que consta, 0 embate humano
se da na medida em gue as pessoas realizam @ésas.realizam bem ou mal, ou, ainda,
se as deixam de fazer, ndo importa: 0 modo condasesse processo € do que trata a
competéncia.

Assim, mais do que uma condi¢cdo ou modo de agigpmpeténcia expressa uma
necessidade social de férum intimo, fazendo parteadntegralizacdo do individuo
Quer na pratica de seu oficio ou no convivio cemssgrupos, qualquer pessoa deseja
notoriedade através do reconhecimento de suas.al@®bém deriva do ser-competente
0S seres humanos orientarem suas agdes uns pam@samiros, tendo-se, naturalmente, a
nocdo de serem varias as consequéncias involutérienprevistas de tais acbes na
sociedade. N&o constitui proposito deste trabakmmenar a l6gica da sociedade em
relacdo ao modo dos individuos serem ou ndo comipstemas interessa observar que o
fato dos estudos sobre competéncias freqientersent®ltarem ao mundo do trabalho
indica certo sentido de consciéncia na construgdacdmpeténcias.

Entdo, além de assegurar ao homem um lugar no mandompeténcia também
garante o reconhecimento por seus feitos e pensasndde certa forma, este segundo
principio pode explicar a dificuldade de definigdm vocabulo. Como ja dito, o fato de
realizar alguma coisa bem ou corretamente e desfodtida, expressa apenas um aspecto,
digamos, mais visual do que pode ser entendidoc@mparacdo, como um produto final
(o ato). Como a ponta de um iceberg, a competéradaem sua base, a singularidade do
individuo. Por isso, embora duas pessoas possdmareamesma tarefa de forma correta,
o modo de cada uma realizd-la dard medidas difssgrara o reconhecimento de cada uma
delas. Este modo particular resulta do subconjdetatributos que incidem no modo de
fazer as coisas e, por isso mesmo, se relacioraintamamente a natureza de cada um.
Essa elasticidade dificulta, entdo, nominar ouitjcat o jeito de se fazer coisas. Em dada
situagdo, isto pode ser visualizado através de ainde procedimentos elencados
previamente atendendo critérios de ordem, claag#ic ou outros, mas a atitude pessoal

torna difuso perceber fatores subjacentes. E gorgse o aspecto procedimental deve ser



visto com reserva, ja que, por exemplo, mesmo tgndonde experiéncia e amparado por
diversos instrumentos de diagndstico, um médice peddque decidir sobre realizar ou nao
determinada conduta baseada apenas em inferéNeisi& momento, tudo o que estudou,
as casuisticas, pesquisas anteriores, enfim, tada dase, apesar de reconhecido valor —
entrard em choque com o produto do seu interionhd& manual Ihe dard qualquer
resposta sobre usar esta ou aquela técnica cajegte ou aquele procedimento, de forma
que sua pratica dependera de suas impressdevezess sO fatores posteriores — como 0
tempo, por exemplo, Ihe dardo a conhecer a eficlcgias acoes.

Tendo entendido que a competéncia representa umificaglo especial na
personalidade humana e que, também por isso, gpamtdeda elasticidade de seu conceito
se refere ao modo particular de cada individuozaalcoisas, chegamos, paradoxalmente,
a uma fonte de consenso que diz se tratar a congeetde um conjunto de saberes
(Perrenoud, 1999). Apesar da Escola Francesa zmfadi vinculagédo entre trabalho e
educacdo, considerando as competéncias como desulta educacdo sistemética e
valorizando o modo como as escolas enriguecemesté de habilidades dos alunos e,
da Escola Britanica definir competéncias a partirndercado de trabalho, enfatizando
fatores ou aspectos ligados a descritores de desdiop requeridos pelas organizagbes
produtivas, privilegiando os comportamentos obsergd ambas as escolas admitam
competéncias como uma capacidade pessoal de artanusaberes com fazeres préprios
de situacOes concretas de trabalho.

E dessa forma que Luz (2001, p.30) observa que:

0 conceito de competéncias envolve os saberes nhecimnentos formais, que podem ser
traduzidos em fatos e regras, o saber-fazer, qutenge a esfera dos procedimentos empiricos,
como as receitas, os truques de oficio, e que sendelvem na préatica quotidiana de uma
profissdo e ocupacao; finalmente o saber-ser, cmenpido como saber social ou do senso
comum, que mobiliza estratégias e raciocinios cerqd, interpretagées e visdes de mundo.

Um segundo pensamento sobre 0 assunto remetelsmgueompeténcia nunca esta
ou se forma isolada, por alguns dos fatores jareades. Como se trata de um produto ao
qual diversos fatores se relacionam, sua delinota&nue, vez que, por exempta
traz como condicdo essencial para sua construcdonecessidade de habilidades e
aptiddes que as sustent& intensa a discussdo sobre o assunto, desdre o que se tem
por definido, é fato que uma competéncia ndo se taade uma habilidade ou aptidéo,

embora muito se relacione a ela€ntdo, objetivamente, sobre competéncias, saloe-se



que, de fato, elas ndo sddma competéncia ndo pode ser definida como uma préa

ou uma experiéncia. De nenhum modo se confunde cdmabilidades ou aptiddes e
também nao diz respeito, exclusivamente, a processoperacionais. O extenso ambito
de uma competéncia falara sobre todas estas coisamgs apenas de modo a explica-la
e nunca para defini-la.Ha que se considerar, também, que uma competénisia pela
forma como pode ser avaliada, ou, dito de outroanadorma de avaliacdo parece ser a
medida para a visualizacdo de uma competé@zarre que a forma de avaliar, mais
notadamente, costuma ser subjetiva, atendendo a @tios muito variaveis.

No campo do ensino superior, temos que as escelagfsontam com as novas
exigéncias de um mercado acirrado que, a0 mesm@oteam que apresenta boas
possibilidades, se torna mais exigente a cadaQl@esenvolvimento tecnoldgico avanca
facilitando a vida de empresas e de seus técmuas,também se coloca como um deus a
quem se devhuscare agradar.Isto remete a necessidade de uma formagédo mais ampl
flexivel. Como se sabe, demonstracdes de conhetndenprofissdo passaram a ser um
requisito adjuvante da capacidade de tomar decgidéesssumir riscos e responsabilidades
pessoais perante situacdes imprevistas ou imedetéis), de demonstracdes e exercicios
continuos de testes de inteligéncia. Nesse combo&scola se sobrecarregou, devendo
oferecer uma formacgédo mais integral que enfatimecagater formativo e permanente.

Antes, o curriculo de uma instituicdo era visto oagnande centro de sua forca e,
embora suas imperfeicdes fossem admitidas, sua éstava na inflexibilidade. Hoje, ao
contrario, os curriculos precisam de adaptacaotedes constantes que atendam as
particularidades das comunidades e a espectrosami@agentes das organizacdes. Dessa
forma, o ensino centrado em competéncia ganhowespendo iniciado sua trajetéria a
partir da lei Federal n® 9394 (20.12.96) que e$taba as diretrizes e bases da educacao
nacional (Lei Darcy Ribeiro). Fatos como a instiid do Provao do MEC e 0s processos
de reconhecimento dos cursos, constituidos pekiayidas comissdes de especialistas
para verificacdo quanto ao cumprimento das exigéndo MEC, também serviram de
grande incentivo nesse caminho.

Este estudo apresentara uma leitura sobre algusspdocipais conceitos de
competéncias, visando a associacdo com o0 ensineri@ypmais especificamente
examinando o caso da PUCPR que tem os curricldoseds cursos voltados ao

desenvolvimento de competéncias.



Desde 1998, a PUCPR vem trabalhando na reformuldedama proposta de
ensino imbuida em privilegiar o ato de aprendel. im&iativa referenda o foco no
gerenciamento de competéncias, considerando-se oqueprender deve remeter a
determinadas atitudes esperadas. N&o apenas satifjpgramadas ou adquiridas
habitualmente, mas aquelas que remetem a detemsinapos de comportamentos
desejados e que possam ser suficientes para campquadro critico de agdo em relagéo
as realidades, como se apresentam socialmentepétads de uma universidade, ao
formar profissionais, que estes possam, ao niveironaatender as expectativas da
sociedade em relacdo as areas de conhecimento,néyed micro, se inserir no contexto
local, emergindo dele como um referencial de praduécnico-cientifica. Por assim dizer,
devem os cursos fluir como garantia de formacaageates de transformacao social e ndo
como simples repetidores de velhos conheciment®gjustdes-base as quais implicam o
ser competentetambém se associam a capacidade da competénoiar-ap em
conhecimento, devendo este ser produzido ininte&xrepamplamente. Desta forma, a
universidade estara cumprindo seu papel na medidgue puder oferecer, aos futuros
profissionais, recursos para se adaptarem ao natume frente as transformacoes sociais.

Lancando um olhar sobre o0 modo como as competét&iasido vistas ao longo
do tempo, € possivel encontrar definicdes contsagerTem-se na literatura, por exemplo,
a interpretacao de significar a competéncia a ¢#gao para o desempenho, presumida
pela eficiéncia do individuo; um dado conjuntofai®res que expressem as atitudes de
relacionamento (Zarifian, 1996), ou a capacidadeimbviduo realizar determinado
trabalho (Isambert-Jamati, 1997).

Na tentativa de se diferenciar e, tentando pawtames principios de educacéo, por
muito tempo as instituicbes de ensino buscaranr ataaformacao de individuos que,
através da capacitacdo, pudessem se manter inadgy® quadros das organizacoes.
Muitos anos se seguiram e, embora os discursosnpietsem se afastar, o sentido da
competéncia parecia centrar-se na concepc¢ao stglaia realizacao da tarefa pelo melhor
desempenho. Por um tempo funcionou porque tambérenmgsesas basearam-se no
principio taylorista de selecéo e treinamento a@bathador, visando aperfeicoar em seu
pessoal as habilidades necessérias para o exedei@tvidades especificas, restringindo-
se as questdes técnicas relacionadas ao trabadlsoespecificidades do cargo. Depois,

diante da necessidade de adaptacédo ao mercadoetéeaa competitividade, da abertura



dos mercados e da complexidade das relagcdes ddhvalas organizagcbes passaram a
considerar e avaliar ndo apenas a qualificacddacgcmas também aspectos sociais e de
comportamento de seus funcionarios (Brandao e Géaaa2001).

Ainda assim, embora, em alguma medida, as ingiggicde ensino sentissem
necessidade de repensar seus modelos, ndo o farigmyque ndo sabiam como, ou por
causa da inflexibilidade da legislacdo. De qualgieema, as instituicbes tiveram de
repensar 0 ensino, também, em funcdo das cdrtices desejaveis pelas organizacdes
(Ropé, Tanguy, 1997, p.18). O velho e bom emprega tigar ao conceito de
empregabilidade, questionando o entendimento sangeténcia.

Especialmente das universidades, o mercado exifpu@acédo de um profissional
cuja competéncia incluisse, por exemplo, respoldaties assumidas frente a situacdes de
crise, urgéncia ou emergéncia no trabalho, somada&xarcicio sistematico de uma
reflexividade dos ambientes interno e externo dmmrzacdo, a fim de obter resultados
rapidos e seguros.

Quando do planejamento do Projeto Pedagogico daPRJCealizou-se uma
pesquisa junto as empresas, 6rgdos de classe iwigdsss, tais como associacoes,
sociedades de pesquisa etc, a fim de identifigaére eoutras coisas, a diferenca entre o
perfil do profissional que atua no mercado, e dilpgesejado por este mesmo mercado.
Dentre importantes fatores levantados na analise,pareceu o valor que empresas e
instituicbes dao ao profissional capacitado a agcom seguranca diante de situacdes
de pressao ou estresseRelataram que, em geral, a competéncia presumapegnas a
execucao de tarefas (nivel tatico), como tambérapelpde articulador de questdes de alta
complexidade (nivel estratégico) que, freqlientementrgem num plano conjunto. Neste
contexto, ndo basta dominar técnicas, mas tambiéraubu dispor este dominio frente as
dificuldades estratégicas.

O projeto pedagogico da PUCPR esta fundamentadalesenvolvimento de
competéncias a serem desdobradas em aptidfes leddwds. O longo processo que
resultou na elaboracédo do projeto, envolveu ditegenos Centros de Ciéncias Sociais e
Aplicadas, Ciéncias Exatas, Ciéncias JuridicasceafSce Ciéncias Humanas. Especialistas
de diversas areas discutiram exaustivamente a rmomngu ideal para atuacdo dos
profissionais que a Universidade deve formar.



O processo intelectivo de elaboracdo do ProjetadrEgico considerou que através
de competéncias previamente estudadas e selecgpgaafissional em formacéo pode
munir-se de recursos raros, valiosos e dificeis deerem imitados, que, inclusive,
conferirdo a ele certa vantagem competitiva Através do desenvolvimento de
habilidades estardo sendo exercitadas, por exengploacidades de relacionamento,
lideranca, espirito de equipe, além de outras ateigda profissional.

Para efeito deste trabalho, considerar-se-a a pr@gla Unesco, que aponta quatro
pilares para o setor da educacao: aprender a camlagrender a fazer, aprender a ser e
aprender a conviver.

O exame dessas questdes denotara a valorizacdo de pesquisar e de uma nova
postura ante ao ato de aprender. Através de bagsesituais, de procedimentos e atitudes,
cada uma das competéncias se instalara por maornth@cimentoO conceito constitui o
primeiro principio para que o conhecimento seja reanhecido e representado. As
bases conceituais podem ser entendidas como as ¢des teoricas, instaladas dentro
de uma organizacdo do conhecimento representadBor sua vez, o procedimento —
pode ser entendido no ato de fazer, na aplicacddécldica e o terceiro principio
contemplara as atitudes, isto porque uma compet@&econhecida através da realizacao
de um ato.

Assim, a competéncia se relaciona ao aprender decen dado que o
conhecimento com competéncia se associa a um c¢orgarsaberes, como descreve Paulo
Freire (1977, p.27, 28):

... ha dimensdo humana, conhecer nédo é o ato sittavgual um sujeito transformado em objeto,

recebe, décil e passivamente, os conteldos que thérda ou impde. O conhecimento, pelo

contrario, existe uma presenca curiosa do sujeito face do mundo. Requer sua acao

transformadora sobre a realidade. Demanda uma besostante. Implica em invencédo e

reinvencao. Reclama a reflexdo critica de cadaabneso ato mesmo de conhecer, pelo qual se

reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assiogbpeo “como” de seu conhecer e o0s
condicionamentos a que esta submetido seu ato.

Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetoscdn® sujeito e somente enquanto sujeito, que o
homem pode realmente conhecer.

Por isso mesmo € que, no processo de aprendizageaprende verdadeiramente aquele que se
apropria do aprendido, transformando-o em apreendidm o que pode, por iSsoO mesmo,
reinventa-lo; aquele que se é capaz de aplicarrendjplo-apreendido a situacdes existenciais
concretas .



No entanto, permanece o desafio de identificar dampeténcias e, do ponto de
vista computacional, encontrar uma maneira vidgagkgpresenta-las,

Chega-se, entdo, a urgéncia de propor instrumegqies tecnicamente, possam
arrolar e descrever as competéncias elencadas mggafas de Aprendizagem que
compdem o curriculo dos cursos. Como numa redistensa devera dar condicdes de se
identificar qualquer uma ou todas as competénaigs sg¢ referiram a um analista, por
exemplo. Além da agilidade e da seguranca de irHobes académicas que o elemento
gerenciador trara, também sera possivel, atra\sse dgstema de informacdo, comparar ou
analisar curriculos, planejar corre¢cdes ou atuges ou fornecer subsidios para estudos
pedagdgicos.

Neste ponto, chega-se a compreensao delapaeproposta pedagogica centrada
no desenvolvimento de competéncias resulta do edbrio ordenado do conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessariosaatidos em determinada maneira
de atuar e que contribuem para a obtencdo de resallos Assim, 0 importante e
decisivo momento em que 0 ensino superior se raed@do desafio e da necessidade de se
repensar, justifica o interesse desta dissertagiicegcolher o Projeto Pedagdgico da

PUCPR como foco de pesquisa.



Capitulo 2

2 Metodologia

Na organizagéo da vida social, 0 homem aprendéspardem ordem seu raciocinio, a
fim de organizar sua vida. Destinou a aplicacasales conhecimentos ao melhoramento do
meio natural, através da ciéncia, servindo-se dsergh¢cdo dos fenbmenos a fim de
compreender e explicar o modo como ocorrem. Negsaab pode caminhar no sentido de
reunir diversos conteudos, reconstruir as relagiesse encontram entre os fatos, organizar
um conjunto de postulados, definicdes, regras,nenfle aplicar métodos sistematizados
suficientes a objetividade necessaria ao examealesas e dos efeitos dos fatos.

A objetividade do conhecimento cientifico, entaessda alcancgar a verdade, recorrendo
a observacdo e ao experimento de idéias, atravésedtrs controlaveis ou reproduziveis. A
observacdo dos fatos, no entanto, deve requereessoplidade e formalizacdo das
experimentacdes e das provas, de forma que, nastasstancias, algumas condi¢cdes sao
necessarias para que o conhecimento possa sed@@u cientifico: deve, em primeiro lugar
descrever os fatos tais como séo, independent@spiessdes particulares. Deve, também,
elucidar os elementos que compdem um problemaéstida interelacdo entre as partes, a fim
de reconstruir o todo a partir de tais relacoesneunicar seus resultados visando a educacéao.
Além disso, a natureza da ciéncia se prop0e artsgposicdes até o limite da comprovacao
ou de modo a que uma hipotese seja descartadaambitd se relaciona a experimentacgéo, e
procura formular postulados que levem a uma cldssatos, que se possa reconhecer como
uma teoria (Bunge, 1994).

Além disso, toda pesquisa social empirica selecemidéncias para argumentacao e
necessita justificar a selecdo que é a base dstigaedo, descricdo, demonstracdo, prova ou
refutacdo de uma afirmacéao especifica (Bauer; Hag2ke2).

Destarte estas consideracdes que expdem apenasseaciak a condicdo da

investigacao cientifica, esta pesquisa esta prapostforme a seguinte descri¢ao:
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2.1 Formulacéo do problema

Na atualidade, a competéncia se constitui em umeslio-chave para integracéo e
para o desempenho do individuo em seu ambienteeritinto, € fato existir uma grande
discussao a respeito dos limites para definicatestificacdo de uma competéncia, somando-
se a isso a necessidade de representa-la visualngeninodo que um problema é descrito se
as seguintes premissas forem tomadas como basicas:

- ha necessidade de examinar as condicbes elemeptasgiue uma competéncia

ocorra e possa ser descrita,;
. toda forma de competéncia se relaciona a um ti@tiddade que a sustente;

. a formalizacdo do conhecimento exige uma forma ejgesentacdo, nado se

excluindo o campo que estuda as competéncias;

- 0 campo de dominio da informatica pode oferecer comdribuicdo ao desafio de

proceder a tarefa de encontrar uma maneira viaval fal representacao.

2.2 Objetivos

Para o problema dado, séo estabelecidos os segahyjetivos:

Objetivo geral
- Mostrar que a natureza da competéncia se relagigimaamente, a natureza de uma

atividade que a legitime e propor uma ontologidipiear para auxiliar a descricdo
e a indexacgdo das competéncias.

Objetivos especificos
- Apresentar os principais conceitos sobre compeatgénegisando a associagdo com o
ensino superior, mais especificamente examinandaso da PUCPR que tem os
curriculos de seus cursos voltados ao desenvoltindencompeténcias.

- Examinar o desenvolvimento do processo de repis@Ente significacdo aplicado
ao campo de estudo das competéncias.

- Examinar os conceitos de competéncia e represeradgd da Teoria da Atividade.



11

Realizar uma pesquisa de campo sobre a visdo deet@ncia dos professores, a fim

de reconhecer o ambiente objeto deste estudo.

2.3 Meétodo de pesquisa

Para definicdo dos moldes da pesquisa a ser apliceste estudo, considerou-se o
direcionamento e os fatores de desempenho relatmeraeos diversos tipos de metodologias,
de forma que trés prerrogativas se elegeram coitéoiarpara definicdo do método:

1. aceitacdo — a fim de atender as especificidadeprdblema em relacdo aos

objetivos propostos, visando a mensuracao dasdsesit

2. viabilidade — para tornar possivel a consecucaootipstivos da pesquisa, bem

como a apresentacao de seus resultados;

3. praticidade — a fim de garantir condicOes e recuseguros ao trabalho.

A pesquisa qualitativa apoia-se em dados sociaigdos sobre o mundo social — que
sdo o resultado, e sdo construidos nos processosntignicacdo. Bauer e Gaskell (2002)
referem que, na pesquisa social, o interesse ast@aneira como as pessoas espontaneamente
se expressam e falam sobre o que € importanteefzar@& como elas pensam sobre suas acdes
e as dos outros. Desta forma, a metodologia qua fmnbase dados qualitativos € vista como
um empreendimento auténomo, devido a vantagemichdétcontrada na possibilidade de: 1)
estabelecer uma base para autocritica; 2) difexenona pratica boa de uma ruim, que sirva
de padrao para revisao dos pares; e, 3) ganhaibiticetie no contexto da credibilidade
publica (Bauer; Gaskell, 2002).

Deve-se considerar, também, a utilidade desta mletgid nos casos em que, por
gualquer motivo, ndo € possivel construir uma aragspresentativa, quer pela dificuldade de
pesquisar um numero elevado de individuos, pelassatade de conhecer particularidades
das opinides ou pela necessidade de interpretalidade social.

Entdo, por suas propriedades, a pesquisa quaitadvsobrepde como adequada ao
tipo de objeto deste estudo. Trata-se de uma mlegidaica, que habita o campo de varias

ciéncias, tais como as ciéncias sociais e humddas.aspecto importante da pesquisa



12

gualitativa € que ela ndo se serve de uma Uniceteo paradigma, mas traz como estratégia
uma funcdo multifacetada em todas as etapas dstigaeso.

Outro aspecto a ser justificado se refere a eschestudo de caso, para condugao do
estudo. Tem-se 0 estudo de caso como uma opcaataenade aos trés critérios ja& mencionados
(aceitacéao, viabilidade e aceitacéo) a considararsg caracteriza como um tipo de pesquisa
cujo objeto é uma unidade que permite uma anatis@refundidade. Através do exame de
um ambiente, de um sujeito ou de uma situacaocphatié possivel examinar intensivamente
a estrutura social do ambiente escolhido como @bjet

O estudo de caso também se mostra atraente poitipexndescricdo de um dado
fenbmeno, facilitando ao investigador buscar resgosais substanciais sobre o como e
porgue certos fenbmenos ocorrem, mesmo nos casgsi@ise tem menor controle sobre 0s
eventos estudados, ou quando o foco de interessaré fendbmenos atuais, que interessam ser

analisados dentro de um contexto real.

2.4 Delineamento da pesquisa

O estudo de caso observado nesta dissertacdo speitce ao modelo curricular
implementado pela Pontificia Universidade CatétioaParana, a partir do ano 2000. No ano
de 1998, a Universidade deu inicio a discussao rda proposta curricular voltada as
competéncias das diversas areas de estudo.

Como técnica de coleta de dados, a entrevista stenem um instrumento que,
tecnicamente, permite ao entrevistador obter opmidlados ou crencas de outra pessoa (0
entrevistado ou respondente) ou grupo de pessoagotéhcial desse recurso revela-se
compensador, também, por permitir diferenciar aneat e o conteldo das opinides, a partir
das circunstancias ou das caracteristicas da ppesqaisada.

As entrevistas podem ser classificadas segundo au gle estruturacdo ou
padronizacao. Dentre as mais comuns, destaca-sérevista padronizada que traz, como
vantagem a uniformizacdo das perguntas, permitinrgm, mesmo tempo, considerar
particularidades referidas pelos respondentes.eNestato, as questdes sdo as mesmas e

aparecem na mesma ordem para todos os pesquigagasronizacdo dispensa a figura do
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entrevistador, tendo como necessario, para gardetigualidade das entrevistas, apenas o
tempo dado para retorno dos instrumentos.

No grupo-alvo deste estudo, a entrevista padroaizeal justifica pelo fato dos
professores terem o grau de formacdo minimo deségmdduacao) e envolvimento com seus
Programas de Aprendizagem, a par de outras heteriggeles importantes. Seguindo este
pensamento, o sentido de cada pergunta referenealraliza interpretacdes duvidosas. A
ordem das questdes leva a um raciocinio cresamtgue o entrevistado é levado, primeiro, a
lembrar o modelo de competéncia trazido pelo auloida PUCPR, e, depois, a refletir sobre

sua pratica nesse contexto.

A técnica utilizada para definicdo de amostra feid@ probabilistica, que pode ser
entendida da seguinte maneira: “ € aquela em adegdo dos elementos da populacado para
compor a amostra depende ao menos em parte, damefgo do pesquisador ou do
entrevistador do campo” (MATTAR, 2002, p.132)

2.5 Especificagdes técnicas do instrumento de pesqu isa

Como informacfes desejadas para perfilar o grupostaai, foram elencados os
atributos correspondentes a sexo (feminino ou nliasgutempo de trabalho na PUCPR (até
5, de 6 a 10 ou mais de 11 anos); a titulacdo @doudioutorando, mestre/mestrando ou
especialista); a carga horaria na PUCPR (até @®@@taté 30 ou 40 horas); se atua em outra
universidade (ou centro universitario) e se partigida discussédo do Projeto Pedagogico da
Universidade desde o seu inicio, em 1998.

A estrutura deste recorte tem como principio coahe@uanto o entrevistado conhece
a proposta de ensino (estruturada em competérdaaB)UCPR, e o quanto ele se relaciona
com ela, considerando o envolvimento que possaotara Universidade (em funcdo do tempo
de dedicacdo) e o tempo gasto com outras atividaddissionais. A formacéo aparece como
outro fator importante que podera servir como slibstomparacao, reforco ou negacao a
idéia de que o nivel de formacdo do docente padalghma maneira, estar ligado a um modo

visionario extremamente necessario as questdeassitee
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A entrevista consistiu em 14 perguntas, divididasdeias partes, a sab&ontexto e
Competéncia A primeira —Contexto — totalizando 6 perguntas, investigou o conhecimen
do professor sobre as mudancas ocorridas nos caEOs implementacdo do Projeto
Pedagdgico; o impacto que tais mudancas trouxemsnalanos e as principais facilidades ou
dificuldades observadas no processo de adaptacacuraiculo novo. Buscou, também,
conhecer a opinido do respondente sobre possiwgimas na formacdo do profissional
formado pela PUC, possiveis necessidade de mugereao curriculo e algum diferencial
observado entre a PUCPR e outras instituicbes sla@grface ao Projeto Pedagdgico.

A segunda parte €ompeténcia— reunindo um total de 8 perguntas, quis saber a
opinido do docente sobre questdes especificasmpeténcia. Além de uma definicdo pessoal
sobre o assunto, perguntou-se ao pesquisado aveglosslacdo que ele vé entre as
competéncias dos PAs que conhece em relacdo ao, ccosno um todo; sobre as
competéncias consideradas essenciais ao profitsiorseeu curso; se necessitou fazer cursos
de aperfeicoamento ou reciclagem em funcédo do tBréjedagogico e se frequentou as
oficinas de orientagdo oferecidas pela Universidatisn de quais seriam as competéncias
essenciais de um professor diante do novo currdalBUCPR e dos desafios propostos pelo
mercado de trabalho. Como fechamento desta paliejt@i-se ao pesquisado listar trés
competéncias que melhor retratassem o PA sob spangabilidade e quais seriam a principal

forca e o principal problema do Projeto Pedagdgico.
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Capitulo 3

3 Competéncias

A partir de uma revisdo bibliogréfica, este capittiaz uma analise sobre fatores
essenciais de competéncia e como tais conceitosnpa aplicar no campo do ensino
superior. Apesar da abordagem pretender ser agnplasentido multidisciplinar, atendera a

particularidade de uma proposta de ensino estddwra competéncias.

3.1 As competéncias — alguns fundamentos

Tendo o conhecimento se tornado elemento-chavédagewm sociedade, uma especial
necessidade se estabeleceu: diz respeito a entenddizar as competéncias na busca pelo
desenvolvimento de processos sociais ou que levproducdo. No entanto, entendé-las (as
competéncias) exige muita investigacdo e estudprdea que as pesquisas avancaram muito
neste campo pela necessidade de um debate solmeceito e as implicagbes no setor de
ensino.

Lancamos de inicio algumas perguntas de naturezia mlamentar: o que €
competéncia? Quem é competente e em que situagio®d f2conhecer as competéncias e
como medi-las? Na verdade, além destas, muitaasopgrguntas podem ser feitas e tidas
como elementares, mas respondé-las ndo represenéa tarefa simples e envolve
compreender inUmeros conceitos.

Encontramos no campo da educacdo uma farta litaratbre o tema. O mercado de
trabalho e, mesmo o senso comum, também tem seadmumuito do assunto. Mais
genericamente, podemos pensar que a competénciaesieito a uma qualidade que
reconhecemos em alguém e que nos desperta alguimesgio como admiracdo, inveja ou
aprovacdo (Rey, 2000, p:22)Sendo mais comum aos individuos identificarem
caracteristicas de qualidade nos outros, costumaners maiores as dificuldades de

observar suas préprias exceléncias, a ndo ser quande colocam na condi¢éo de observar



16

a si mesmo, em posicao exterio© proprio enquadramento social e a rigidez quaigeou
dele, dificultam a uma pessoa admitir-se competaatecalizar tarefas, das mais simples as
mais complexas, ndo importa: habitualmente, viveroosdicionados a manter sensores
criticos, tais como alerta, critica, exclusdo, swrhento, além de outros que nos auto-
desafiam e freqiientemente pdem nossas compet@miaeque. E dificil designar-se um
marido competente, uma mae competente ou como uor Empetente. Envolve uma
interpretacdo que, apesar de pessoal e intertw,ddempo sofre influéncias externas que nos
dao, ou tentam nos dar medida.

Imagine um pianista executando um concerto. Engdolyielo ambiente povoado de
sons e vendo-0 no centro das atencgles, quase taradigte o leitor podera atribuir que ele
sabe tocar piano e que, portanto, é competenteeréepcao que decorre nesta situacao se
refere a um conjunto de movimentos ordenados eptisdos que levam a determinado
resultado: o som agradavel. Por considera-lo canpst sua imaginagcdo sempre estard um
acorde ou trecho a frente do pianista, ou sejadxipo passo sera antecipado pela percepcao
externa de um poder (do pianista) que o leitorguiderior. Os gestos do pianista parecerao
faceis e de natureza quase voluntaria, e, nestextonndo ha qualquer esforco aparente na
medida em que o pianista realiza seu trabalho.U2opgdeprever, o leitor tera a sensacédo de
continuidade: os gestos ndo sofrerdo ruptura olizdssaté parecerem, em alguma medida,
faceis. A competéncia, entdo, pode ser represergatia “unido organizada e exaustiva
daquilo que é verdade e que parece desprovidostériol' (Rey, 2002, p.35).

No entanto, a menos que o leitor seja também unigtéa o0 processo que o levou a
todas aquelas interpretacdes ndo o capacita nema dofcar piano. O que parece muito facil,
guando se V&, se revela impraticavel quando se.téigumas pessoas nao conseguiriam nem
mesmo brincar com as teclas do piano e dedilhay ¢ea baldo”. A interpretacdo do gesto
como facil, ndo viabiliza a realizagdo da taréfa, portanto, na competéncia, um aspecto
que a preserva de investidas de interpretacdo outencdo pura. E o que Bernard Rey
considera como qualidade intima do sujeito suficigemente objetiva para dar lugar ao
reconhecimento social.

Entdo, em certo sentido, realizar uma tarefa dmdocompetente, ou ser competente,
requer o reconhecimento por parte de um terceérehto, ou seja, alguém que reconheca ou

reafirme o poder ou aptiddo investidos na tarBesse ponto de vista, estdo contidos na
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competéncia um carater visivel e oculto, exterionerior, sistematico e, em alguma medida,
singular, condizente com o sujeito.

Chomsky (1980) entendia a competéncia como um nsistéxo de principios
geradores que permite a cada individuo produzir infirddade de frases providas de sentido
na sua lingua e, inversamente, de reconhecer o@fespontanea uma frase que ele percebe
nessa mesma lingua, sem, necessariamente, serdeagazer porque. Os estudos do linglista
fragilizaram outros modelos a medida em que levantaguestionamentos e possibilidades
aos quais as outras abordagens ndo se propunhpondes. A definicdo linguistica de
competéncia trazida por Chomsky serviu ao redino@asnento do conceito em Varios
campos de estudo, inclusive aqueles que se dedisamganizacdes.

Mas ha, por certo, outros modos de se ver a queS&gor um lado, a competéncia
apresenta um aspecto mais intrinseco, relativerfanmance do sujeito, por outro, apresenta
consideravel relacdo com aquilo que pode ser ohdervque permeia o exterior e que,
portanto, tem carater mais impessoal. Esse ententinfoi trazido peldehaviorismo e
centra sua compreensao naquilo que pode ser obsetieaatravés de um estimulo ao qual
se condicione uma respostaComo ditotrata-se de um modo de interpretar o fenébmeno
ao qual se atribui que um individuo realizou deterrmado ato de forma competente,
depois de haver sido estimuladoA fragilidade desta abordagem esta nas inUmexnadveis
gue se associam a observacdo do comportament@e®@umenos, que qualquer observacao
traz consigo grande quantidade de especificidadesmensuraveis, de natureza interior, por
isso, de cunho subjetivo, 0 que poderia conferiierdntes graus de imprecisdo na
determinacdo doomportamento competente

Um terceiro modo de leitura vé a competéncia pelacdo para a qual ela se
estabelece. Mais freqlientemente, este modelo castatar presente no mercado de trabalho,
em gue os interesses se voltam (ou exigem), maida@ente, resultados esperados.

3.2 A competéncia vista como comportamento

A &rea da educacao valoriza a competéncia em comapto a objetivos. Essa visao

permite prever o que os alunos devem realizar aolwio determinado curso ou etapa. Nao
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apenas isso, mas que possam alcancar determingj@dtsas mais pela vontade de realizar do
gue pela necessidade de atingi-los. Passa-se, datfimica do saber as aptiddes.

Do ponto de vista do comportamento, pensar em com@acia significa concentrar
esforcos para entendé-la sob a observacdo quanda tklacdo estimulo-respostaNesta
perspectiva, fatores pessoais que permeiam ospent@s dos individuos nao constituem
fonte de pesquisa pela simples razdo de ndo seassivpis de observacdo objetiva. A
explicacdo dos fenbmenos se dé através das relesfaselecidas entre estimulos e respostas,
e, desta maneira, se formalizam. E desta formasguia a proposta de um exercicio em sala
de aula. O professor considerara que os alunosiradqu dada competéncia a partir da
observacdo de como a tarefa foi realizada. Ocareenguitos indicadores influenciam nesta
inferéncia, e, ndo raro, favorecem equivocos entasmwonclusées. Sera que, de fato, o
processo foi compreendido em todas as suas e@mpastarefa pode ser realizada através de
associacao, imitacdo, ou, algumas vezes, até megsnuasualidade?

Por exemplo, vamos analisar uma seqiéncia de ¢énug&s listadas no Programa de
Aprendizagem Inteligéncia Artificial, do 6° periodo Curso de Ciéncia da Computacao,
Ccomo se apresentam:

A justificativa trazida pelo Programa enquadra-ofam Tecnologia da Computacao,
gue representa uma das cinco subdivisbes do dardeureferéncia da Sociedade Brasileira
de Computacao: “(i) matérias de formacédo basigaciéncias da natureza; (iii) fundamentos
da computacéo; (iv) tecnologia da computacéo; éofmlacdo complementar e humanistica”.
Assim, as “aptidfes apresentadas caracterizam+s® tecnologicase contribuem para o
desenvolvimento dierramentas basicas ou aplicativos.”

Para cada aptidao, o PA nos remete a capacidaalemwm realizar determinada atitude.

Examinemos o b a seguir, apresentado pelo programa:
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Quadro 1: Programa de Aprendizagem Inteligéncidiéial, do 6° periodo do Curso de
Ciéncia da Computacao.

Aptidao de referéncia

Aptidao especifica

Resolver problemas complexos por
de mecanismo de busca

Implementar algoritmos de busca em profundidac
largura sobre estruturas do tipo arvore e grafo
Implementar os algoritmos de busca heuristica B, |
SMA* e simulated annealing

Espeificar representacbes semant

Modelar redes semantic
Implementar redes semanticas
Modelar um sistema de frames

Representar conhecimer Representar conhecimentos na forma de regra
producao
Construir um sistema especial Implementar mecanisos de inferéncia usando

estratégias forward backward

Montar uma base de conhecimel

Aplicar uma metodologia de aquisi¢cdo de conhecios
Montar uma ontologia de Dominio

Gerar planos de act

Definir os operadores de um Domi
Aplicar um algoritmo de geracao de plano local.
Aplicar um algoritmo de geracao de plano distribuid

Implementar sistemas multiage

Especificar uma linguagem de comunicacgéao a
Definir uma arquitetura para agentes cognitivos
Definir uma arquitetura para agentes reativos
Implementar agentes cognitivos

Implementar agentes reativos

Aplicar algoritmos de aprendizagem
maquina

Aplicar algoritmos de aprendizagem de maquina
observacao

Aplicar algoritmos de aprendizagem de maquina
reforgo

Representar conhecimentos tendo
graus de incerteza

Representar a incerteza por meio de conjuntos fe
redes de crengas

Aplicar a légica fuzzy

Montar uma rede de crencas

por

Na primeira coluna (Quadro 1) sdo trazidas novel@gs de referéncias, ordenadas

segundo um principio de hierarquia e compreensé@miuno deve desenvolver ao longo do

estudo. No entanto, cada aptiddo de referéncig pae seja interiorizada, pressupde o

exercicio de uma ou mais aptiddes especificas gusya vez também sao elencadas segundo

critérios de ordenacdo. Dessa forma, as compegqci@ o aluno deve adquirir quando da

concluséo do PA, se desenvolverdo a partir de sudBds que se baseiam por ordem e inter-

relacdo de conteudos. Vejamos: a primeira aptigdceféréncia dispde que o aluno deva ser

capaz de “resolver problemas complexos por meimdeanismos de busca”. No entanto,
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resolver problemas dessa natureza, implica salmplémentar algoritmos de busca em
profundidade e largura sobre estruturas do tiporére grafo” e “implementar os algoritmos
de busca heuristica A*, IDA, SMA* simulated annealiig Entdo, o comportamento
desejado ao aluno, pressupfe dois outros fatoesg|s se associam. Assim, como numa
rede, nove comportamentos sao listados, a partidekdobramento de cada um e da
interdependéncia existente entre eles. Observersengste particular € que certo sentido de
interpretacdo subjetiva pode ser observado. Aquapmapeténcia que resulta do conjunto de
conteudos tratados no PA pode ser vista como unpadamento desejado que o aluno deve
demonstrar e, por isso, aparece sujeita a intaqie do professor. Nesse ponto, Perrenoud
faz a seguinte consideracao: “... provavelmentpgaoncordardo que o oficio de professor
consiste também, por exemplo, em “administrar aynessao das aprendizagens”, ou em
“envolver os alunos em suas aprendizagens e entrabalho”. (Perrenoud, 2000, p.13)

De igual modo, cada grupo referencial de competérmbde influenciar as praticas e o
modo de realiza-las o que, também, refletira nagito do aluno e no modo de observa-lo.

Tais questionamentos nos levam a pensar se datladeatitraduzida em um
comportamento desejado, determina uma competéfetimaeou em uma acao isolada. Isto
porque pode-se atribuir a um ato, inimeras intex)gdelusive alguma que néo existiu. Em
outras palavras, se por competéncia, entendemosapaeidade de por em pratica recursos
de diversas naturezas, para obtencdo de um finecgra@ imprescindivel definir se a
sistematizacao dos atos se relacionam com o rdsuttatido. E, se, de fato, o desempenho se
origina de determinado comportamento, entdo sezlesfivida.

Examinemos o seguinte exemplo trazido no Prograemm®mrendizagem Banco de

Dados, do 6° periodo do Curso de Ciéncia da Cormpgoita
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Quadro 2: Programa de Aprendizagem Banco de Da@®€£4drso Engenharia da
Computacéo.

Aptiddes / Competéncias/Habilidades a serem deseiwidas pelos aluno
Organizar dados de forma a permitir seu uso perelites aplicagdes/usuarios
Gerenciar dados de forma a tornar tal uso eficiente
Conhecer sistemas gerenciadores de bancos de(&8BBs) existentes.
Construir aplicac@es de dominios especificos atililo banco de dados
Conhecer tépicos de pesquisa e tendéncias nadimmndo de dados.

Ementa
Modelagem e projeto de bancos de dados. Arquiteeirsistemas gerenciadores de bancos de ¢
Sistemas gerenciadores de bancos de dos exist®#esnvolvimento de aplicacdes. Topicos
pesquisa e tendéncias

ados.
de

Temas de estudo
Introducéo — arquitetura geral de um sistema gadocde banco de dados
Modelo de dados — introdugdo aos conceitos de ragelel e projeto. Modelo ER e suas extensg
modelo relacional: definicbes e formalizacdo. Mapeato de um projeto ER em um proj
relacional
Linguagens de definicdo e manipulacdo de dadoseBsamento de consultas em éalgebra e cj
relacional e seu mapeamento para SQL. Mecanismosnligacdo de consultas.
Projeto fisico de banco de dados — uso de indexaedtruturas de arquivos.
Gerenciamento de transacgdes e controle de conc@réfiecanismos de protecdo e recuperaca
caso de falhas.
SGBDs existentes — bancos de dados relacionaentados a objetos, objeto-relacionais, bancd
dados distribuidos, exemplos de SGBDs
Banco de dados e web
Data warehouse.

2s. O
eto

Iculo

D em

s de

Metodologia

Procedimentos do professor: expor o conteldo ®éricespeito dos temas de estudo, estimulando a

participacdo dos alunos por meio de questionamelitetos e debates. Apresentar problemas a s
resolvidos pelos alunos por intermédio da aplicaifioontetdo tedrico desenvolvido. Definir ter
de pesquisa e indicar fontes bibliograficas.

Procedimentos do aluno: responder os questionamatitetos que lhe forem feitos. Partici
ativamente dos debates promovidos pelo profesgpgnelo suas opiniGes, esclarecendo duvid
apresentando questdes para discussdo. Resolpmibsmas apresentados pelo professor utilizar
base tedrica fornecida pela disciplina. Buscar aelanindependente novos conhecimentos §
banco de dados por meio de pesquisas acerca de seigeridos pelo professor.

erem
nas

bar

as e
doa
obre

As cinco competéncias listadas no Programa (Quadrb. Organizar; 2. Gerenciar;
Conhecer; 4; Construir; 5. Conhecer; séo estadaecde modo que o aluno desenvolva

comportamento especifico que expresse os assuotdilas na ementa. Neste ponto

3.
um

, a
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BN

metodologia servirda de meio de observacdo a condios alunos, articulando um

comportamento observavel, ndo apenas nos alunos.

Procedimentos do aluno: responder os questionametitetos que lhe forem feitos. Participar
ativamente dos debates promovidos pelo profesgponelo suas opinides, esclarecendo duvidas e
apresentando questdes para discussdo. Resolpsldemas apresentados pelo professor utilizando a
base tedrica fornecida pela disciplina. Buscar ddarindependente novos conhecimentos sobre banco
de dados por meio de pesquisas acerca de tenersdsisgpelo professor.

Como no professor:

Procedimentos do professor: expor o contelido @icespeito dos temas de estudo, estimulando a
participacdo dos alunos por meio de questionamelitetos e debates. Apresentar problemas a serem
resolvidos pelos alunos por intermédio da aplicaificontetdo teérico desenvolvido. Definir temas

de pesquisa e indicar fontes bibliogréficas

A estas desejadas combinacdes temos pare dado comportamento desejado do
aluno, também se relaciona um comportamento desejadjue o professor deva ter. Esta
talvez seja a particularidade mais caracteristica @ competéncia vista como

comportamento: é preciso avaliar o contexto em quas atitudes se originam e ocorrem.

3.3 A competéncia vista como fungao

Vimos que o modelo tedrico que explica a compe#éosmo comportamento trata de
observar os atos na tentativa de relaciona-los aaoo resultado. No entanto, ha um outro
aspecto a ser considerado: ao expressar uma agaa,ampeténcia pressupde uma finalidade
e a partir dai, pode ser entendida sob outro pdetwista. Vimos, também, que ao ser
realizada, uma competéncia deve reunir uma seriraaémentos. No entanto, € necessario,
também, que tais movimentos sejam realizados epagtague, por fim, se convertam a uma
dada fungéo.

Assim, o exemplo ao qual ja nos referimos “sabeart@iano”, envolve ndo apenas
tocar as teclas dos instrumentos (série de movosgninas toca-las através de uma ordem.
Nesse caso, realiza-los segundo critérios de ogdenda escala, tempo, pausa etc. A
desconsideracdo ou desobediéncia a qualquer etapiard na modificacdo total ou parcial
da fungéo, o que, portanto, alterara sua finalidade diferentes graus e medidas. Isto pode

ndo apenas modifica-la, mas perdé-la ou inutilgadde modo que, nesse conceito, a atencéo
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se volta a tarefa, e outros fatores, tais comodamacdo, a hierarquia, o tempo e outros a
serem analisados na medida em que a expliquem.

Partindo desse raciocinio, ao definir uma compé@ére tarefa passara a ter maior
destague do que os movimentos, privilegiados nd@ovibehaviorista. Ao explicar a
competéncia como tarefa, Rey (2002, p.35) citdrmacao de Viviane De Landsheere: “o
termo competéncia pode designar a capacidade diearedeterminada tarefa de forma
satisfatoria”.

Uma possivel fragilidade da abordagem que explicacamnpeténcia como
comportamento se refere, especificamente, a neeeleste explica-la através da observacéo,
porque, nesse caso, € preciso que se os dadosrigensperados pelo observador se
constituam em percepgdo genuina do comportameptresso no ato. A dificuldade, entéo,
esta em garantir ou imputar que o que se apreem@ddsbrvacdo corresponde, efetivamente,
aos fatores que se encontram implicitos no comperiéo observado e que, além disso,
explique seu sentido.

No entanto, a consideracdo de uma competéncia pagame de suas finalidades
tem provocado certo incbmodo a corrente da pedagagipor objetivos e, ndo pelas
mesmas razdes, ao mercado de trabalho. A pedagogiyumenta que, a fim de que o
comportamento do aluno seja compreendido e observad deve ser dada menor
importancia a funcionalidade e mais ao conjunto déatores que permeiam o processo. De
outro lado, o mercado de trabalho tem se preocupadmm a unidade de comportamento
gue o individuo demonstra ao realizar seu trabalho.

Assim, neste modelo, registre-se que, apesar dpadamento nao significar apenas
um conjunto de movimentos objetivamente constatavens, também, uma ac¢do sobre o
mundo, a competéncia deve ser também consideradaantilidade técnica ou social.

Ao expressar um comportamento, uma competénciassarpre descritivel em termos
de observacdo, mas se 0s atos que a compdem sgeragiuma acao Util, sua funcao pratica
(dela) se torna decisiva.
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3.4 A competéncia no mercado de trabalho

A medida em que uma empresa precisa exercitar rdei@vorecer o ambiente e criar
formas para interacéo de seus elementos humandsganecessita aprimorar os meios pelos
guais executa suas tarefas. O conjunto de etapa<aupde grande parte dos processos
produtivos envolve intensa racionalizacdo das fasegxame, implementacéo, avaliacdo e
controle, o que determinara a capacidade de reaiZzes e obter resultados (Srour, 1998).
Dessa forma, o mundo dos negdcios tem se preocupamoaspectos que determinam a
qualificacdo para o trabalhqsambert-Jamati, 1997), @apacitacdo para o desempenho
(Taylor, 1970) ou astitudes de relacionameni{@arifian, 1996), designacdes para definir a
expressao competéncia.

Como unidade socioeconémica voltada a producaardieaim de consumo ou servico,

a empresa é um sistema que relne capital, trabahmas, politicas e técnicas. Para que seus
objetivos econdmicos sejam atingidos, estes ndendeonstituir-se a Ultima finalidade, mas a
decorréncia natural de um processo mais global.qtt se inserir no contexto social e
contribuir com a vida em sociedade, gerenciar elymio bens tangiveis e intangiveis e
disponibiliza-los para a comunidade, desempenhapajppe! significativo na existéncia, nao
apenas de seu segmento, mas de varios outros gles estejam direta ou indiretamente
ligados.

Dessa perspectiva, os modelos de gestdo tém safiodmspliado para além de trazer
e acompanhar as novas tecnologias, estudar mercatdpsentar bases: € preciso ligar-se aos
elementos humanos — os individuos. A considerarafu@m em todas as fases do processo
(mesmo quando lidam com maquinas) € facil congué suas acdes (deles), podem, também,
decidir em qualquer das etapas, mesmo em esfdes®ias — por exemplo, uma informacao
truncada dada pela telefonista, ou a omissdo deinfmanacdo importante pela atendente,
pode inviabilizar um negdcio, perder um cliente, masmo criar um grande prejuizo em
nameros). Essa engrenagem tem nos relacionamemidogica importante: durante todo o
tempo o0 pessoal de uma empresa se comunica, rep#Essaacoes, toma decisoes,
desenvolve relacdes que podem expressar amizadarorade.

Na ldade Média, quando comecou a ser utilizada ow@is freqliéncia, a expressao

competéncia se referia a faculdade, atribuida @éalgou a alguma instituicdo, de apreciar e
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julgar certos assuntos. Depois passou a desigrecomhecimento social sobre a capacidade
de alguém manifestar-se sobre determinado assumtmis tarde, comecou a ser utilizado,

também, para qualificar o individuo capaz de raaldeterminado trabalho (Isambert-Jamati,

1997).

Ja no inicio da administracdo, as organizacdesesepavam em capacitar e manter,
em seus quadros, individuos que apresentassemmdelbempenho. “Homens eficientes”, na
visdo de Taylor (1970), que também consideravaagpecura pelosompetentegxcedia a
oferta. Também naquela época, baseadas no printeidarista de selecéo e treinamento do
trabalhador, as empresas procuravam aperfeicoaseanpessoal as habilidades necessarias
para o exercicio de atividades especificas, rgsntio-se as questdes técnicas relacionadas ao
trabalho e as especificidades do cargo. Depoigjtalida necessidade de adaptacdo ao
mercado, decorrente da competitividade e da condaldg das relacbes de trabalho, as
organizacdes passaram a considerar e avaliar mf@as@ qualificacdo técnica, mas também
aspectos sociais e de comportamento de seus fdnidsiiBranddo e Guimaraes, 2000).

O termo competéncia, entdo, comecou a requereometiservacdo. Na concepcao de
Zarifian (1996), em um ambiente dindmico e competiindo é possivel considerar o trabalho
como um conjunto de tarefas ou atividades predifte estaticas. Assim, a competéncia se
relaciona a “responsabilidades assumidas frenitei@acées de trabalho complexas, aliadas ao
exercicio sistematico de uma reflexividade no tiadia o que permite ao profissional lidar
com situacoes diversas e inesperadas. Dessa faromnpreensdo do termo — competéncia —
deve considerar a metacognicao e diferentes asituoleontexto do trabalho.

Outra interpretacdo sobre competéncia (Sparrowga&mo, 1994), relaciona o termo
a um conjunto de atitudes que favorecem ao profissiadaptar-se rapidamente em um
ambiente cada vez mais instavel, permitindo-o tairese para a inovagdo e constante
aprendizagem. Nessa perspectiva, competénciassegpaen “atitudes identificadas como
relevantes para a obtencdo de alto desempenho etrabaiho especifico ao logo de uma
carreira profissional ou no contexto de uma esirat&€orporativa”.

Outra abordagem conceitua competéncia como a ckyukcide uma pessoa de gerar
resultados dentro dos objetivos organizacionais, sagerir que, para ser considerado
competente, um individuo deve reunir mais do quecamunto de qualificacées (Hipdlito e

Silva, 1998). Explorando a amplitude do termo, Rep@&anguy (1997) ressaltam que um
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aspecto importante da competéncia é a sua intilfagdee com a agdo, ndo se admitindo
separa-las. Para Lyle Spencer e Signe Spencer)(1988a competéncia € uma caracteristica
fundamental de um individuo, cuja causa se relacianum critério de eficacia e/ou
performance superior num trabalho ou situacdo”uBeég os autores, a competéncia é parte
profunda e permanente da personalidade da pesguales prever comportamentos numa
variedade ampla de situacOes e trabalhos. Dess®, n@odcompeténcia causa ou prevé
comportamentos e performances. Um critério de &afaa significa que a competéncia prediz
atualmente quem faz alguma coisa bem ou de maseirésel, mensurado por padrbes
especificos.

Centrada no conceito de capacidade, temos a d&inde Olafson (1998) que
considera “competéncias como capacidades internasaq pessoas trazem aos trabalhos
delas, podendo expressar-se de multiplas formagéstida performance no trabalho”. Assim,
a capacidade treinada ou a habilidade de desesvalguma atividade ou desempenhar
alguma funcdo por iniciativa propria, envolvendgtaeatividade, operacdes concretas e
solidas, a isto Olafson denomina competéncia.

Pressupor seqiéncia na forma como se apresentasapasidades dos individuos
aponta para uma interacdo de habilidades, conhetdsie comportamentos que Nisembaum
(2000) denomina “integracdo sinérgica” que, mamfds pelo alto desempenho da pessoa,
contribui para os resultados da organizacéo.

O conceito de competéncia baseado em trés dimemd®d3urand (1998), centra-se
em conhecimentos, habilidades e atitudes — unin@stdes técnicas a cognicdo e a atitudes
relacionadas ao trabalho. Dessa forma, competédaa respeito ao conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessagossecucao de determinado propdsito. A
ligacdo estd em presumir-se que, para cada hatelidae expbe, o individuo demonstra
conhecer principios e técnicas especificas. Asdeterminado comportamento no trabalho
exige unir conhecimentos, habilidades e atitugespaiadas.

Na diversificacdo de interpretacfes para competéndiato € que hoje se busca, além
de identificar diversos elementos que a ela secasno identificar, mapear e reter as
competéncias necessarias a organizacao.

Esta perspectiva amplia o conceito de competénaspactos globais da empresa, ao

possibilitar uma reflexdo sobre capacidades indaisl e de equipe. E o que afirma Zarifian
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(1996) ao considerar a importancia da dimensaojdge no processo produtivo e que uma
competéncia pode ser atribuida tanto a um indivgiemto a um grupo de trabalho. Segundo
0 autor, na Franca, a questdo da competéncia syugindo as empresas tentavam melhorar a
gualidade de seus produtos, numa tentativa de asdagcrise financeira. A diversificacao de
produtos e as inovacdes adotadas aumentaram aecodaae do trabalho, exigindo que os
empregados tomassem decisbes mais rapidament@eitoede qualidade, custo, prazos,
variedade e inovacado dos produtos. Fato que, hawemée, exigiu melhorar o desempenho
nas funcdes realizadadda compreensédo de Zarafian, a competéncia € umatatie social

de engajamento, comprometimento ou envolvimento, pgue mobiliza sua inteligéncia e
subjetividade, podendo incluir o risco de fracassarAlém disso, a competéncia deve ser
entendida como o exercicio sistematico da refldage no trabalho, no qual o individuo
guestiona os modos de trabalhar e os préprios conbetos. Ao nivel organizacional,
competéncia engloba atributos de conhecimentoslidates, tecnologias, sistemas fisicos e
gerenciais da empresa (Prahalad e Hamel, 1990).

De um extremo a outro, na atualidade, as empresagesn diante do desafio e da
incerteza do futuro. Diante de uma realidade coxaplas organizagdes comecaram a perceber
a diferenca entre antecipar-se ao futuro e estaei@é dele, os modelos e as estratégias
utilizadas (ou a auséncia deles) dizem muito sebn@ma empresa apenas luta para sobreviver
ou se se prepara para uma grande transformacaw.igsp que alternativas que proporcionam
maior flexibilidade e agilidade as organizacdegexi constantes experimentacées e novos
modos de pensar. Uma empresa demonstra poder qéarag@z de criar novas mentalidades,
colocando-se numa posicdo de vanguarda e planeghadite de seus cenarios; na afirmacao
de Russel Ackoff (1998): “trabalhar a partir do fm@aonde se quer chegar (B) e fazer o
caminho para tras, para alcancar o lugar em gastaé

No entanto, para que os objetivos sejam alcancadosnjunto de medidas propostas
no planejamento devem considerar um envolvimentetico e ndo apenas individual — da
cupula da empresa. O fendbmeno de alinhamento féz @@ coletividade e permite o foco e 0
ajuste até a consecucdo do esperado. Implica evasi@ respeitar a diferenca entre as
pessoas, a fim de extrair o maximo de seu potemmainitindo que elas se desenvolvam e
crescam com a empresa. Neste ponto, estamos diané® menos, quatro fatores decisivos:

1) tornar os objetivos corporativos compreendidasedtos por todo o pessoal da empresa; 2)
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estabelecer vinculos de compromissos — por pagduhzionarios — com relagdo ao presente
e ao futuro da organizacdo; 3) difundir a idéiavehdo planejamento em todas os niveis
hierarquicos; 4) estimular as pessoas a aumenteasilimites.

Assim, a administracdo de competéncias pode comferia vantagem competitiva ao
preservar recursos raros, valiosos e dificeis darsénitados. Uma teoria Resource-Based
Management Theory propbe que esta vantagem competitiva se suséenfaromover o
desenvolvimento de habilidades, produzir um complaele relagbes sociais e gerar
conhecimento, através do desenvolvimento de comgiat® O principal objetivo da gestédo de
competéncias pode ser entendido como o planejammandelecédo e o desenvolvimento de
habilidade e capacitacdes necessarias ao negéesgrpando-as e favorecendo o ambiente no
gual elas sao produzidas.

Neste ponto, chega-se a compreensdo dasjgempeténcias organizacionais, entao,
constituem-se pelo conjunto de conhecimentos, habi&des, tecnologias e
comportamentos que uma empresa possui e conseguenifestar de forma integrada na
sua atuacdo, impactando as suas performances e admtindo para os resultados.Por
competéncias basicas podemos entender as capacidadea empresa precisa ter para
trabalhar, pré-requisitos fundamentais para adtmamisom eficacia. Representam condicdes
gue destacam a organizacao pondo-a na lideranfarengiado-a no mercado.

Nisembaum (2000) destaca que uma competéncia édeoada essencial quando
preenche os seguintes requisitos:

. Tem valor percebido pelos clientes — contribui amenbeneficios que os clientes
esperam de um produto ou servi¢o e criam elemeetoalor pelos quais os clientes
estao dispostos a pagar;

- Contribui para a diferenciacdo entre concorrentesmpeténcias que diferenciam a

empresa de seus concorrentes;

- Aumenta a capacidade de expansdo — diferencia pacios tecnologicos que
propiciam inovagdes. Avanca na ampliacdo das cdpdes dos produtos e servigos
ja produzidos.

Bem definidas, as competéncias essenciais busc@acidades necessarias para

competir no futuro, e ndo s6 nas caréncias ou iéeti@s do presente. A empresa, entao,
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constréi seu planejamento e alinha suas estrajégpagpeténcias e o desenvolvimento das
acOes de aprendizagem, para que as acdes profsgtasdam as suas necessidades.

Um desafio nesse campo esta em que o ato de identifapacidades ndo deve ser
exclusiva atribuicdo de um grupo seleto de egfisttes. Identificar formas mais tangiveis as
competéncias organizacionais e individuais intemas que devem ser desenvolvidas para
poder competir no futuro projetado, deve envolwetata empresa. Isto, no entanto, pode
significar a necessidade de uma mudanca fundamaeatahaneira como entendemos os
relacionamentos, porque, lidar com as diferengassppde respeito e aceitacédo do outro.

Em sintese, competéncias essenciais promovem aetigaw pelas capacidades e nado
simplesmente por produtos e servi¢os, enquant@m@mpeténcias individuais ou especificas
devem levar em conta as mudancas nos locais dalltcab as necessidades emergentes da
indUstria ou setor, de tal forma que incluam a ciaaale de aplicar habilidades,
conhecimentos e comportamentos a novas situagdesuelancas na organizagao do trabalho,

em vez de refletir apenas as tarefas desempenhajgas

3.5 A competéncia chomskyana

Esta abordagem nos diz que uma competéncia ndefa® rapenas a questdo de
comportamento ou funcionalidade, mas, também, anddrabalho espontaneo e, de certa
maneira, metodoldgico. Malgglaive, citado por R2§0R), fala de “sintaxe de saber-fdzer
em uma referéncia evidente da competéncia lingéaiste Noam Chomsky. A capacidade de
organizacao do raciocinio, quando da expressadiifitiga, € evidente por obedecer a um
sistema de regras. Desse pressuposto, Malgglava @ definicho de competéncia de
Chomsky como ponto de partida para entendimentodis os demais modelos.

Para Chomsky (1980), é através de um sistema dasrege ao falante é permitido
falar e compreender em sua lingua materna. A egd da lingua sé se torna possivel
mediante a interiorizacdo de um sistema de regmasexemplo, a forma fonética da frase e o
conteudo semantico que lhe é afeto, sendo estagumagdo o que Chomsky denominou
“competéncia linglistica especificaD que ha de novo no pensamento de Chomsky que
representa uma quebra com o que a concepcéo besiavaiirma a respeito da aprendizagem

da lingua € que, em Chomsky, esse sistema desnedoapode ser adquirido por meio de um
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processo de acondicionamento. Se assim o fossdamtd teria suas fungdes limitadas aos
processos de acondicionamento. Sua capacidadead@sessar em sua lingua seria reduzida
a um numero limitado de enunciados aprendidos.
A pessoa que fala uma lingua sabe muitas coisaslguainca aprendeu; ndo podemos justificar seu
comportamento lingiistico normal em termos de odmtde estimulos, de acondicionamento, de

generalizacdo e analogia, de encadeamentos, deuestr de habito ou disposicdo a responder...
(CHOMSKY: 1968:112)

Isso desestrutura o argumento das teorias empiriia aprendizagem da lingua,
porque, no caminho dos processos de acondicionamanta pessoa sé seria capaz de emitir
enunciados que ja tivesse escutado, ou algunssogtr® derivassem deles, mas nao poderia
desenvolver seus proprios enunciados. O que seno/é&ntanto, € que uma importante
caracteristica do falante se associa a capacidadartitular e desenvolver seus proprios
enunciados, ainda que tome por certo numero desfrallém disso, essa capacidade de
transformacdo ndo se limita as palavras, como dag&lgercebiveis, mas as unidades
estruturais, tais como 0s sintagmas, que apresesgtmituras sonoras instaveis em diversas
situacdes. A essa capacidade de exercitar asuasuda lingua € que Chomsky denomina
competéncia linguistica, e, é através dela quelamtia produz um sem nuamero de frases
gramaticalmente corretas em sua lingua. E tambéméat dela que ele se torna capaz de
reconhecer se estdo corretas ou ndo as frasessquia. Dessa forma, a fala humana néo se
condiciona por estimulos, e, portanto, ndo se ttatam comportamento, se observamos que
um individuo pode se articular em sua lingua airpdet um sistema complexo no qual ele
pode, por exemplo, estar presente ou ndo, ouvielovou ndo determinada experiéncia.

Entdo, a competéncia linglistica de Chomsky, ndo sendo uoomportamento,
pode ser definida como um conjunto de regras que gem 0S comportamentos no uso da
linguagem, ndo observaveis ou conscientes ao sweitAntes, deriva da aprendizagem da
lingua e da capacidade de produzir novos enunciadpse leva a independéncia do sujeito.

Chomsky considera o aspecto criador da lingua catadmente novo. As falas, em
sua maioria, sdo originais, ndo representandoi¢égstdo que ouvimos. Sao, também, livres
de qualquer controle de estimulos detectaveisreodenu internos e se demonstram coerentes
e adaptadas as situacdes.
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Dito de outro modo, essa capacidade da fala de ssgeme se adaptar frente a
variedade de situacdes pde a competéncia na codtvado que acreditavam os behavioristas
ao conceituarem-na como um mecanismo gerador delgrgorém, finitos, nimero de
enunciados.

Em sintese, o aspecto novo que Chomsky traz aitesjaedefinicdo de competéncia,
pode ser assim descrito:

- A competéncia se distingue da abordagem que adentem contexto do estimulo-
resposta, ndao devendo, portanto, ser vista commpadamento, inclusive por sua
capacidade de se adaptar a novas situagoes.

- A competéncia ndo possui especificidade, conformessppde os modelos que a
véem como comportamento e como funcgéo. Ela seittorgsh uma disposicdo para

com a oportunidade ou para com o conhecimentousaca

. Por isso, a competéncia ndo implica apenas o dondios procedimentos, mas

também a “ciéncia do conhecimento” sendo intenm@cevisivel.

3.6 Competéncia e conhecimento

Sendo que a competéncia, de alguma forma, seartaas questdes do saber, e, tendo
este trabalho o objetivo de proceder a uma leitlass competéncias no ambito de uma
atividade de ensino, convém examinar um pouco goaro qual transitam as competéncias e
0 conhecimento. Assim, depois de trazer, aqui, nadu abordagens que examinam a
competéncia como comportamento ou finalidade, varaminar sua relacdo com a regra.

De natureza complexa e desafiadora, desde sempmnem tem se revelado um ser
inquieto no que diz respeito as coisas que, ncesgndimento, pode ou deve compreender.
Em certo sentido, isto o tem tornado um ser pideéo no mundo, dado que sua inquietude o
leva a tentar compreender e, naturalmente, exptiivarsas formas de conhecimento. Dessa
forma, muitas respostas tém sido obtidas e murmsgmas, resolvidos, sem que, no entanto,
o conhecimento humano se totalize e resolva toslapiestdes. E por isso que, mais do que
um tema a ser discutido pela filosofia, esta qeeggmanece arraigada na vida dos homens,
servindo, em alguma medida, para explicar a manewao os individuos vivem em
sociedade.
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Assim, pela necessidade de se apropriar de algmmeconento que possa convergir
em beneficio, tanto o senso comum quanto a ciéeiaxercitam em um vai e vem de
conceitos, explicacdes e experimentacdes a finoderetizar planos e idéias.

De volta & questdo do conhecimento e, para relacioa contributos da teoria do
conhecimento as investidas organizacionais de compssegurar um modelo possivel de
gerenciamento do conhecimento que produz, é impertantender que, uma organizacao
produtiva gera conhecimento durante todo o tempis donhecimentos podem se dar a partir
de formas e processos diferentes nem sempre idéméfs. Isto, todavia, ndo implica ser o
conhecimento inerente a organizacdo, necessitarddentificado nos lugares e no momento
em que ocorrer — primeira etapa no processo déaedst conhecimento. Ora, sO se identifica
0 que — via de regra, necessita ser localizado €0 oe coisas de naturezas diferentes. Esta
observacdo, portanto, leva a que, nas organizag@s, todos 0s processos devem ser
entendidos como produtores de conhecimento. Asduas necessidades sdo previamente
detectadas:

1. é preciso promover formas de gerar conhecimento, €;

2. é preciso identificar os conhecimentos de interdasarganizacao.

Por outro lado, se gerado e, em seguida, iderddioca conhecimento, 0 processo
apenas se inicia, devendo-se, considerar as ed@patencdo, armazenamento e distribuicdo
desse material. O inicio, o desenvolvimento, a les@o e a retomada deste processo sugerem
gue ao conhecimento se relaciona intimamente andigeggem, constituindo um processo
ininterrupto no qual, em dado momento, um compketaroutro, uma idéia possivel de se
levantar a partir do comentario de Shmeil (1992) sobre a obtencdo e origem do
conhecimento:

... 0 ser humano, durante o seu periodo de vidia,cemstantemente modificando o estado do mundo
real (natural e artificial).

Estas modificagbes de estados sdo orientadas pael@so e ocorrem através de comportamentos
(conjunto de unidades de transformacdo) baseadssswas capacidades cognitivas e motoras,
resultado de trés diferentes componentes: i) peéaepi) memoria, e iii) raciocinio.

O ser humano procura com estes novos estados diomed, obter a satisfagéo das suas necessidades
(sobrevivéncia, conforto, reconhecimento, etc.}, slaas inten¢gbes e dos seus desejos. Porém depara-
se com limitagBes cognitivas e motoras (a¢des) patencdo de maneira individual de muitas dessas
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satisfacdes. Como um dos meios para minimizaraitoefdessas limitagdes, modela 0 mundo real em
sociedades (classes ou agrupamentos de classégetiessalo mundo real e suas relagdes). Estrutura
estas sociedades através de organizagbes humamasgafite denominadas apenas de organizagdes),
nas quais cada individuo disponibiliza as suasadpdes (cognitivas e/ou motoras), apresentando um
comportamento definido como inteligente. Este cat@moeento inteligente é caracterizado (em graus
diferentes) pelas habilidades de perceber o angbopre o rodeia (subconjunto do mundo real), tomar
decisdes, estabelecer relagbes, coordenar acoeshezer objetos e eventos, gerar planos e aprender

Também Senge (1990), ao propor as cinco disciplo@sonstra como determinados
fatores influenciam a capacidade das organizacpesnderem e gerarem conhecimento.
Dessa forma, as abordagens da teoria do conhecdirpedem ser especialmente Uteis para 0s
resultados buscados pela gestdo do conhecimento.

No amplo campo no qual as competéncias tém sidoittias, Barato, citado por Luz
(2001) comenta duas escolas importantes: a es@vlaelsa e a escola britanica. Segundo o
autor, a escola francesa enfatiza a vinculacaee drabalho e educacédo, considerando as
competéncias como resultado da educacéao sistegtigaanto a escola britanica toma como
referéncia o mercado de trabalho, enfatizando datou aspectos ligados a descritores de
desempenhos requeridos pelas organizacdes praslulRglembra que a escola francesa
valoriza o modo pelo qual as escolas enriquecerapertdrio de habilidades dos alunos,
enguanto o sistema britanico privilegia os compoetatos observaveis, baseando-se em
estudos do comportamento. O fato é que ambas cadagstomam por consenso ser a
competéncia “uma capacidade pessoal de articulzeres com fazeres caracteristicos de
situagdes concretas de trabalho” (Barato, 19983)p.1E possivel, entdo, visualizar o
desempenho como uma particularidade da competénaaserve para avalia-la, de forma a
nao se confundir com ela. Na expresséo de Bar&®8(1p.16), competéncias podem ser
entendidas como “saberes que compreendem um cordrgol capaz de produzir
determinados desempenhos, assim como de assimgesdezir informacdes pertinentes”.
Desse ponto de vista, Luz (2001, p.52) refereapieompeténcias envolvem a capacidade,
ndo apenas de buscar, mas também de estruturar mdde mentais capazes de
representar informacbes e desempenhos, bem como apacidade de executar
corretamente uma variedade de tarefas que represearh as possibilidades concretas de
uso do conhecimento.

Como dito, a escola francesa atribui a competénoia conjunto de saberes

mobilizados em situacdo de trabalho. Seguindo ke#ta de pensamento, os saberes ou
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conhecimentos especificos, constituem a esséramgild que é realizado. A valorizacdo esta
no saber realizado, no saber-fazer, 0 que remetp@ddes, a inteligéncia individual, as
capacidades e a vontade de colocar em préatica enddsimento das competéncias.
Referindo-se a este sistema, que deve ser estiatateavés de uma combinacgao de fatores,
Le Boterf (1995, p.22) menciona Gilbert e Parli#®92) segundo os quais as competéncias
sao “conjuntos de conhecimentos, de capacidadedte eade comportamentos estruturados
em funcdo de um fim e em um tipo de situacdo dada&ssim, para Luz (2001, p.53) a
competéncia pressupde a capacidade de transfer&eiaprendizagem e de adaptacao,
significando a habilidade de adaptacdo da propmauata as situacdes novas e imprevistas.
Tal improvisacdo ndo se faz ao acaso; mas pressupdeigorosa preparacao, pois:

é ela que permite ao individuo criar sobre uma baseonhecimentos e habilidades, transferindo-os e

integrando-os para conseguir resultados, ou res@k@blemas em outras situagbes concretas. A

competéncia, sendo de natureza combinatéria, é isto e miltiplos ingredientes e ndo se realiza
simplesmente pela adi¢cdo de saberes parciais;eetdndese dos saberes e do saber fazer.

No caminho de tais defini¢cdes, Ducci (1996, p.1® imaz o seguinte conceito:

a capacidade produtiva de um individuo, medida fanida em termos de desempenho real, e ndo
meramente de uma agregacao de conhecimentosdaadketi, destrezas e atitudes necessarios, mas nao
suficientes para um desempenho produtivo em umegtintde trabalho. Em outras palavras,
competéncia (laboral) é mais do que a soma de tgkEs componentes: € uma sintese que resulta de
combinagéo, interagdo e pratica de tais componemtesma situagdo real, enfatizando o resultado e
n&o o insumo.

Como se V€, as definicdes néo se diferem esserang, distinguindo-se por uma ou
outra especificidade a qual se atribuem conhecimseatqualidades contextualizados. Luz
(2001, p.54) argumenta que tais conhecimentos ledgdas relacionam, entdo, saberesou
conhecimentos formais, que podem ser traduzidoSa¢os e regras,o saber-fazer que
pertence a esfera dos procedimentos empiricos¢cdai® as receitas, os truques do oficio, e
gue se desenvolvem na pratica de uma profissdacupagdo, e csaber-sercompreendido
como saber social ou do senso comum, que mobifiratégias e raciocinios complexos,
interpretacoes e visbes de mundo.

O conhecimento, no entanto, apresenta uma pantidatie que pode ser entendida
como as habilidades. Evers, Rush, Berdrow (1998psideram que as habilidades estéao

intimamente ligadas a consecucao de objetivossaptando-se de forma visual e mudando o
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ambiente do sujeito. Nas palavras de Luz (20@4)pas habilidades séo o resultado de um
conjunto de acdes relacionadas”. Conforme estendimento, as competéncias bésicas
representam um conjunto de habilidades interligadpedendo ser consideradas

continuamente, dos niveis elementares até os rtass rdveis de competéncia, costumando
desenvolver-se sequencialmente, uma vez que akdadbs mais avancadas decorrem das
mais basicas. Assim, ndo se desenvolvem de maimglependente, mas a partir de

conhecimentos e valores que se reforcam simultagr@emOs valores sao definidos como um
principio abstrato e generalizado de comportampeto qual os membros de um grupo se
pautam e se comprometem, sendo a partir delesegestabelecem o quadro de referéncia
para o uso das habilidades e a aplicacdo dos damr@os. Pode-se dizer que grande parte
dos conhecimentos de uma pessoa se tornara obspietarto espaco de tempo, no entanto,
as habilidades gerais ndo se tornam obsoletasgvoasem e se expandem.

Alguns estudos distinguem o caréater profundo e pericial das competéncias. Os
motivos, tracos e o conceito de cada individuo esqgan relacionados ao desempenho de
cargo ou funcdo, enquanto no plano superficialoest habilidades e os conhecimentos
(Coda, 1999). Tais estudos se referem, tambéniogidrsaberes, saber-ser e saber-fazer.

Os estudos de Le Boterf (1995) também se baseginiade “saber, saber-fazer,
saber-ser”. Seu pensamento é que a competéncia udoestado nem um conhecimento que
se tem ou obtém, porque nem sempre as pessoagwemsdemonstrar seus conhecimentos
ou suas capacidades quando precisam. E por igsanga competéncia sé se realiza na
acao, por exigir que determinado conhecimento ou bdidade que se possua seja
mobilizado. Além disso, uma competéncia costuma ser pr@daterminada circunstancia,
na qual habitam diversas restricdes e recursos.c@mapetente significa transigir, saber
combinar e integrar as capacidades de aprendese deaptar. Nesse ponto, fica claro gue
competéncia, entdo, é um atributo do sujeito e n&m conjunto de conhecimentos que ele
possui A argumentacdo de Le Boterf também nos diz gasséncia da competéncia é um
saber agir, que se distingue do saber-fazer peldidade que ai esta envolvida. Acéo e
comportamento nao se confundem pelo fato daquekigeificacdo para o sujeito. Em dada
situacdo, por exemplo, saber agir pode pressuperngnhuma acdo seja realizada. Outra
consideracédo do tedrico, também trazida por Re§ARfefere que uma condi¢do essencial da

competéncia é que ela deve ser reconhecida poy mdividuo. Ndo basta a uma pessoa
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considerar-se competente. Tal raciocinio pressug@o, a intima ligacdo que a avaliagédo
tem com a competéncia, conforme Le Boterf (1995D)p.

Os modos de pensar, as representacdes, os sistlemelassificacdo, as significagbes dadas aos
projetos e aos problemas encontrados tém uma dimexdio-cultural. (...)

E a cultura que fornece ao operador a ‘caixa darfentas simbdlicas’ com a qual ele vai colocar em
acdo os processos cognitivos pertinentes ou modglasquemas de comportamentos adaptativos que
Bordieu chama ‘habitus’

Ha, portanto, outro fator a ser considerado: apatémcia também depende das
relacdes pessoais e profissionais que pertencemdatduo, bem como de bancos de dados,
de pessoas-recursos, e de outros meios que oeauxiNdo estando a competéncia em um
nivel exclusivamente individual, o perito (expertém conhecimento através dos individuos
presentes em seu ambiente. A comunicacgao favareompeténcia, uma vez que se constitui
em instrumento de mediacao e troca através do-fadmrdos individuos.

O raciocinio do autor, apresentado na Figura 2 ,arseguinte ilustragcéo:

a) entradas ou insumos- situacfes ou tarefas profissionais. O sujeitéreata
diversas situagdes em que deve realizar tarefamissbes proprias aos oficios,
empregos, metodos e contextos profissionais.

b) fungbes a realizar - conjunto de acdes realizadas pelo sujeito, qoeendo
conduzi-lo ao saber-agir (competéncia). Exemplo:

- elaboracéo de representacfes operatégas permitirdo ao individuo selecionar
ou combinar os conhecimentos e as operagfes peesna tarefa. Esta funcao

tem o papel de mediadora entre os recursos a matdlias atividades;

- percepcéo da auto-imageri em referéncia a auto-imagem que a pessoa coloca
em funcionamento a dindmica do sistema de compaténx sentido de avaliar
se a tarefa esta dentro ou fora de seu alcanedorEza ou Ndo sua competéncia,

dai resultando graus distintos de mobilizagédo ds sEursos;

- ativacdo dos saberes memorizadogue podem ser de diversos tipos:
conhecimentos tedricos, saber-fazer processuar-fater experimental, saber-

fazer social.
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c) saidas do sistema praticas ou condutas profissionais de naturepaectual,
fisica ou comportamental, colocadas em acédo. T&pae direta com a situagao a
transformar ou a controlar.

d) circuitos de aprendizagem- existem em varios niveis, agindo na situacao
profissional de partida e nas atividades ou praticalocadas em acdo. Tais

circuitos tém relacao direta com a situagéo a foamsr ou a controlar.

MODELO DINAMICO DE COMPETENCIA

LE BORTEF (1995:46)

FUNGOES

ENTRADAS . SAIDAS
a realizar
Ativacao
dos saberes
memorizados
Situagao e Elaboragao de Atividagédo Decisoes
tarefas representacgoes do praticas Desempenho
profissionais operatérias saber-fazer profissionais

Percepgao
da
auto-imagem

Construgao
do
conhecimento

Circuitos de Aprendizagem

Figura 1: Modelo Dindmico de Competéncia.

Os insumos ou entradas no modelo de competénciaemcsituacfes e tarefas
profissionais, nas quais o sujeito deve agir ergeelta deste processo.

Para Le Boterf (1995), construir uma representag@eratéria de um problema
significa compreendé-lo. Dito de outro modo, sigaifelaborar uma representacéo funcional
da situacdo e das praticas profissionais que surgémz (2001, p.60) ressalta que a

representacdo operatéria € um modelo da realidadesspondendo a um mapa mental ou a
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uma conceitualizacdo do real, isto é, tanto podeus®a representacdo figurada quanto
conceitual. Conforme este entendimento, a reprag@otoperatéria € construida de modo
intencional, em funcdo dos objetivos do sujeitpeemite agir sobre 0 modelo antes de agir
fisicamente, reproduzindo ndo apenas a situac&@agasou presente, mas também a possivel
ou virtual.
Luz (2001, p.61) comenta as quatro principais fesgo modelo:
1. funcéo cognitiva — consiste em representar umagcgtupara compreendé-la;
2. funcao de previsdo — na qual se antecipam a ewwhllgsivariaveis da situacéo e as
consequéncias das hipoteses de trabalho;
funcéo de decisdo — identifica as escolhas quesefdzer; e,
4. funcdo normativa — que permite constituir uma espntacdo desejavel da

situacao.

No entanto, a competéncia ndo se apdia apenaspeeseatacdes, de modo que uma
possivel auséncia do trabalho de representacacsigédica incompeténcia no centro de
solucdo de problemas. Nesse espaco também € poasigijeito apoiar-se na intuicéo,
captando a logica ou a origem de uma situacao.

E fato que o saber ou o saber-fazer ndo exige afamar uso de conhecimentos ou
recursos, mas também a confianca e o discernintentdgiliza-los de modo eficaz. Havendo
alguma dificuldade nesse aspecto (insegurancasimaipem negativa) a competéncia sera
bloqueada e n&o se concretizara, levando ao gqiensenina incompeténcia.

Dentre os saberes mobilizaveis, Le Boterf (1995}irjue os saberes teodricos e
processuais, 0 saber-fazer processual, experimergatial. Osaberes tedricosservem a
compreensdo, descricdo, ou explicacdo de companaién da estrutura de um fenémeno,
objeto, situacdo, organizacdo, processo ou probldmatam de conceitos, esquemas de
conhecimentos disciplinares organizacionais, sab&vbre produtos ou grupos sociais. Esse
tipo de saber se destina a orientar a agao, facdiconstrucdo de representacdes operatorias,
possibilitar a formulacdo de hipéteses. 2beres processuaise referem ao como se deve
fazer, disponibilizando regras para a acdo. Retrgbeocedimentos, métodos, modos de
operacao, enfim, relagcbes explicitas de encadeasentde séries ordenadas destinadas a um

fim. O saber-fazeexperimental (tcito), s6 pode ser produzido na pratica. Refera um
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conjunto abrangente, porém particular, de um syjeadmbinando conhecimentos plurais com
a maneira com a qual uma pessoa Vvé e se obsermaumdo. Dessa forma, ela combina
diversos tipos de conhecimento, jogando sua congl@aridade e ndo com sua eliminacéo,
de forma que a empresa reconheca novas fontessdavidvimento de seu desempenho (Le
Boterf, 1995).

O saber social(saber-ser) diz respeito ao conjunto de capacgjaditudes, qualidades
pessoais e valores, que séo produtos das dispesagiguiridas. Trazem esquemas de
percepcao, de representacao, classificacao e &@mstituem exemplos de saber-fazer social
0S comportamentos sociais e profissionais, comammpeometimento com o projeto da
organizacdo, a capacidade de adaptacdo as mudancapacidade de ouvir, negociar, as
atitudes éticas e etc.

Le Boterf (1995) também menciona o saber-fazegnitivo, que corresponde a
operacoes intelectuais necessarias tanto a for&wlagnalise e resolugdo de problemas,
guanto & como para a concepcao e realizacdo detggojomadas de decisdes, criacdo ou
invencao de algo. Na forma de operagfes intelestuaiis capacidades podem consistir em:
enumerar, classificar, distinguir, comparar, desaredefinir, explicar e identificar, aléem de
compreender operacdes mais complexas, como a {eaedia indutiva, a produgcédo de novas
formas, o raciocinio analdgico, a exploracdo deafoeds, o pensamento hipotético, a
capacidade de sintese etd. conhecimento que o sujeito tem a respeito de sepIHprios
saberes e capacidades sdo essenciais para a conmuédé porque permitem a pessoa
aprender. Esse tipo de conhecimento Le Boterf denomina +o@thecimento. A meta-
cognicdo lhe da a possibilidade de descrever dwer-§azer, o que lhe confere a capacidade

de aprender a aprender.

3.7 A proposicdo dos quatro pilares para a educagd o
Cabe aqui uma reflexéo sobre o trabalho realizatl YNESCO, em 1996, conhecido
como Relatorio Jacques Delors (2001), no qual uoraissdo discute e aponta possiveis

caminhos que servirdo de norte a educacdo doos¥xul
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Os quatro pilares que aparecem como resultadoathaltro, (aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprendea ser) destacam fatores essenciais
gue se relacionam a competéncia e que constitugtoatesta dissertacao.

O primeiro pressuposto quer transformar o individem um agente ativo na
composi¢do dos conhecimentos que ele relne ao Ildagada. J& ndo basta, ao sujeito,
aprender coisa alguma que ele ndo reconheca coosssdia (0 que, alids, remete a um
principio cartesiano que afirma que nenhum conhemiondeve ser tomado por verdadeiro,
antes que possa ser completamente compreendidoseNdeve interpretar que este principio
considere esta capacidade como inata ao alunoguegsem seu caminho, o aprendiz deve
desenvolver a percepcdo necessaria para recorngecenhecimentos que deseja ou precisa
adquirir. Como se Vé, trata-se de um fator de elifeiacdo das capacidades humanas. Apesar
de néo se saber, ao certo, quando teve inicio itohddtransmitir conhecimentos para grupos,
pouco considerando as individualidades, hoje, aunprofessores desejam bem mais do que
isso. Na atualidade, o ser humano busca reencenindividualidade perdida pela supremacia
da tecnologia na vida diaria, no conjunto das \garia e desvantagens que apresenta. Assim,
na contradicdo entre como o coletivo se estabelexmamo a individuacdo pode ser resgatada,
as diferencas podem contribuir para uma fungcdoepeddente, em que a harmonia com o
outro e o ambiente possam, ao mesmo tempo, seelestab Entdo, o pressuposiarender a
conhecer pode ser considerado o pilar da diferengjao (Figura 2). Além de ndo serem
iguais, as pessoas tém necessidades diferentéa-sErae um entendimento elementar, mas
gue exigiu muito tempo até ser considerado. Pongieeséo iguais, as pessoas também nédo
precisam aprender do mesmo modo. Além disso, ndp a& mesmas nhecessidades ao

construirem seus conhecimentos.
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APRENDER A CONHECER

CONHECIMENTO
DE
GRUPOS

INDUTIVO
(agente ativo)

Figura 2: Aprender a conhecer

O segundo pilar traduz uma preocupagcdo de natyredeca. Naturalmente, apos
aprender a conhecer, o aprendiz terd reunido oseitos de forma ordenada, devendo, em
seguida, aplicar seus conhecimentos em situaca@ésg®. A importancia desta associagao se
refere a qu® saber fazer determinada coisa néo deve privilegia pratica pela pratica ou
a prética pela experiéncia, mas estabelecer um edjbrio entre contetdos conceituais e a
funcdo de praticar. Em parte, a agitacdo dos nossos dias valoriralzacdo de tarefas que
sejam executadas com destreza, habilidade, desamoenfim, por diversos fatores que
associem a melhor forma de sua realizacdo (dajaefmenor tempo para ser executada.

Por outro lado, este pilar deve contemplar, tambeigbes ou atitudes desejaveis as
pessoas, mas que, freqientemente, ndo costumancastidas nos contetdos de formacao
por envolverem percepc¢des e desempenhos considerados ao individuo.

Assim, parece haver um hiato na tentativa de relacionarma medida justa entre o
conhecimento demonstravel por conceitos e aquelesrdonstraveis em atividades
praticas. Ao questionar se certos conhecimentos valem maigsjue outros, Pierre Levy

(1995, p.101) traz essa discussao e afirma:

De todos os saberes da vida, somente uma infinbea @@acompanhada por um reconhecimento oficial
de titulos ou diplomas. Mas uma infinidade de coithentos, que todos podem possuir em um
momento ou em outro, aqui e ali, sua pertinéncen@&aica, ludica, social, cientifica etc circulam
clandestinamente, crescem em siléncio, invisiagigntes, prontas para servir.
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N&o se trata da supremacia de uma forma de conéeimnsobre outra, mas de
promover o equilibrio entre a necessidade de, aruwar uma tarefa, compreender os
processos intelectivos que se associam a ela aedéogna se relacionam ao contexto. E por
isso que aprender a fazer esta intima e sucessivamente ligado aprender a conhecer,
pela importancia de se integrar o que se pensa ao]se faz(Figura 3). Acreditamos que
da mesma forma que muitas praticas correm o rigsceedperderem ou de estagnar pela
caréncia de serem discutidas, muitos entendimerfoschegam a nascer pela inobservancia
de como as coisas acontecem. Trata-se de umaosindin quenao relacionada a préatica,

uma teoria corre o risco da esterilidade e, ndo rationada a teoria, uma pratica pode
beirar a estupidez

APRENDER A FAZER

CONHECIMENTO
DEMONSTRAVEL
Realizacao da
Tarefa

INDIVIDUO

Figura 3: Aprender a fazer

Dito isto, chegamos ao terceiro pilar proposto pe&atorio, oaprender a viver
juntos (aprender a viver com os outr@iSigura 4]. Este pilar surge na contra-méo dos
beneficios trazidos pela educacdo. E texto do dentorgue “a opinido publica, através dos
meios de comunicagao social, torna-se observadgaténte e até refém dos que criam ou
mantém conflitos” (p.96) e que “Até agora, a edécagdo pode fazer grande coisa para
modificar esta situacdo.” (op. cit. p.96) Ora, bida que o dominio encontra grande base na
educacado e isto ndo se trata de um mal ao quabssa matribuir & ela, mas ao uso mal
intencionado que grupos dominadores utilizam costiaigia. Dessa forma, a tendéncia dos

seres humanos de “supervalorizar as suas qualidades do grupo a que pertencem e a
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alimentar preconceitos desfavoraveis em relagcdssoatros” (op. cit. p.97), na educacgéo,
pode significar, de alguma forma, autofagia, podeset, também, eliminada por ela mesma.
Um raciocinio mais estranho do que incompreensidetde a antiglidade, o ato de conviver
com seres da mesma espécie se mostrou uma tackfa dérais notadamente aos seres
humanos e as cobras (cada qual com a sua espdoiegntanto, a evolucdo da espécie
humana, também entendida pelo desenvolvimento deaedo, ao mesmo tempo em que
promoveu algum melhoramento nas formas de convianbém serviu a diversas barreiras,
tais como a distancia, o isolamento, a separacéigpraticas discriminatérias, enfim, a
segregacao. Este, entdo, constitui um pilar imptatamuito relacionado a necessidade de
democratizacdo da educacgdo. Aprendendo a convagerpessoas saberdo reconhecer e
respeitar as diferencas de que trata o primeirar @l valorizardo as praticas de outros
individuos (segundo pilar), o que lhes trara a ciénsia sobre a realidade implacéavel
dagueles que permanecem a margem dos beneficiedudacédo, e as fara atuar mais em

beneficio da coletividade.

APRENDER A VIVER JUNTOS

INDIVIDUO GRUPOS

democratizacao da
educagao

Figura 4: Aprender a viver juntos

Admitindo-se que ao aprendiz se proporciommuender a aprender, aprender a
conhecer e que isso lhe deu condi¢cdes ajgrender a viver junto, ele ainda precisa ter
garantida uma orientacdo que consolide esse pmcBsguarto pilar -aprender a ser—

representa o modo equilibrado como ele poderaganmar em relacdo ao mundo, de forma
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gue possa conviver em harmonia, podendo ser apaii® o que foi e se sente preparado.
Significa garantir o respeito a condicdo human#@aesio sentimentos de mal estar em relacéo
a coisas que, fora do dominio, constantementec@arameacadoras. Este conceito se refere,
de igual modo, a um fator de individuacéo capaastegurar um modo de vida respeitoso.
Tal raciocinio remete a um postulado de naturéeza porque diz respeito ao modo de ser dos
individuos, tanto na forma como se posicionam diastt mundo, como nas escolhas e
decisdes que realizam durante todo o curso da Selado, a capacidade de decidir, um fator
inerente a natureza humana, temos que o modo de $sdividuo explicara, em grande parte,
0 curso de suas agdes. Quem decide faz escollemendéds entre cursos de acdo e deflagra
consequéncias. Ai esta a reflexdo ética. Tratpes&gnto, de uma questao de responsabilidade
interior, no ambito do individuo, e de responsdhilie social, no ambito da coletividade.
Aprender a serreflete um sentido de realidade (Figura 5). E guestéo profunda a qual se
relacionam modos de ver o mundo que possam asseguaoastituicdo de uma cidadania e,
portanto, da implementacéo de direitos e deverpgssoas. De modo especial, aprender a ser
implica responsabilidade pelas escolhas que sedaindividuo que se aprende, e que,
portanto, discute a sua pratica, mais provavelemeéb se eximira, ou alegara desconhecer
causas e consequéncias sobre as coisas que faareEesisa exigéncia se traduza em norma
gue a vida em sociedade faz a todos os individagalrhente capazes, nem todos se
posicionam nessa dimensdo, e, por isso, pode-se gie se trata de alguém de posicao
epistemologicamente privilegiada, o individuo quensegue desenvolver condigbes
necessarias para um modo de vida equilibrado e para exercitar suas habilidades.
Assim, durante toda a vida o aprender apgglera constituir e fundamentar a forma
de legitimar decisbes responsaveis socialmentalggiando a promocéo da paz, diminuindo,

assim, as diferencas.
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APRENDER A SER
RESPONSABILIDADE CIDADANIA
A indivj e
POSICAO DIANTE DO MUNDO . \o‘ ae d(,ep \ RESPONSABILIDADE ETICA
INDIVIDUO 3 % SOCIAL
ESCOLHAS REALIDADE
DECISOES DIREITOS E DEVERES

Figura 5: Aprender a ser

E certo que muitos problemas se associam a teeetarnar real os postulados dos
guatro pilares trazidos pelo Relatério. No entaatseditamos que, se o0 modo de viver esta
intimamente relacionado com o modo de ver e percelmeundo, este ndo deve se constituir
um lugar hostil e ameacgador, no qual sobrevivea sejprimeira e Ultima tarefa. Esta
perspectiva é escatologica, e, como tal, beira aas & profetiza a faléncia de tudo. A
dedicacgéo e o trabalho sério de muitas pessoadvensak areas do conhecimento (algumas
delas, inclusive, na informalidade), demonstram quenundo pode vir a ser um lugar
acolhedor, em que, através do trabalho e da ordenhomens possam viver em harmonia
naturalmente.

As consideracgOes trazidas pelo Relatorio sdo pdafsie desafiadoras, refletindo um
mundo em que as dificuldades no campo da educdgidinggens reais dos prejuizos que
decorrem de uma educacgéao relegada a um plano maarar. A proposicdo do documento é
inquiridora e alerta para os beneficios que uma,afgnatureza rapida, pode propor, e, nesse
ponto, apresenta uma forma de se ver e se lidaoguestdo das competéncias.

Declarada a importancia e a validade dos quatergs) como estdo propostos, cabe,
no entanto, uma reflexdo sobre entender a necdssittaexpressar o conteido da proposta na
forma de um amplo direcionamento que sirva a lttariadas, quando, na verdade, tais
pilares deveriam, por si mesmo, constituir a esa&feceducacao.

Como veremos a seguir, em seus conteldos, assteogimm e questionam esta
tematica. Cada uma, a seu modo, busca respondeeatdes trazidas pelo relatorio, e, nosso
desafio aqui é, a partir de tais leituras, apresantis uma contribuicdo nesse vasto campo de

estudo.
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Desse ponto de vista, tais consideracfes remeteeceéssidade de compreender e
examinar, sob diferentes angulos, os fatores mmisitantes que se relacionam a viabilizacao

do modelo tratado até aqui.

3.8 Consideracbes

Conforme vimos, as competéncias podem ser estudabtiadiversos modelos tedricos.
No entanto, h& que se observar queepcompetentendo se associa apenas a condi¢des de
desenvolvimento de processos ou de realizacdo mdaga Socialmente, os individuos
demonstram necessidade de se sentirem compet@ntealizacdo ou o cumprimento de
tarefas, ao que parece, podem ser interpretados conum sub-produto do processo em
gue a ordem e a funcdo das coisas servem como eletoeintegrador entre o homem e
seu meio Pode significar, em alguma medida, a maneiraedgesceber no proprio ambiente,
através de um critério subjetivo que consideradehites graus de interpretacdo de utilidade.
Em parte, isto pode explicar porque tdo freqientéen® conceito de competéncia se

confunde com formas particulares de seu conteado¢cdmo habilidade e aptidao (Figura 6).
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COMPETENCIA = HABILIDADE

¥ 4

conjunto de saberes qualificagao — desempenho
ato realizado desempenho — desenvoltura
ato valido capacidade — realizacao da tarefa

\ 4

APTIDAO

4

capacidade natural

4

natureza nata do individuo

4

desempenho desejavel

Figura 6. Competéncia, habilidade e aptidao.

De todo jeito, os conceitos de competéncia trazencansenso a respeito de ser ela (a
competéncia) mais do que um conjunto de saberesmacidades, mas uma combinacao de
todas estas coisas na interpretacdo que resudtgdioado sujeito, traduzida em um ato valido.

A proposta deste trabalho consiste em investigajuéeforma as competéncias podem
ser elencadas e como se relacionam em um modeloutar que as prioriza. Tendo-se em
mente que a universidade deve dar conta de prepairatividuo para os desafios do seu
ambiente, é preciso considerar que as novas congEtéorganizacionais sejam repostas ao
momento de turbuléncia do mundo dos negdcios. Acprrofissional exige a gestdo de
competéncia como uma condicdo para a competitieida que a relaciona diretamente ao

conjunto de competéncias que constituem o sujeito.
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Em termos de relevancia, estudar as competénctiesgupliar as potencialidades dos
individuos, tornando-os mais conscientes de seudecimentos, e da necessidade de
combina-los, aumentando, assim, a possibilidadesede desenvolvimento profissional. A
rigor, esta conduta privilegia o ser humano em puasipais dimensdes de ser e de se sentir
atil através dos conhecimentos que possui.

Desta forma, para fins da abordagem deste trabajnaydemos o0s seguintes
pressupostos:

a. Competéncia— de forma genérica, pode ser vista como um ctmjda saberes
pessoais e articulados, expressos na realizac&mndato realizado e tido como
valido. Envolve o equilibrio entre contetdos cohes e a funcdo de praticar.

b. Habilidade — forma particular de uma competéncia, que permitendoviduo
qualificar seu desempenho através de fatores as®@cia sua capacidade,
inteligéncia, desenvoltura, menor tempo de redlicalta tarefa e destreza.

c. Aptiddo — Capacidade natural de adquirir conhecimentasialicada a partir de
uma potencialidade individual e Unica do individgaando do exercicio de uma

funcdo. Desempenho desejavel de natureza inatedaduo.
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Capitulo 4

4 Atividades e competéncias

4.1 A teoria socio-historica e as contribuicdes de Lev Vygotsky

O objetivo deste capitulo é demonstrar que a ca@npit guarda, na atividade, uma
guestdo central. Em geral, as definicbes vistasap@tulo anterior remetem a necessidade de
realizacdo de um ato para legitimacdo de uma c@ngiet Ocorre, que ao ato se deve atribuir
fatores que o validem, isto é, que expressem slidasla no contexto no qual foi realizado.
Neste espectro, € necessario examinar o procegsdico o que, naturalmente, ird envolver
guestdes de aprendizagem, representacdo do commécimas relagbes com o pensamento.

A teoria sécio-histdrica, representada por Wer{d&93) Yaroshevsky (1989), Riviere
(1988) Blanck (1993) concentrou seus estudos nulaol® de que 0s Processos Psicoldgicos
Superiores se originam na vida social, isto €, adigpacdo do sujeito em atividades
compartilhadas com outros. Segundo esta abordagemtividade do sujeito pode ser
entendida a partir da internalizacdo de praticagsoespecificas. O desenvolvimento, entéo,
pode ser concebido como um processo culturalmegsnizado, no qual a aprendizagem em
contextos de ensino sera um momento interno e setesComentando os fundamentos da
escola, Baquero (1998, p.16) explica:

A organizacao cultural do desenvolvimento geratéspecificamente, cognitivo se refere, em dltima

instancia, a agdo educativa em sentido amplo. Essa especificidade deriva do fato de que o

desenvolvimento da atividade, no contexto da tealigpende essencialmente das situagbes sociais
especificas em que o sujeito participa.

A fim de explicar a atividade, a teoria socio-higt® nos diz que as atividades
psicologicas estdo contidas na vida social e specéicas dos seres humanos. Além disso,
regulam a acdo em funcéo de um controle voluntatiperando sua dependéncia e controle
por parte do meio ambiente sendo que tal regulacéoe de maneira consciente em algum

momento de sua constituicdo (mesmo que seu exerejoetido possa haver “automatizado”

sua execugdo, comprometendo, uma vez consolidada,menor medida a atividade
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consciente). Dessa forma, a atividade, em sua izaygio, necessita de instrumentos de
mediacdo, sendo que dentre as formas de mediacdgdmcdo semidtica sera a mais
importante para a teoria socio-histérica

Estes pensamentos ganharam muito com os estuddsdeéSminonovich Vygotsky
(1896-1934) para quem os fundamentos da cultureaharse relacionam aos simbolos e as
praticas culturais. Vygotsky se preocupou em disiiinos Processos Psicoldgicos Superiores
(PPS) Rudimentares dos PPS Avancados. Naquelgmtdky situou dinguagem oral,
como Processo Psicoldgico Superior adquirido na gicial “geral” e pela totalidade dos
membros da espécie. Como atividade, a linguagerhser produz pomternalizacdo de
atividades socialmente organizadascomo a fala. J& os PPS Avancados seguem doieseto
relacionados e indissociaveis: o primeiro, ligadsuascaracteristicas ou propriedadesse
caracteriza por possuir um grau significativamendéor de uso dos instrumentos de mediagéo
com crescentendependéncia do contextpe de regulacéo voluntéria e realizacdo consciente
Por exemplo, a lingua escrita e seu dominio competparece requerer certo poder
“descontextualizador” (de ruptura com o contextedmto) e de maior controle consciente e
voluntario que a lingua oral, na medida em que,especial em seu carater de base do
pensamento conceitual cientifico, exija um manejbbdrado da linguagem, uma reflexado
sobre a propria linguagem, uma ponderacdo dos xtostgossiveis dos destinatarios do
escrito (Vygostsky, 1988c).

O segundo vetor, que diferencia PPS Rudimentaresvencados, se refere amdo
de formacéq indicando que se adquirem PPS Avancados atra@odessos instituidos de
socializacao especificogor exemplo, oprocessos de escolarizacd® dominio da leitura-
escrita ndo se produz habitualmente dentro dosegsos de socializagdo “genéricos”, como
parece ser 0 caso da fala.

Baquero (1998) lembra que Vygotsky discriminavasdlishas de desenvolvimento
gue explicavam a constituicdo dos Processos Pgico® no dominioontogenético
(desenvolvimento dos sujeitos concretasa linha cultural de desenvolvimento e a linha
natural de desenvolvimento. Ambas as linhas se complememtavariam quanto a sua
primazia relativa. Sendo que o bebé humano nasceeimode uma cultura, sua formacéo
progressiva como sujeito cultural conta com corgi¢dabilitantes necessarias, mas nao

suficientes, dos dispositivos e processos evolsitok® natureza biologica. Estas espécies de
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dispositivos béasicos para a aprendizagemcomo os denominou classicamente a
neuropsciologia, sentem as condicfes elementamas qoanicio da vida psicologica, mas

subordina boa parte de seus processos as regdisidae a vida cultural impoe.

PROCESSOS PSICOLOGICOS

DOMINIO ONTOGENETICO
Desenvolvimento dos Sujeitos Concretos

\ 4 \ 4

Linha Cultural de Linha Natural de
Desenvolvimento Desenvolvimento

Figura 7. Processos psicolégicos.

A vida cultural, entdo, ndo aparece modulando deeire particular um processo de
desenvolvimento natural. Ela gera, paralelamemtstes processos naturais e, em parte, sobre
sua base, um processo de desenvolvimento difedenei@om legalidade prépria. Isto muitas
vezes torna complexo o cenario dos processos @adsgimento no campo da teoria sécio-
histérica, mas tem a potencialidade de ter evitama supersimplificagdo da natureza dos
processos de desenvolvimento humanos. Emaodiferenca que se pode realizar no
dominio ontogenético — no desenvolvimento humano -a linha natural de
desenvolvimento se assemelha aos processos de apagho e dominio dos recursos e
instrumentos que a cultura dispéeFKigura 7.

Vygotsky e Luria consideravam que nas primeirasg§afo desenvolvimento humano
(nas criancgas), a logica natural tinha um predamigiativo, na medida em que 0s processos

de dominio cultural estavam em pleno decurso.



52

No contexto do desenvolvimento intelectual da @aara cultura foi concebida como
um arsenal de ferramentas, artificios e dispostiuee aumentam o nivel de performance” (cf.
Van Der Veer e Valsiner, 1991, p.224).

Por outro lado, talvez se possa pensar que o dordif@rencial, por si, explicaria as
diferencas entre culturas ou a prépria diferen¢eeaadulto e crianca no seio de uma mesma
cultura e, naturalmente, as diversas etapas naow@senento da propria crianca, conforme
refere, Van der Veer e Valsiner (1991, p. 225)

as pessoas ndo apenas possuem ferramentas melatgiambém séo possuidas por elas. Os meios

culturais — a fala em particular — ndo sdo exteennessas mentes, mas crescem dentro delas, griando

desse modo, uma segunda natureza. O que Luria esisky pensavam é que o dominio dos meios
culturais transformard nossas mentes: uma criangadgminou a ferramenta cultural da linguagem
nunca serd a mesma crianga (...) Assim pessoasnpentes a diferentes culturas literalmente

pensariam de maneiras diferentes, e a diferencaesi@mia confinada ao conteldo do pensamento
como também a maneira de pensar.

A propdésito destes comentéarios, Baquero (1998,)@mB@na que o sujeito parece se
formar na apropriacdo gradual de instrumentos @if{Le na interiorizagdo progressiva de
operacdes psicologicas constituidas inicialmente uda social, isto €, no plano
interpsicolégico; mas reciprocamengegultura se apropria do sujeito na medida em que o
forma. Para Baquero, ndo se deve descrever o processasapomo acumulagdo de dominio
sobre instrumentos variados, com um carater agithas como um processo de reorganizagéo
da atividade psicolégica do sujeito como produtosda participacdo em situagcdes sociais
especificas. Essa reorganizacdo da vida psicol@gioha vérias caracteristicas, mas um de
seus tracos ou vetores relevantes éominio de sj o controle e a regulagdo do proprio
comportamento pela internalizacdo dos mecanisngdadores formados primariamente na
vida social.

Nos estudos de Vygotsky (1988, p.94), os procesosnteriorizacdo aparecem
descritos como uma espécie da lei do desenvolvonamtibgenético, conhecida core de
dupla formacado ou lei genética geral do desenvolvimento culturalconforme explica o

préprio estudioso:

No desenvolvimento cultural da criang¢a, toda fungfarece duas vezes: primeiro, em nivel social, e
mais tarde em nivel individual; primeiro entre sg@as (interpsicologica), e depois no interior da

propria crianga (intrapsicologica). Pode-se aplistw igualmente a atencdo voluntéria, & memoria

I6gica e a formacao de conceitos. Todas as fungéieslogicas se originam como relagdes entre seres
humanos.
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Dessa forma, ele vé o processo de interiorizac@moama série de transformacdes
gue incluem:
a. uma operacgao que inicialmente representa uma atigidxterna e que se
reconstréi e comeca a suceder internamente;
b. um processo interpessoal que se transforma em iotrapessoal;
c. atransformacao de um processo interpessoal nurBgso intrapessoal, como

resultado de uma série prolongada de acontecimentistivos.

Seguindo este raciocinio, Vygotsky (op.cit, p.9d3tdca ainda:

a internalizac@o das formas culturais de condufdiéan a reconstrucao da atividade sociolégica sobre
a base das operagfes com signos. Os processol®gisizs, tal como aparecem nos animais, deixam
de existir; incorporam-se a este sistema de corelstadesenvolvem e reconstroem culturalmente para
formar uma nova entidade psicoldgica.

Assim, a importancia das operacdes com signos @aeconstituir uma das idéias
centrais do pensamento vygotskiano. O processontignalizacdo € representado pela
linguagem, que pode desempenhar o papel de exatepieferéncia de Processo Psicoldgico
Superior, em cuja formacdo pode se descrever canezel a natureza dos processos de
interiorizacdo com a reconstrugdo interna dos RSN de constituir-se no instrumento
central de mediacdo que possui um lugar privilegiad interiorizacdo dos Processos
Pedagdgicos Superiores.

No caso da funcdo da linguagem, os estudos de Sggdentavam capturar os
mecanismos pelos quais um sujeito, a partir de linguagem centrada em aspectos
referenciais e comunicativos, passava a estruaunésin nivel intelectual e interno, formando

assim a linguagem interior ou pensamento verbal.

4.2 O conceito de interiorizag&o e os instrumentos de mediacao: a atividade
como unidade de analise

Segundo o pensamento vygotskyas, processos de interiorizacdo seriam 0s
criadores de espaco internoatravés dacriacdo de consciénci& ndo como a recepcao na
consciéncia de contetdos externos. Dessa formagmalizacdo ndo seria um processo de

copia da realidade externa num plano interior erisf é um processo que se desenvolve em
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um plano interno da consciéncia. A realidade erté¥nde natureza social-transacional e o
mecanismo especifico de funcionamento é o domia® fdrmas semidticas externas, de
forma que o plano interno da consciéncia €, aginmatureza quase social.
A respeito de tais pensamentos de Vygotsky, Leodgelara:
Em comparacéo com as proposi¢des anteriores,aribisio de Vygotsky tem outro carater. (...) Para
ele, os determinantes da evolugdo psiquica do hom&on sdo nem a maturagdo bioldgica na
ontogénese, nem a adaptacéo bioldgica ao longotdgpela existéncia na filogénese (a psicologia
infantil e a psicologia animal da corrente evolagta), nem a assimilagdo por parte dos homens das
idéias do espirito universal, encarnadas nas @sagfa cultura, nem tampouco as relacdes de
cooperacéo social, mas o trabalho do homem conaajedinstrumentos. Essa proposicdo mantém

uma estreita relagdo organica com a hipétese ddecamediado dos processos psiquicos através dos
instrumentos (LEONTIEV, 1992: 434-435).

Observe-se que, para Vygotsky, 0s processos denmacdo remeteriam aividade
instrumental, tendoa atividade como unidade de analiseA inovacdo dos estudos de
Vygotsky esta na concepcdo que desenvolirdeg-relacdo entre os aspectos centrais de
suas proposi¢des, somando sua énfase nos instasrdimediacdo semidtica. Dito de outro
modo, seu contributo traz as relagdes de iner&mtra:

a. o plano social, interpsicologico, e o plano indiad intrapsicologico;

b. os processos de interiorizacdo e o dominio dosimsintos de mediagao.

Baquero (1998) argumenta que essa relacdo de amerérpressa umainculagao
genética. O meio social e o0s instrumentos de mediacdo, aral@s processos de
interiorizacdo, possuem carater formativo sobrePoscessos Psicologicos Superiores. O
dominio progressivo e interiorizado dos instrumene mediacdo, dos sistemas de
representacdo disponiveis e em uso no meio sa@mlusr componente das mudancas e
progressos geneéticos e, simultaneamente, um iraicgdseus sucessos. O dominio adquirido
sobre novos sistemas de representacdo, ou sobrad@vancadas dos sistemas ja adquiridos,
implica reorganizagbes psicolégicas que indicariaprecisamente, progressos no
desenvolvimento psicologico. Ja os Progressos aesignificam a substituicdo de funcdes
psicolégicas por outras mais avancadas, mas por aspécie de integracdo dialética, as
funcbes psicologicas mais avancadas, reorganizafanoionamento psicolégico global
variando fundamentalmente as inter-relacbes fuagsorentre os diversos processos

psicolégicos.
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Como se V&, o pensamento vygotskyano € complesauret muitas contribuicdes aos
estudos da teoria sécio-histérica. Uma questéo ritapie aponta para o fato de que os
instrumentos de mediacdo ndo cumprem um papeiauxil facilitador da acdo, mas que, por
sua inclusdo nela, produzem uma mudanca em sudggegtrutura dando lugar a uma nova
acdo. Os exemplos utilizados por Vygotsky se refenin com a constituicdo dos niveis
superiores de fungdes como a memodria e a atencassoOde instrumentos mediadores
reorganiza essas funcdes de modo radical.

Dessa forma, a naturalizacdo dos mecanismos dewibdgenento subjetivo € incerta,
na medida em que as condi¢cdes de formacdo dossBoscBuperiores sao diferenciadas. Sua
presenca na vida social leva a que os mecanismogdores, em grande parte, estejam
organizados na vida social. O contraponto surgesesiderarmos que a autonomia do sujeito
depende, de alguma forma, de praticas sociais @usittiam sujeitos independentes. Assim,
as fungbes superiores, vistas nas atividades, sstittem a partir da interiorizacdo
progressiva, pelo sujeito, de ferramentas culturgistdo, a atividade e a interagéo
representam as unidades de analise da teoria sotistorica. Vygotsky defendeu que a
formacdo do psiquismo humano consistiu na extens@e sua nocdo de instrumento aos
signos, atribuindo o status de ferramenta psicologica aos sistemas de signos
particularmente a linguagem Observe-se que, a linguagem, apesar de orieqacda o
outro, produz um efeito na formacdo subjetiva edasenvolvimento cognitivo do préprio
sujeito. O efeito da linguagem, assim, comec¢a na inser¢cao dojeito em atividades
mediadas Esta reflexdo sera especialmente tratada nestarthcdo quando examinarmos a
necessidade de formalizagdo de um conteddo sukqgiema representacao de competéncias.

A importancia do signo é referida por Vygostky (29.78)

aqueles signos que nos parecem ter desempenhadoim@artante papel na histéria do

desenvolvimento cultural do homem (como mostrastbhia de sua evolugdo) séo originalmente meios

de comunicacdo, meios de influéncia nos demaiso Bagho, se tomamos sua origem real, € um meio
de comunicagdo e poderiamos dizé-lo, mais amplanem meio de conexao de certas funcdes
psiquicas de carater social. Transferido para résmos, é 0 proprio meio de unido das fungbes em

nés mesmos, e lograremos demonstrar que sem @ste sicérebro e suas conexdes psicoldgicas que
surgem quando estas fungdes se tornam individuaisa forma de comportamento da propria pessoa.

Este particular conduz o pensamento vygotskyanlguamas consideracdes as quais

sao destacadas por Baquero (1998) e que nos sdares
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a. alinguagem pode cumprir fungdes diferentes, noegonuma funcdo comunicativa
e, depois, outra referente a regulacdo do propngportamento.

b. alinguagem serve como instrumento para produeitosf sobre o meio social;

c. alinguagem pode, por sua vez, dobrar-se sobrgiica, também, de acordo com
sua funcao auxiliar sobre si mesma. Pode adotarfumgdo reguladora do préprio
comportamento;

d. seguindo este raciocinio, a linguagem se relaaimetamente a reorganizacéo da

atividade psicoldgica.

No entanto, o poder de influir ao qual se atribdinguagem, apresenta um caréter
reciproco e assimétrico das influéncias, apontamda perspectiva pragmatica do uso da
linguagem, como uma espécie de competéncia ine@mtelesdobramento da atividade
instrumental, por parte da crianca, num meio sp@alcapacidade de incidir sobre o
comportamento de outra pessoa, integrando-a em edho de resolucdo de situacoes
probleméaticas ou por si so: “A capacidade que ance tem de controlar a conduta de outra
pessoa se torna uma parte necesséria da atividaiiteapla crianca (Vygostsky, 1988, p.:55).
Desse ponto de vista, Riviere (1988) declara gpernsamento de Vygotsky acena para que
“‘como mediacdes externas (antes de se interioripar)signos sao desenvolvimento
ontogenéticos da prépria conduta instrumental, dpaesta se realiza em situagdes
interpessoais”. Assimg direcionamento do desenvolvimento se define palaeriorizacéo
dos instrumentos e dos signos pela conversdo dostenas de regulacdo externa
(instrumento, signos) em meios de regulacédo internde auto-regulagéo

4.3 0O modelo de Engestrém

Os estudos de Engestrém se ocuparam em ilustracegso da atividade humana. Em
primeiro plano, descreveram a estrutura geral dadode atividade animal, com particular
interesse na caracteristica coletiva das espéssesspécies se desenvolvem a partir de uma

formacéo sistémica, destinada a sua preservacambiente.
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SOBREVIVENCIA

(agindo sozinho)
INDIVIDUO AMBIENTE NATURAL

SOBREVIVENCIA

VIDA SOCIAL COLETIVA

(existindo em grupo) (agindo em grupo)

POPULAGAO

(outros membros da espécie)

Figura 8. Estrutura geral da forma da atividadenah{Engestrom, 1987, p.74).

Outra perspectiva gera-se a partir desta, istoesertvolvendo-se ou evoluindo a
espécie, cada individuo se exercitara, interaggmoseu meio a fim de garantir a propria
sobrevivéncia. Trata-se de um estagio que prenascitividades humanas que surgem para
criacdo e utilizacdo de ferramentas e que implmacemportamentos capazes de estabelecer
regras tais como divisdo de trabalho, ou que sirmarastabelecimento de tradi¢cdes, normas e
rituais coletivos (Figura 8).



INDIVIDUO
membro
da espécie

Emergéncia
de tradicoes,
regras e rituais
coletivos

Surgimento
da fabricacao
de ferramentas

POPULACAO
Comunidade
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AMBIENTE
NATURAL e
ARTIFICIAL

Emergéncia da
divisao
de trabalho

Figura 9. Estrutura de transicao da atividade anpai@ humana (Engestréom, 1987, p.76).

Embora esta dindmica (Figura 9) ndo seja excludvs seres humanos, estando

presente em diversas espécies animais, principgnanmais desenvolvidas, ela convida a

outra configuragédo que descreve a dindmica tigca@omportamento humano ( Figura 10).
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FERRAMENTA
Instrumentos e Signos
Mediadores
SUJEITO V Caicld OBJETO mp RESULTADO
individuo / grupos .
CONSU!VIO
TROéA DISTR.IBUI(}AO
REGRAS “.. DIVISAO DE TRABALHO
COMUNIDADE tarefas/hierarquia

Figura 10: Estrutura da atividade humana (Engesti®®7, p78).

Desde um passado distante, as atividades humamEseaevolveram com alguns fins
ndo observados por outros animais. O quesito seBraia levou a atividades de producéo e
armazenamento ndo destinados especialmente a is@o@s. Relacdes de producdo e troca
levaram a criacdo de modelos econémicos, atravegjdais também se desenvolveram o0s
processos sociais:

Engestrom, citado por Marinés (2000), descreve detooda estrutura da atividade
humana:

No modelo, o sujeito refere-se ao individuo ou supg cuja maneira de agir € tomada como ponto de

vista na andlise. O objeto se refere ao ‘espagmrallema’ para o qual a atividade esta direcioreada

gue é moldado ou transformado em resultados conuda ale ferramentas fisicas e simbdlicas,

externas e internas (instrumentos e signos mediafloA comunidade compreende individuos e/ou

subgrupos que compartilham o mesmo objetivo géralivisdo de trabalho se refere tanto a divisdo

horizontal de tarefas entre os membros da comueid@eénto a divisdo vertical de poder e status.

Finalmente as regras referem-se aos regulamenftitos e explicitos, normas e convengdes que
restringem acgdes e interagdo no interior do sistberetividade.
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Assim, a visdo datividade como unidade de andlisetrazida pela teoria sécio-
histérica pode servir a compreensdao da dinamicaalsqmor permitir a visualizacdo de
comportamentos individuais e coletivos. Engestréaferntleu a idéia de que a andlise do
comportamento humano sé pode ser considerada ia gast relacbes de interdependéncia
entre os desenvolvimentos individual e coletivelamecessidade de considerar o individuo
um ser que interage em seu meio. A desconsided&ontexto social, cultural e histérico
dos individuos impossibilita compreender a dindmitta comportamento humano, que,
notadamente, se encontra centrada nas atividada®ajiza.

Engestrom sugere que as relacdes ilustradas na figuentao, expressam os aspectos
individuais e coletivos presentes no sistema sotelmodelo sugere a possibilidade de
analise da multiplicidade de relacdes entre a test&ruriangular da atividade. Contudo, sua
tarefa essencial € sempre a percepcdo da totalglstenica, e ndo apenas das conexdes
separadamente” (Engestrom, 1987, p.78).

Neste ponto, os componentes do sistema (sujeifetoplferramentas mediadoras,
regras, comunidade e divisdo de trabalho) compdestratura interativa, servindo de base
para sua andlise (do sistema). As relacdoes calethen estabelecem a partir de fatores
associados ao contexto, quer ao nivel do grupot gaenivel do individuo. O objeto
caracteriza a atividade a medida que direciona peahro para obtencdo de determinado
resultado e as relacdes sao mediadas pelos astédatocos e simbdlicos. N&o sendo estatico,
0 processo se alimenta através de meios cultiags;omo linguagem, ferramentas e normas
de conduta, traduzindo relagbes de desenvolvimemmtinuo, derivadas da acumulacdo de
experiéncias e mudangas incrementais e das relagelesenvolvimento ocasionadas por
rupturas e descontinuidades (Marines, 2000, pA&lilescontinuidades decorrem de crises e
rupturas que influenciardo o sistema coletivo. Hargestrom, esses conflitos derivam de
desequilibrios comuns ao sistema de atividadessga desenvolvidas na medida em que tais
desequilibrios sdo atenuados. Desse ponto de \dstaconflitos e as contradicbes sao
propulsores da dindmica do desenvolvimento daglaties humanas, e as modificacdes que

ocorrem no sistema causam efeito em toda a estrutur
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4.4 Os niveis da atividade

Segundo Engestrom, por esséncia, todo trabalho irusaaooperativo, de forma que
apenas as acfes podem ser individuais. A partia dgSia, passa a decompor a atividade em

trés niveis, a saber:

NIVEL ORIENTADO PARA REALIZADO POR
ATIVIDADE OBJETO/MOTIVO COMUNIDADE

ACAO PROPOSITO INDIVIDUO/GRUPO
OPERACAO CONDICOES AUTOMATIZACAO HUMANA/MAQUINA

Tabela 1: Estrutura dos niveis da atividade (Emgesf989, p.5).

Passemos, entéo, a interpretacdo do Tabdafividade pode ser entendida como a
motivacdo necessdria para satisfazer determinado sigo do individug estando,
invariavelmente, associada a algum objé®.acdes podem ser vistas como planejamentos
conscientes (objetivos e metasjjue direcionam os individuos no caminho da sa#s de
seus desejos, enquantas operacbfes se assemelham a processos mecanicos
(automatizados) que deveréo ser realizados para cegcucao dos objetivas

Por certo, tais niveis ndo existem de forma isgladas diferenciad-los serve a
observacao de suas particularidades. Por exemplasgivel compreender a natureza de uma
atividade a partir das a¢gdes que os individuoszeealem busca de determinado objeto, ou,
dito de outro modoa esséncia da atividade esta em transformar objet@sn resultados—
um aspecto importante no estudo das competénciatire8do que levard ao objetivo da

atividade explica os meios pelos quais tais ohjstserdo alcangados.

4.5 Consideracbes

Vimos que resulta da teoria sécio-historica o pdadtu de que o desenvolvimento
humano pode ser entendido dentro do complexo pe#d gs individuos realizam suas
atividades. Socialmente, a espécie humana se dégeratravés das atividades que realiza.
Trata-se de uma medida abrangente, na qual osidody se reconhecem e se relacionam
através de suas atividades. No entanto, a leitwe sp faz deste movimento requer
compreender o processo pelo qual os homens seeafaes neste complexo, primeiro,

individual, e, depois, coletivamente. Os estudodedaia socio-historica, que tém em Lev
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Vygostky seu maior representante, serviram ao deadeento da atividade humana como
unidade de analise da estrutura social.

Por outro lado, e, apés visualizar questdes cendi@ire as competéncias e os fatores
aos quais elas se associam, este estudo prop&edigacao da estreita relacdo observada
entre uma competéncia e uma atividade realizadasapde diferirem na amplitude dos
conceitos, os setores da sociedade que discuternorapeténcias concordam sobre a
necessidade de um ato que as valide, ou, dito tte modo, associam a atividade a forma
elementar de expressdo de uma competéncia. Dessa, fcada competéncia remete a
realizacdo de um ato que a legitime, quer pelasset@de de observacédo, mensuragao ou
avaliacdo dos fatores que as descrevem.

Um olhar mais detido sobre esta questao relacidearea da atividade aos fatores que
resultam em uma competéncia: de certa forma, ondebémento humano decorre de
processos culturalmente organizados, dos quaisemdipagem aparece como fator decisivo
das atividades, como sé&o realizadas. Partindo desitecinio, e compreendendo que uma
competéncia representa, também, um conjunto de sales, tem-se que realizagdo de um
ato e o contexto no qual ele foi realizado contrilem para a seqiiéncia de estudo que,
apos examinar as competéncias, examinara, tambéroyinas de sua representacao

Neste ponto, também, Vygostky trouxe uma contrémignportante ao afirmar que as
atividades psicologicas, contidas na vida sociesgecificas dos seres humanos, necessitam
de instrumentos de mediacado, referindo-se, espagifinte a mediacdo semidtica. Em
palavras simples, a internalizacdo necessariabbrelgdo das atividades psicologicas deriva
da linguagem, entendida como Processo Psicolégiperidr, freqlientemente operada por
signos. A relacdo constituida entre os processosintgiorizacdo e o dominio dos
instrumentos de mediacdo sera mais detidamenteirxdanno capitulo seguinte, que versara
sobre formas de representacao.

Assim, a considerar tais proposicdes, o pensantw#ie capitulo resume as seguintes
idéias:

a. O individuo é um ser que interage em seu meiofimk@®se em seu ambiente a

partir de suas atividades;
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. Tal interacdo remonta a dindmica do sistema sod@lgual fazem parte como
elementos: o sujeito, o0 objeto, as ferramentas adedas, as regras, a comunidade
e a divisdo de trabalho;

. A aprendizagem se constitui em um dos elementogechdos processos
psicologicos individuais, dos quais, em determinadida, a competéncia sera
considerada, uma vez que remonta 0s saberes Eessoai

. Uma competéncia deve ser entendida a partir detamdido, que a legitime, a
partir do contexto no qual foi realizado;

. As atividades se disp6em a partir das formas deeseptacdo constituidas pelos

sujeitos.
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Capitulo 5

5 Representacéo

5.1 A guestéo do signo - significacdo e representa¢c o de fenbmenos

A abordagem do conceito de signo, nesta dissertagdmresenta um ponto
fundamental no que se refere ao estudo do desemesito do processo de representacao e
significagdo das competéncias. Dessa forma, ten@dmcado no debate dos principais
conceitos de competéncia e de como a atividaddittonsn elemento essencial para que uma
competéncia ocorra, examinaremos a seguir alguonasa$ possiveis de representa-las, em
um determinado campo de dominio.

De forma particular, a espécie humana se tem dif@ado pela maneira como
aprendeu a fazer uso da linguagem, o que lhe deligéees de elaborar seus gquestionamentos
e posicionamentos através de recursos tais conméneia, a muasica e as artes, por exemplo.
Assim, a capacidade de abstracédo e simbolizac&orstitui em uma importante e especial
caracteristica da natureza intelectual do homerinid@o-se pela faculdade especifica de
lidar com signos, que possibilitam mediacdes IG@maficientes a colocé-lo em contato com
0s objetos sem que seja necessario manipula-tossdgorna viavel a partir da elaboragéo de
formas de representacao de coisas e conceitoxgueseam uma condi¢ao singular na qual o
homem pode, continuamente, criar novos signos,nowmbinacdes de signos ou até mesmo
encontrar novos sentidos para eles. Consideress®€em, que a linguagem humana, em todas
as suas formas, contribui para o desenvolvimenitaraly auxiliando os individuos em sua
capacidade de operagdo com signos. Neste partieulaquisicdo de um sistema simbalico
favorece a adaptacdo do homem ao seu meio, infaree a maneira como vive. A partir
deste ponto, o0 homem se difere dos outros anincaisio um animal simbdlico (Ernst
Cassorer, 1977A abordagem dos signos, nos limites desta pesquésaecessaria uma vez
gue pressupde o desenvolvimento de varias funcdeselectuais do individuo, tais como
atencdo deliberada, memoria légica, abstracdo e cagidade para comparar e

diferenciar, além de outras que podem ser observadaa competéncia.
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Vimos no capitulo anterior, que uma importante Gbunicdo dos estudos de Vygostky
se encontra na idéia de que as atividades merstgis baseadas nas relacfes sociais entre o
individuo e o meio, em um processo historico, e guelacdo homem-meio é uma relagcéo
mediada por sistemas simbdlicos, através de institon e signos. Vygostsky argumenta que
0s signos sdo estimulos artificiais que tém comalitiade oferecer um auxilio mneménico.
Funcionam como meio de adaptacéo, servindo a agaatdo individuo, que produz o signo.
Na sequéncia deste raciocinio, a funcdo de umumsinto é servir como um condutor da
influéncia humana sobre o objeto da atividade pd@& que ambos, instrumento e objeto, tém
a mediacdo como fungéo. Os signos, entdo, sdo ¢deralindmicas e seu desenvolvimento é
individual, ndo social. Vygostky (1989) concluiuegos signos se modificam a medida em que
a crianca se desenvolve, e também de acordo cadrrias formas pelas quais o pensamento
funciona. A natureza psicoldgica e a estrutura gdificam de acordo com o desenvolvimento
da crianca.

A respeito da evolugdo dos conceitos dos signosmpanhando o processo de
maturacdo linglistica e cognitiva do individuo, Wgtsky (1989: 104) faz a seguinte
observacéao:

O significado de uma palavra representa um amalgamastreito do pensamento e da linguagem que

fica dificil dizer se se trata de um fenémeno da € de um fendmeno do pensamento. Uma palavra

sem significado € um som vazio; o significado, aatd, € um critério da “palavra”, seu componente
indispensavel. Pareceria, entdo, que o signifigamtteria ser visto como um fenémeno da fala. Mas,

do ponto de vista da psicologia, o significado depalavra é uma generalizacdo ou um conceito. E

como as generalizacdes e 0s conceitos sao inegavwelratos de pensamento, podemos considerar o

significado como um fenémeno do pensamento. Dafde&orre, entretanto que o significado pertenca

formalmente a duas esferas diferentes da vida ipaiq@ significado das palavras é um fendmeno de
pensamento apenas na medida em que o pensameiita gampo por meio da fala, e s6 € um

fendmeno da fala na medida que esta é ligada aapwmto sendo iluminada por ele. E um fenbmeno
do pensamento verbal, ou da fala significativa wm&o da palavra e do pensamento. Nossas
investigacdes experimentais confirmam plenamerga t=sse bésica. Ndo s6 provaram que o estudo
concreto do desenvolvimento do pensamento verpalsséivel usando-se o significado das palavras
como unidade analitica, mas também levaram a dase, que consideramos o resultado mais

importante de nosso estudo, e que decorre diretand@anprimeira: o significado das palavras evolui.
A compreenséo desse fato deve substituir o postwladmutabilidade do significado das palavras.

Neste caminho, o estudo do signo, nos moldes ttas@ho, visa examinar, através da
consideracdo dos conceitos de significacdo e repiasio, uma forma de representar as
competéncias elencadas em Programas de Aprendizd&ymsso, a teoria geral dos signos

possui um prisma de alto valor para esta dissertggdr levar em conta os fenbmenos
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cognitivos, quando discutem as no¢Oesnderpretante e suas relagdes com os outros dois

elementos da cadeia semiéticagpresentamem e oobjeto.

5.1.1 Sobre os principios da semiética

Trata a semiotica da representacdo das coisas fem@®enos, através de inUmeras
formas como tais representacdes podem ocorrere ldastpo, Charles Sanders Peirce (1839-
1914) é visto como um dos mais importantes estadidBeirce interessou-se em investigar a
maneira pela qual o pensamento se relaciona a $odearepresentacdo. Servindo-se da
filosofia, seus primeiros estudos deram forma agmatismo, na tentativa de analisar a
validade das idéias. Tal investigacdo pressupé@sogudados cientificos sdo coligidos sob
condicdes planejadas de observacao e ndo derivampiessdes ou casualidades obtidas a
partir dos 6rgédos do sentido. Neste ponto, Peintieeac Bacon, para quem o conhecimento
derivaria da experiéncia, entendendo-a como seesalétintas, sem considerar o papel que
0 espirito desempenha nas atividades de selegépacacio e discriminacdo. Peirce também
critica as idéias de Descartes, que entendia ¢omnsisonhecimento apenas de idéias claras, o
gue legitimaria as conclusbes obtidas pelo esphitnto, sem que o teste empirico
contribuisse para sua validade. Na compreensa@ideePuma coisa € a clareza das idéias e
outra coisa é a validade delas. As idéias so difegeianto ao sentido, quando acarretam uma
diferenca (objetiva) de conduta. De certa formaa udéia pode afetar uma conduta sempre
gue, tomada como base para uma acdo, possa provosargimento de procedimentos
diferentes. Entdo, as idéias ndo se diferenciamestamno sentido mais elementar — que
provocam acdes diversas, mas em sentido mais geralndo o qual ndo é possivel discernir
divergéncias entre duas idéias a ndo ser sob maiie uma concebivel diferenca que possa
ter sobre a conduta. O resumo destas argumentagissdera que tbda a funcdo do
pensamento é produzir habitos de acao” fCollected Papers, v.r, p. 256), fazendo com que
Peirce se empenhe na andlise dos signos, defiomdssim: “Um signo é (...) algo que
representa algo para alguém, sob algum prisma’a@br2), ou: “Qualquer coisa que conduz
uma outra coisa (senterpretantg a referir-se a um objeto ao qual ela mesma searéteu
objetd, de modo idéntico, transformando-se o interptetamor sua vez, em signo, e assim
sucessivamentad infinituni. (op. cit. p.74)
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O signo, no entanto, tem amplo significado, podesetouma palavra, uma acao, um
pensamento, ou, enfim, qualquer coisa que admitanterpretante, ou, dito de outro modo,
gue possa ser capaz de originar outros signossigadica uma relacao triadica, que Peirce
classifica em trés grandes grupos:

1. icones— signos que se assemelham aquilo que significama fotografia ou um
guadro, por exemplo. “O icone é um sinal que sereedio objeto que denota, em
virtude de certas caracteristicas que lhe sao ipdpr

2. Indicadores — signo cujo significado deriva dos efeitos que @gjeto produz nele
(por exemplo, a sombra, que pode dar indicios d&@o do sol). O indicador é
um sinal que se refere ao objeto que representartat de como € afetado pelo
objeto.

3. Simbolos —signo que se associa ao objeto através de converg@xemplo das
palavras.

A semidtica, entdo, se desenvolveu a partir ddistaas, subdivindo-se em trés ramos:
agramatica pura (ou especulativa)gque determina o que deve ser verdadeiro no sigaceu
incorpore ao significado, lagicaque examina as condi¢des de verdade nas repredesitac
a retbrica pura, cujo objetivo é determinar as leis em obediénéssuais um signo da

surgimento a outro e um pensamento provoca outro.

5.1.2 O signo e suas classificacdes

Peirce (1982, p.94) definiu o signo, @presentamentomo

algo que, em certo aspecto, representa alguma pai® alguém. Dirige-se alguém, isto é, cria na
mente dessa pessoa um signo equivalente ou tatwesigno melhor desenvolvido. Ao signo, assim
criado, denomino interpretante do primeiro sig@o.signo representa alguma coisa, seu objeto.
Coloca-se no lugar desse objeto, ndo sob todospexi®s, mas com referéncia a um tipo de idéia que
tenho, por vezes, denominado o fundamento do repi@Esen.

No entanto, 0 signo nao deve ser visto como umedasig ou elemento, mas como um
processo que estabelece uma relacdo signica dejosreos estdo dispostos na triade (Figura
11):
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SIGNO

(representamen)

INTERPRETANTE

OBJETO
Figura 11: Triade de Peirce.

Peirce denominou a relacdo dos elementos da tc@me semiose, entendida como
“uma agéo, uma influéncia, que seja ou co-envolua gooperacao de trés termos, como por
exemplo um signo, o seu objeto e o seu interpeetaat influéncia tri-relativa ndo sendo
jamais passivel de resolucdo em uma acéo entrasiupm seus estudos, Soares (2001) nos
diz que os trés elementos sdo inseparaveis, senumueeja mais importante que o outro,
ainda que o processo se inicie pela acdo do sigampinido do estudioso “a mesmaisa
pode atuar ora como signo, ora como objeto, e, mesEMO interpretante — ou seja, na
semiose, a acao de cada termo, situada dentro desgumema, € puramente posicional, nada
tendo que ver com “esséncia’” ou “natureza das s€bidéeste raciocinio, propde que 0s
elementos da triade se constituem em participatdesm ato de significacdo, podendo ser
vistos da seguinte forma:

(1) signo é o elemento que é percebido como umeesso material, como palavras, desenhos ou

gestos; (2) objeto é a coisa evocada, que podestdopresente (Paris), pode ter existéncia purtemen

cultural (unicérnio), pode ser uma situacdo (eligdetc.; ou seja, a coisa evocada ndo é

necessariamente um objeto particular, sendo maigpapdamente caracterizada como um “estado de

coisas”; (3) interpretante é uma representacaona“outra representacdo do mesmo objeto” [Eco76] —
cuja motivacdo sempre remonta a algo como um ctmncei

Das trés nocdes, seguramente a mais problematicale® objeto: o objeto é produzido no ato da

significacdo (semiose), onde possui existéncia, pédendo ser confundido com um objeto “do

mundo” — ele pode ser fruto de uma fantasia, dealo@nacao, ou pode até mesmo resultar de um ato
perfeitamente licido de interacdo com “o mundo”arglo entdo eventualmente encontrard sua
contrapartida “objetiva”, mas ndo ha como assegoeala a esse respeito. Portanto, o objeto da
semiose ndo pode ser confundido com um objeto ‘dadar’ (ndo fosse assim, a histéria humana seria
outra).

Resumindo: (1) signo é percebido; (2) objeto é a#locou produzido no ato da semiose; (3)
interpretante € uma representacdo — consideransastdade caracterizagdo razoavelmente segura
para, sobre ela, tirar conclusdes. (SOARES, 2035) p
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Um interesse particular desta dissertacdo estaow®s de difusdo e crescimento que
transcendem a visdo tradicional. A partir dissposésivel lancar um olhar mais agucado ao
processo de acao dos signos sobre os individuofrome a observacao de Deely (1990:42):

Foi somente em cerca de 1916, todavia, que a agédigr aos signos foi singularizada como um

campo distinto de investigagdo possivel e batizada um nome préprio. O investigador responsavel

pela singularizacdo desse campo em si mesmo, atrdes de sua adjacéncia a outras linhas de
investigacdo imediata, foi Charles Sanders Peraenome com que ele o batizou foi semiose. Nesse

ponto, a doutrina dos signos chegou a um estagiafuental em sua evolugéo: Peirce percebeu que o

desenvolvimento pleno da semiética como um corpsntb de conhecimento exigia uma visao
din&mica da significagdo enquanto processo.

Também, Santaella (1995, p.86) nos chama a atgraga® seguinte:

A interpretagdo de um signo por uma pessoa, non@nta primariamente uma atitude de
contemplacao, alerta e observacgdo do interpretantiaterpretantes que o signo é capaz de produzir,
(...) a relagdo do signo com o interpretante, dehse porque o signo deve afetar uma mente
(existente ou potencial) de modo a determinar fjcelgo nessa mente, algo esse que é chamado de
interpretante.

Pode-se dizer que o interpretante € a interpretac@epresentacdo do signo em uma
mente interpretadora qualquer afetada pelo sigmoopinido de Santaella (1995, p.88) “o
interpretante é o significado do signo, ao mesmmapte que se constitui em outro signo”.
Assim, o processo de significacdo é sempre um gsocénfinito, caracterizado por
continuidade e crescimento. A nocdo semiotica derpretante dindmico remete a uma
caracteristica psicolégica que se atribui ao si@antaella: 1995) e toda transformacédo do
pensamento (entendendo-se pensamento na acep&&irc® como signo) somente pode se
realizar tendo como suporte eventos reais de meEA0, ou seja, interpretantes dinamicos.
A nocdo de interpretante proposta pela semiéticaClarles Peirce é importante por
considerar aspectos sociais e psicologicos queeinfesobre as representacdes signicas
estudadas.

Considerando que as representa¢gfes apresentamsemvdeimento gradativo, ou,
em outras palavras, que o0 processo de significag@&presentacado — evolui com a maturacao
cognitiva do individuo, a conceituacdo desta pesgeista voltada ao exame de como as

competéncias podem ser representadas.
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5.1.3 Representacdo de competéncias

Atendendo a particularidade deste estudo, o fatoolleido para representacdo, pela
maquina, de uma competéncia, se daré atraves dases oferecidos na estrutura da lingua.
Soares (2001, p.42) alerta para o seguinte:

Todo o trabalho de criagdo de um sistema computaki@m qualquer de suas areas de aplicacao,

essencialmente, constitui-se na definicdo formaksteuturas... Muito das teorias e préaticas de uso

corrente na informatica seriam muito melhor forrdal compreendidas e aplicadas se seus
proponentes e usuarios, consciente e deliberadanpartissem da nogao de estrutura.

Ao formular seu pensamento sobre questfes de beguaChomsky (1980, p.11)
argumenta que: “o mundo se estrutura de determimadaira e o espirito humano é capaz de
perceber essa estrutura partindo dos casos indigiqaara chegar a espécie, ao género e
depois a uma generalizagdo mais ampla, alcancasdmn, o conhecimento dos universais a
partir da percepcao dos casos particulares”. Dess® de vista, continua, “cada gramatica é
uma teoria de uma determinada lingua, especificandpriedades formais e semanticas de
um conjunto infinito de sentencas. Estas sentervgaig uma com uma estrutura particular,
constituem a lingua gerada pela gramatica” (opp.di6). Ambas as passagens expressam 0
pensamento de Chomsky ao tratar da competéncigisincp, de forma que a gramética pode
ser entendida como um conjunto de “regras que #a@c as sequéncias bem formadas de
unidades minimas com funcao sintatica e que asadoi@rmacao estrutural de varios tipos
ndo sO a essas sequéncias, como também as seqigreise desviam da construcdo otima
em certas maneiras” (op. cit. p.84), o que, paaietlica uma distincdo entre competéncia (o
conhecimento que o falante-ouvinte possui da swgud) e performance (o uso efetivo da
lingua em situacBes concretas). Neste caminho,rfarpance s6 € um reflexo direto da
competéncia no caso de vigorarem condicOes ideaes gao diretamente, refletirdo a
competéncia. E isso que o leva a afirmar quent.sentido técnico, a teoria lingliistica é
mentalista, na medida em que tem como objetivoatkescuma realidade mental subjacente
ao comportamento efetivo” (op. cit. p.84).

No caminho deste raciocinio, destaca-se outra @¢oacéo de Soares (2001) ao
afirmar que “(1) umaestruturg ela propria, € unobjeto— uma entidade autbnom#2) uma

estrutura caracteriza-se poelacbes ndo pela matéria de que sao feitas as coisas; (3)
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evidentemente, estruturas possugaments, mas a realidade (existéncia) deles na estrutura
s6 se justifica pelas relacdes; e (4yelacbesso adquirem sentido riatalidadeda estrutura,
e ndo como ligagOes isoladas entre elementos”i{op.44).

Chomsky (1980) considera que a gramatica de urgadipretende ser uma descricdo
da competéncia intrinseca do falante-ouvinte idééh hipotese da gramética ser
suficientemente clara, isto é, se nao necessitaiampe na inteligéncia do leitor
compreensivo, mas, ao invés disso, fornecer umigsarexplicita do seu contributo, tem-se,
entdo, uma gramatica generativA. adequacdo de uma gramatica deve atribuir, a cada
uma das frases de um conjunto infinito, uma descrép estrutural que indique como é
gue essa frase € compreendida pelo falante-ouviritieal. Entdo, um problema parece estar
relacionado ao desafio de selecionar ou componrdetado conjunto de atributos dado o
grande namero de informacgdes relativas as dessrggteuturais das frases. Do lado oposto,
surge outra dificuldade derivada de ocorréncias n@matizadas, mas que, habitualmente,
permeiam o ambiente da lingua ou do falante.

Soares (2001) propbe uma abordagem para a utiizal® predicados para
representacdo de conhecimento. Ele relembra qudéia classica deredicadotem sua
origem na logica e na gramatica tradicionais, dgear aristotélica”, compondo-se um
predicado da figura do sujeito (de quem se falpjeglicado (aquilo que se diz do sujeito).
Dessa formajpode-se entender por predicado um enunciado ou umassertiva que
contemple um elemento tido como alvo, seguido dejativacédo ao qual a ele se atribua

A parte de uma explicacio sintatica e semantioapndposta nesta dissertacdo, para
efeitos de andlise, interessa entender que,computacdo, os predicados necessitam ser
dotados de significados para fins de formalizacdcemantica, para que se formalize a
condicdo logica que deverd caracteriza-loAdotando a definicdo de Soares, de ser o
predicado “uma expressao sempre ligada a um sigdii’ e que “ademais, deve proporcionar
meios para formalizar parte desse significado” @p.p.74), tem-se que as competéncias
elencadas nos Programas de Aprendizagem (PAs) pselerepresentadas através da mesma
dindmica, da qual consta uma declarativa (enuntieailwegada de, pelo menos, dois termos:
“(1) um objeto— o sujeito— que é o foco da atencdo e do qual se diz al¢®) ®do o mais

gue é dito a respeito do sujeit@—predicado’(op. cit. p.70).
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No entanto, para ser representada, esta estn#uessita de um conceito l6gico, ndo
necessariamente amarrado a questao linglisticeénfpondo contrario), mas que possa ser
suficiente a funcdo de representacdo através daim@@gE dessa forma que, se espera,
determinada realidade possa ser modelada.

Assim, uma forma de representar as competénciasitassno PA pode ser descrita
assim:

[verbo], [objeto], [ instrumento], [agente]
entdo, examinemos um exemplo para :
Elaborar projetos de pesquisa de mercado
Onde:

Elaborar [verbo]

Projetos de pesquisa de mercado [objeto]

Supervisionar o trabalho de pesquisa de mercaddo@®s as suas etapas, por meio de
relatérios produzidos por diversos setores”, onde
Supervisionar [verbo]
trabalho de pesquisa de mercado [objeto]
todas as etapas [instrumento]
relatérios [ objeto]

diversos setores [agente]

Um Programa de Aprendizagem é formalizado no Rrgjer meio de uma sintaxe
padronizada, que constitui um subconjunto da lipmpreuguesa, com a finalidade de permitir
a codificacdo do PA em termos de predicados logioes fases subsequentes. Desta
formalizacdo, a titulo de exemplos, exibiremos @eedicacdo formal das aptiddes a serem
desenvolvidas, por meio de uma gramatica que aitibgras escritas em BNF (Backus Normal
Form).

As aptiddes constantes dos PAs, do modo como d&adbs na PUCPR, devem seu
embasamento tedrico a Benjamin Bloom, cuja taxioapproposta com a ajuda de um grupo
de psicologos educacionais, descreve uma claggificade niveis de comportamento
intelectual presentes no processo de aprendizaddaxdonomia de Bloom abrange trés

dominios ndo mutuamente exclusivos, a saber, osnilmsrcognitivos, psicomotor e afetivo.
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As aptiddes situam-se basicamente, no dominio ttegngue se compde da utilizacdo dos

conhecimentos previamente dominados pelo aprendi#s eseguintes habilidades intelectuais:

compreenséao de informacgdes, organizacdo de idéiasalise e sintese de dados, aplicacado

de conhecimentos, selecdo de alternativas para adwsg@o de problemas, e avaliacdo de

idéias ou acdesEsses seis grupos de habilidades cognitivas eaizn niveis de abstracéo

progressivos, partindo do menos abstrato nivetatepreensdo de informacOemté o mais

elevado grau de abstracdo, composto geddiacdo de idéias e acGeSada um desses niveis

€ caracterizado por determinados verbos que rapieese atividade intelectual desenvolvida

de acordo com a exemplificagdo a seguir:

Conhecimento apontar, calcular, citar, classificar, definiesdrever, distinguir,
enumerar, estabelecer, inscrever, nomear, metdicionar, relatar, registrar, repetir

etc.

Comprensao concluir, demonstrar, descrever, estimar, inferinterpretar,

modificar, narrar, relatar, representar, traduenscrever etc.

Aplicacéo: aplicar, demonstrar, desenvolver, generalizanstriar, organizar,

relacionar, selecionar, usar, estruturar, integpretc.

Andlise. analisar, calcular, categorizar, correlacionarjticar, discriminar,

experimentar, identificar, provar, deduzir, examigia.

Sintese  comunicar, compor, construir, coordenar, deseByo especificar,

formular, modificar, planejar, propor, organizanetizar etc.

Avaliacdo. argumentar, avaliar, comparar, contrastar, decescolher, julgar,

medir, precisar, taxar, validar, valorizar etc.

Esses niveis sdo formalizados de acordo com ardegyriamatica, expressa em BNF,

da qual apresentamos algumas clausulas:
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<nivel>:= <conhecimento> | <compreensao> | <apdicad <analise> | <sintese> |
<avaliacao>

<conhecimento> := <apontar> |... | <repetir>
<apontar> := apontar <parametros>

<repetir> := repetir <parametros>

<avaliacao> := <argumentar> |... | <valorizar>
<parametro> := <objeto> | <instrumento> | <agente>
<objeto> := ag = texto

<agente> := ag = texto

Um exemplo de aptiddo formalizada mediante o usgramatica acima é:

- Aptiddo: Registrar o evento por meio de video operado pmoalde Comunicacao
Social.

. Formalizacédo: registrar (obj = ‘o0 evento’, instr = ‘video’, ag @lunos de
Comunicacéo Social’)

Deste modo, o predicado verbal, constante de douagén escrita, € posto em uma
forma padronizada, que € a base para a definici@malicados Idgicos utilizados nas fases
posteriores do Projeto.
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5.2 Grafos Conceituais e Redes Semanticas

A construcdo de sistemas baseados em conhecimdmtgeande porte comeca pela
escolha de um formato de representacdo que sear@eios estruturado. As redes (e grafos)
fornecem uma forma estruturada de representacdoodbecimento. Elas resolvem, por
exemplo, a principal desvantagem do formalismocidgjue é a falta de estruturagédo. Esta
falta de estruturacdo repercute da seguinte fonpa@a recuperar, por exemplo, toda a
informacéo relativa a um objeto (uma instanciapeéessario percorrer todo o conjunto das
formulas l6gicas de uma base de dados. As repeggm® graficas globalizam e estruturam a
informagdo. Um grafo, por exemplo, retne, em viéaim Unico no, toda informacao relativa
a um objeto. As representacdes gréficas tais cargraios conceituais [Swoa 84] e as redes
semanticas permitem visualizar o modelo do mundgual se situa o problema a resolver.
Este tipo de representacao se interessa mais &gdesto mundo dos problemas que as regras
aplicaveis sobre esse mundo.

Uma formula légica pode ser representada atravésrdgrafo conceitual, em que os
nomes e os argumentos dos predicados da formulegéEsentados respectivamente por dois
tipos de ndés. As arestas do grafo associam os ndosegredicados a seus argumentos. Estes
grafos conceituais se assemelham aos modelos @bsdog pelos especialistas de banco de
dados. E importante notar que um dos problemasnéacios na hora da construcio de um
banco de dados € compreender a estrutura do doméniexpertise. Pode-se pensar, por
exemplo, a descricdo das estruturas existentesodeet uma universidade. Os diversos
centros, departamentos, cursos e o0s individuos apuecupam formam uma estrutura
hierarquica. Esta estrutura podera ser represemadam conjunto de grafos conceituais.
Estes grafos, agenciados corretamente, podem egpeesestruturas mais complexas, tais
como as redes semanticas.

Pode-se assim definir, que uma rede semantica éestmaura complexa formada por
um conjunto de grafos conceituais, em que cadeo gegiresenta uma formula l6gica. E
importante salientar que uma rede permite visuabzeonjunto das relacdes entre os grafos
conceituais que a compde. A rede descreve tambéniverso no qual os grafos conceituais
estdo inseridos, que € o dominio de expertise glaba grafos conceituais e as redes

semanticas constituem uma verséao grafica do catlufwedicados.



76

5.2.1 Grafos conceituais

A ldgica de predicados é uma linguagem que podensempretada em termos do
dominio do discurso ou dominio de expertise; anfiteis |0gicas representam frases da meta
linguagem.

Os atributos, eventos e estados sdo representamosrgumentos (predicados e
funcbes da logica). Os nomes dos predicados ind@amaneira que esses conceitos sao
agenciados. Estes nomes representam, sobretudas g montagem, regras de gramatica e
procedimentos.

A representacdo grafica dos grafos conceituais le@vairculos, retangulos e arcos.
Os retangulos representam os argumentos e cirgsloemes de predicado. Um arco conecta
um circulo e um retangulo se eles representamecégamente, um nome e um argumento de
um mesmo predicado.

Os predicados podem ter inidmeros argumentos. $.&iroulos podem possuir um
numero qualquer de arcos chegando e saindo. A maite dos predicados utilizados em
representacdo de conhecimento possui dois argumebtesta forma, os circulos séo
conectados aos retangulos por meio de dois aroosirco saindo e um arco chegando, como

mostra a Figura 12.

5.2.2 Exemplo e terminologia

A frase "Edson envia um algoritmo a Denise" podergpresentada de duas formas:
por meio de um predicado ternario ou através deluypoo(ou conjuncdo) de predicados

binarios

Predicado ternério Produto de predicados binarios

Envio(Edson, Denise, Algoritmo,,) Expedidor(Envio, Edseh[]
Destinatario(Envio, Denige[]
Objeto(Envio, Algoritme,)

Esta formula I6gica se 1é: "o expedidor do enviBdson, o destinatario do envio &

Denise e 0 objeto do envio € um algoritmo”.
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Representacao funcional do predicado:

Envio(Expedidor, destinatario, objeto)

A Figura 12 representa um grafo conceitual associadrepresentacdo logica
Envio(Edson2, Denise4, Algoritmo22) que por si pidformaliza a frase "Edson envia um

algoritmo a Denise".

Edson, &‘
3

2

Algortimon,

Denise 4

Figura 12: Grafo conceitual.

Em geral, as representacdes gréficas dos predidadédsos omitem os circulos; os

nomes de predicado sdo entédo simplesmente indisattos os arcos.

A Figura 13 mostra um grafo Expedidar »

Edsomn,

conceitual associado a representacao lggica

Diestinatdrio -

em termos de predicados da mesma frase Deniseq

A3 %4

Erviog

Expedidor(Envig, Edson) [
Destinatario(Envig Denise) [ | Obieto | 11E P2 1L022
Objeto(Envig, Algoritmaoyy) [
Elemento(Envig, envios).

El t i
etmento ol EITVIOS

Figura 13: Grafo conceitual associado a
predicados binarios

A organizacéo funcional de um predicadol P podesesentar como segue:

1 O predicadd representa um predicado qualquer com m argumentos.



78

Nome-predicado(fung¢apfuncao, ..., funcag).

A notacdo em termos de predicados binarios utili@ea convencdo diferente para
indicar as relacdes funcionais; cada funcdo toena-wome de um predicado binario cujo
primeiro argumento contém o nome do predicado Begando argumento contém o valor do
argumento relativo a esta funcao. A organizacaoifumal do predicado P e os valores de seus

argumentos sao representados por meio do prodytediados binarios.

Funcag(nome-predicado, valgr(]

O Funcag,(nome-predicado, valgy
Pode-se obter a seguinte transformacéo:

Nome-predicado(valer ... , valof) —
[} Fungég(nome-predicado, valgr

A notacdo em termos de predicados binarios conegfiordna explicita os nomes das
relagcbes funcionais que eram representadas ingplienite pela ordem dos argumentos na
notacdo em termos de predicados P. O par <fungdofj> recebe o nome de faceta (slot em
inglés); uma faceta é composta do nome da facetar(gmeia a relagéo funcional) e da chave
da faceta (que representa o valor da relacdo foakiou seja, o valor do argumento j do
predicado P). O predicado binario organizado nan&oiFuncaoj(nome-predicado, valorj)
recebe em inglés o nome de "slot-assertion notation

As flechas (Figura 14) dos predicados séo dirigidasprimeiro argumento do
predicado (nome-predicado) para o nome do prediaduzaoj) e do nome do predicado para
a segundo argumento (valorj). Na notacao slot-aeees nome do predicado corresponde ao
"nome da faceta" enquanto que o valor corresporaévalor da faceta". Nos grafos

conceituais o "valor da faceta" corresponde eml geman conceito.
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OBJETO

Nome-predicado
ou
conceito,

ATRIBUTO VALOR
_ Valor,
Funcéo ou
ou
valor faceta
nome-faceta

ou

Cenceito,

Figura 14: Forma dos grafos conceituais.

A representacdo grafica dos predicados P utilizaeguinte convencdo. O arco

associado ao argumento m é dirigido para o retarmue representa este argumento; todos os

outros arcos sédo dirigidos dos retangulos paracniloique representa o nome do predicado.

Estes arcos sdo marcados com os numeros de 1fennd@ torna explicito a associagdo entre

arco e argumento (Figura 12).

5.2.3 Redes semanticas

Uma rede semaéntica € algo bem mais complexo; @eesenta ndo apenas uma

colecdo (ou produto) de formulas, ela descreve éaméuas conexdes mutuas e as insere em

seu contexto, que € o dominio do discurso. Comadlifoi anteriormente, obtém-se as redes

semanticas a partir de grafos conceituais e dasety conexao.

Regras de disjuncéo e de simplificacao

Deseja-se representar as trés seguintes frases:

Frase 1: Edson escreveu um algoritmo
Frase 2: Edson envia este algoritmo a Denise

Frase 3: Denise implementa o algoritmo (que Edserehviou)

Cada uma destas frases pode ser representada @orfaumula do célculo de

predicados, ou por um grafo conceitual. A primestapa na construcdo de uma rede

semantica é baseada sobre a utilizacdo de duas fegmais, cujas quais permitem obter um

grafo conceitual g a partir de dois grafos conegstgl e g2.
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Regra de conjuncdo: Se um né-conceitual c1 em gl é idéntico a um néeitual c2 em
g2, entdo obtém-se g suprimindo c2 e conectandotadns os nos

relacionais que eram ligados a c2 em g2.

Regra de simplificacdo: Se o grafo conceitual g comporta dois nos idénti@mnectados
aos mesmos nos-conceitos), entdo pode-se supmmdaste assim

CcOmo 0s arcos que os ligam.

Aplicando a regra de conjuncdo ao exemplo precedef algoritmo que Edson
escreveu, que ele enviou a Denise e que Denisenngpitou” é representado pela instancia
Algoritmo22 Esta instancia de "Algoritmo" aparece nos grafogeituais que representam as
frases 1, 2 e 3 apresentadas anteriormente. Oagamo das instanciddgoritmo22 Edson2
e Denised4geram o grafo conceitual da Figura 15. Nesta éigaéo explicitamente indicados

os grafos associados as frases 1, 2, 3 e ao geufrases (1,2,3).

5.2.4 Representacao de contexto

Como j& dito, um grafo conceitual por si s6 tramqainformagé&o. Por outro lado, sua
insercdo em uma rede permite ligar seus conceitoslagbes funcionais ao dominio do
discurso, ou dominio de conhecimento. Por exenfdgmritmo22¢é uma instancia da palavra
"Algoritmo”, a qual representa um conceito abst(atotipo). A relacédo de pertence a um tipo
é representada pelo né relacional (ou nome deqar@alElem (para "elemento de'hst (para
"instancia”).

Além do fato quedlgoritmo22é do tipo "Algoritmo”, deseja-se também indicae qu
Algoritmo22é um membro de um "conjunto de algoritmos" (paneglo, membros da base
das melhores préticas). A Figura 15 mostra a ligalg@s instanciakdson2, Algoritmo22
Denisedaos diferentes tipos e conjuntos aos quais eldernmem. Salienta-se que "tipo" &
utilizado no sentido de abstracédo (tipo abstraf®).afirmacbes a respeito dos tipos séo
analiticas, como por exemplo: a idade média destodante de universidade é vinte anos. As
propriedades dos conjuntos sdo por outro lado t&iag® o nimero de estudantes da

universidade é quinze mil.
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Serd utilizado o no relacion8lbspara representar a relagéo entre dois conjunigs, c
primeiro € um subconjunto do segundo. Da mesmadameElemdeclara que um individuo
€ membro de um conjunt@ubs significa que um conjunto esta incluido em um @utr

conjunto;Eleme Subsse referem a relagdo pertence a um conjunto.

professor Profs_univ. Profs_univ. Evento
roessor o{subs)—{prts_unn —{Fem) ||
Fiase123 |

Frase 1,2,3 i -
A N ARt Frasel

Frase 2

Envio

Algoritmo

Implementa

Algoritmo_da_Base_
Melhores_Préaticas

Estudantes | | Estudante
estudantes . .
univ. univ.

)

Figura 15: Grafo conceitual e representacdo doegtmt

O no relacionalsa é utilizado para representar um relacionamente emh dado tipo
e um segundo tipo mais geral. Relembrando que digao Inst tinha sido utilizado para
representar que um individuo pertence a um tigi;e Isa se referem a relagdo pertence a um
tipo.

Os conceitos que aparecem nas redes semanticasmséaos de diversas
propriedades. Estas Ultimas se dividem em proptesiaanaliticas (ou "de tipo") e
propriedades sintéticas (ou "de conjunto"). Fazta distincdo é importante, principalmente

na hora da construcdo das redes, para evitar etigdacdes incorretas.
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5.3 Consideragbes

A representacdo baseada em rede semantica podieusuls representacdes baseadas
em férmulas predicativas. E importante salientag, qontrariamente a representacio ldgica,
as redes semanticas nos fornecem informagfesugatias agrupadas em torno das instancias.
A visdo da informacéo €, assim, mais global. Aesesbmanticas se assemelham aos modelos
desenvolvidos pelos especialistas de banco de d&dias representam a estrutura de um
dominio e a implementacao desta estrutura no cadput

As redes semanticas sdo atualmente utilizadas istemas de compreensdo das
linguagens naturais. Elas também s&o encontraddsutieles nos formalismos mais
complexos, onde as mesmas servem de suporte dcédesera classificacdo de entidades
(sistemas especialistas).

As redes semanticas podem coexistir com outrag®esa Elas podem também servir
de representacdo intermediaria; a notacdo gréfitdiZzada como notacdo intermediaria entre
a linguagem natural e uma linguagem de programacéao.

Existem inimeros outros formalismos de represeetadd conhecimento, tais como:

frames [Minsky 74], ou uma combinac&o de framewmiEh paraconsistente [Avila 96].

Assim, este capitulo fixa a terceira vertente dsetesuacdo deste estudo, tendo
entendido que uma analise acurada sobre aspethasonados a competéncia requer uma
investigacao criteriosa e de alta complexidadeo dadubjetividade associada a natureza dos
conceitos, das atividades e da representacao.

A representacdo como fendémeno faz parte indisselotfavvida humana. Por natureza,
através dela, os individuos constroem, desfazemtraliezam, modificam, enfim dispbem
realidades como forma de atribuir significagdo padms os tipos de fenbmenos. A ordem e 0
desenvolvimento derivados das formas culturais, pddem ser visualizados a par da
consideracdo do homem como um ser que, eminentejmem sua dinamica individual e
social formulada através de representacoes.

Este estudo se interessa pela maneira como as t&mijas podem ser representadas,
considerando para isso que, sendo possivel untaitaacao genérica sobre o assunto (e que

atenda a especificidades de determinado campo denad), também sera possivel a



83

proposicdo de um modelo de representacdo estrotargurtir de uma ontologia que reuna,
selecione e organize atributos que configurem aquie foi conceituado.

Assim, antes de prosseguir a analise que resuftar@roposicdo de um modelo

possivel de representacdo das competéncias, cansigle seguinte:

a. Em termos semiéticos, uma classe ésigmo, no sentido de Peirce — qualquer
associacao de classe a significado, ou de clasiset®, € uma operacéo realizada
por um observador (intérprete).

b. O signo evolui de acordo com o desenvolvimento itiwgndo individuo

c. Um sistema de representacdo de competéncias podesseito através de uma
gramética que explicite as necessidades de um ateparavés da identificacéo,
da ordenacéo de classes e da selecao de atrilugt@sendam e facam sentido para

determinada comunidade.



Capitulo 6

6 Sobre a Pesquisa

6.1 Descricao e analise de dados

Perfil dos entrevistados

. Sexo
o Fem —-09
o Masc-04

84

Tempo que trabalha na PUCPR

Titulacdo

até 5 anos — 06
de 6 a 10 anos — 03
mais de 11 anos — 03

Doutor — 01
Doutorando — 02
Mestre/mestrando — 09
Especialista — 01

Carga horéaria na PUCPR

Leciona em outra universidad (ou centro
universitario)

até 10 horas —
até 20 horas — 02
até 30 horas — 05
40 horas — 06

Sim - 05
Nao — 08
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Cursos representados na amostra Total de professare
representados por curso
Bacharelado em Anélise de sistemas 01
Bacharelado em Sistemas de informacgao 01
Ciéncia da computacao 01
Ciéncias econdmicas 02
Desenho industrial 01
Engenharia da computacao 01
Jornalismo 06
Pedagogia 01
Psicologia 01
Publicidade e propaganda 06
Relacdes Publicas 05

Relacdo professores entrevistados por cursos em gaieliam

Jornalismo, Publicidade, Relac¢des publicas, desentustrial 01
Jornalismo, Publicidade e propaganda, Relacdesdaabl 01
Pedagogia 01
Ciéncia da Computacédo, Engenharia de Computac&aBgado em 01
Andlise de Sistemas, Bacharelado em Sistemas aierla¢ao

Relacdes publicas e jornalismo 01
Ciéncias econdmicas 02
Psicologia 01
Direito, jornalismo, publicidade e propaganda agéés publicas 01
Relac¢des Publicas e Publicidade e propaganda 01
Publicidade e propaganda e jornalismo 01
Jornalismo 01
Relacdes Publicas, Propaganda e Publicidade aliono 01

Participou da discusséao do Projeto Pedagdgico desdeeu inicio, em 1998

Sim - 09
Nao — 04

Comentério: “N&ao participei desde seu inicio. Atuahte sou membro da Comisséao de
Sistematizacéo/Relacdes Publicas. Atuo desde fevele 2002” (MJZ)
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Questao 1: Mudancas ocorridas apds implementacao do PP
Quando perguntados sobre as principais mudancasdasoapds implementacdo do

Projeto Pedagdgico da PUCPR, nos cursos menciontmtem relatadas diferentes opinides,
observando-se alguma énfase nas questbes relaasorzax principio e a abordagem da
proposta curricular. Segundo opinido dos entredtstauma importante mudanca trazida pelo
Projeto Pedagdgico se refere a modelagem das ldissipque passaram a ser mais objetivas e
concisas. No entanto, observaram, também, queoo tinpo trouxe alguma dificuldade ao
processo de aprendizagem. Possivelmente, issegpeito ao fato de que algumas disciplinas,
gue antes eram anuais, foram compactadas transfdos em semestrais. Nesta situacao,
muitos programas necessitaram ser redimensiongdomdo a necessidade de adaptacao dos
conteudos, provavel supressédo de temas e recamsaderpelo professor, dos conteddos em
relacéo a carga horaria.

Outro fator mencionado foi a necessidade de proceden mais frequéncia a
atualizacdo e a revisdo dos conteudos, além daypagdo manifestada pela inclusao de
novas disciplinas. Analisando-se as entrevistas, Sgitem como certo que essa situagcao
expresse, exatamente, um desconforto, mas obsergas os professores se mostraram
sensiveis as mudancas decorrentes do Projetodrgcag

De algum modo, estas primeiras impressfes poderalagonar as transformacoes
ocorridas na estrutura curricular e na prética digceO re-conceito de disciplina como PA
pressupde que as regras para conducdo do processmstho devam resultar de uma
negociacdo entre professores e alunos, desfazendofmodelo classico em que toda a
responsabilidade era atribuida ao professor.

Considerada muito importante, a qualidade dos m#&tetidatico e bibliogréafico foi
elogiada. Os laboratorios também se destacaramspelarte técnico e administrativo, e um
entrevistado referiu a atuacdo da direcdo do coosmo intensa e motivadora, 0 que pode
contribuir para que as mudancas ocorram de fornis faeoravel.

Na opinido dos entrevistados, focos de mudancaéamiodem ser observados na
énfase a pesquisa complementar realizada pelossalara dos horéarios das aulas presenciais,
além do foco em atividades praticas.

No campo das transformacdes apontadas pelos pro#es® possivel resgatar alguns

debates sobre os conceitos de competéncia. Alémindidsios contidos naquilo que foi
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relatado, os entrevistados afirmaram que o PP amph flexibilidade de conteudos,
facilitando a integracdo entre as disciplinas, e gas remete ao conceito de competéncias
transversais discutido por Rey (2002). De igual opagl comparando as competéncias que
foram relacionadas pelos professores na questds Xaasformacdes observadas por eles,
observa-se uma preocupac¢dao consideravel em tomecodapeténcias desejadas pelo mercado
de trabalho: “Maior preocupacao com a realidadendeccado” (CLS); “Forma de avaliagao,
forma de aprendizado”.

Do ponto de vista da escola, os professores deraoast interesse pela articulacao
entre conteudos e disciplinas antigas nos novos p#a necessidade de maior entrosamento
entre os professores; pela metodologia de aulasle ipcentivo ao aluno mais ativo e

comprometido com a aprendizagem:

“A mudanga na didatica, visto que obrigou profess@ alunos a pesquisarem mais”;
“Especificidade nos conteldos, agilidade nas §egas”;

“Mudancgas na carga horaria e divisdo de PAs comosprofessores”.

Analisando-se os relatos, as mudancas trazidas Rmleto Pedagogico, referidas
pelos docentes expressam, também, preocupacdo cooarga horaria e possiveis
aglomeracfes nos conteudos: “No curso de Diretoyé modificagdo na carga horéaria de
alguns PAs com relacdo as disciplinas anterioeds,fue levou a redistribuicdo dos assuntos
entre os PAs; alguns ficaram reduzidos a poucoageoutrosnchados” (RLH); “Criacéo
de Programas de Aprendizado, adaptacdo de contelbdoss de permanéncia por curso”.
Algum sub-textos destes conteudos pode estar as®oei preocupacdo com o destino dos
PAs em diversos aspectos. As mudancas que resunltamm novos formatos de PAs
implicaram em absorcédo ou diminuicdo de carga leodo professor ou, simplesmente, de

eliminacéo de algum Programa.

Questéo 2: Impacto que as mudancas trouxeram ao aprendizade dlnos

No que diz respeito a possiveis efeitos ocorridosaprendizado dos alunos, as

opinides se dividiram:
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Eu acho que as mudancas foram negativas, pelo rpen@®s PAs nos quais trabalho.

Alunos com mais agilidade para organizar sua ajgagdm; mostram-se mais ativos e com maior
habilidade para efetuar articulagbes de conhecsaadquiridos com 0s novos conhecimentos.

Dificil falar em impacto. No meu caso, sdo alunesl® periodo; o impacto é previsivel seja quabfor
sistema, pois a universidade é nova para eleshd@&omo comparar. (RLH)

“Sem a pretensédo de afirmar, acredito que trouxal@w dinamismo e objetividade na aprendizagem
(trabalho com PAs praticos). Ha necessidade depapguisa especifica para isso.

Um relato interessante, comparou a producdo dasoslem relagcdo ao curriculo
anterior (centrado no ensino) ao novo curriculontfeelo em competéncias). Embora o
entrevistado tenha reconhecido que o envolvimeatoaluinos com os conteddos aumentou,
inclusive fora dos horarios de aula, associou umaag de qualidade na producdo dos
trabalhos. Sobre isso, 0 mesmo entrevistado admétusaber se tal perda se deu em fungao
do (possivel) excesso de trabalhos ou da orgamizagéicular, que trouxe o PA para o inicio
do curso. No entanto, sobre 0 mesmo PA ter siderighs em um curso no qual nunca havia
sido ofertado, a qualidade de trabalho dos alumicsdgiada:

A qualidade dos trabalhos audiovisuais no cursoPdélicidade e Propaganda caiu muito, se

comparada as Ultimas turmas do curriculo antig®0fd e 2002, com carga horaria maior de RTVC.

Talvez porque os alunos sdo mais exigidos forehdo&rios de aula em todas as disciplinas, ou porque

as disciplinas de RTVC passaram para o inicio deoctNo curso de relagfes publicas, talvez pelo

fato da disciplina ser uma novidade no curso, didade dos trabalhos tém sido surpreendentemente
superior (CLS).

Também, segundo a percepcao do grupo, no inigopgrama nao foi entendido pelo
corpo discente, acostumado a receber o ensinogronturriculo centrado em competéncias

permitiu, ao aluno, fazer parte do processo:

... enguanto no método anterior eram agentes passigora sao participativos

Ressaltaram a possibilidade do curriculo novo pdgar a combinagédo do ensino com
pesquisa desde o inicio do curso, fortalecendooodas técnicas pedagodgicas e garantindo
mais autonomia a comunidade académica, buscandoarfopessoas intelectualmente

independentes:
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Dessa abordagem decorre um processo centrado mo, @la aprendizagem, dentro do qual cabe ao
professor o papel de facilitar. Exige-se do alursmomproatividade e comprometimento. Em geral, os

alunos ndo estdo acostumados com essa abordagesaabBmaioria, s&o provenientes de processos de
ensino-aprendizagem em que exercem papel passivo.

O aluno aprende e o professor gerencia; ao inv@safessor ensinar e o aluno decorar.

O aluno deixou de ser apenas um agente recepimmicéo e passou a buscar o aprendizado

Questéao 3: Principais facilidades/dificuldades observadas nmpesso de adaptacao do
entrevistado em relacéo ao curriculo novo

Foram apontados como facilitadores: a realizacaofi@as pedagodgicas, a ampla
divulgacéo dos objetivos e métodos, as turmas raenarais aulas praticas e conteudos mais
especificos. Também foram citados como facilitasl@emplitude da visdo da formac¢éo do
profissional que a universidade deseja formar eoodlelo do PA que permite a visao do
semestre como um todo.

Um entrevistado atribuiu como positiva a neces&ddel trabalhar o conteado do PA
em conjunto com outro professor, alegando refoogoamtetdo.

Quanto as dificuldades de adaptacéo, foram relatadecessidade de reconstrucdo do
plano de ensino, a reducdo do contetdo tedriconedancas nos métodos de trabalho e
encontrar o equilibrio entre as aulas tedricasatigas. Um entrevistado considerou como
sendo a maior dificuldade sair de um planejamendlividual para o grupal, necessario a
composicao dos PAs.

O excesso de trabalhos, que resulta em grande galenavaliacdo, foi referido como
um problema, contudo, contornavel. Outra dificullagontada se relaciona & mudanca para o
modelo semestral. Muitos professores trabalham @wnauniversidades e, em funcéo disso,
tém dificuldade em planejar ou agendar horariosadacsemestre, visto que o modelo
semestral trabalha em contra-turno, isto é, obg@es sdo ofertados, alternadamente pela
manha e a noite. Exemplo: no primeiro semestret@ada no 1° periodo € para o curso da
manh&, no segundo semestre, 0 mesmo periodo adufértnoite; e isto acontece com todos
os periodos. E assim que ocorre certo desequilitaricarga horaria do professor, que nem

sempre pode dar aula no turno oposto.
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No que se refere ao apoio técnico, os entrevisteglataram a falta de laboratério de
informatica e de projetores multimidia e fizerama critica ao afirmar que “falta ouvir mais
os professores no sentido de reformular cargasibsré de fazer adaptacdes necessarias em
determinados PASs”, embora a construcdo do PP tenlwarealizada por uma equipe de
professores em conjunto com as direcdes de cunmsyvéa de uma comissdo denominada
Comisséo de Sistematizacgéo.

Na opinido dos professores, o relacionamento coaluwy®s ganhou forgca em funcao
do periodo letivo ser mais curto, o que diminuesghste natural. Outra facilidade citada foi a
vantagem de trabalhar com outros professores nmm@\, embora tenham sido relatados
casos de relativa diferenca entre a maneira deueon@® PA, ou dos professores se

relacionarem com os alunos.

Questdo 4: Sobre as mudancas observadas na formacéao do priofisd formado pela
PUCPR

O PP da PUCPR forma sua primeira turma este anoralimente, tendo o curriculo
sido voltado a uma estrutura que se baseia emeatémpas algumas mudancas devem ser
observadas na formagéo do profissional. Quandogadis a respeito de tais mudancas, 0
grupo apresentou diferentes opinides que abrangasm®ctos técnicos, metodoldgicos, de
conteudo, enfim, de diversas naturezas de ensimmdigagem. Um entrevistado argumentou
gue uma resposta mais efetiva dependera de umaigesyser realizada com as primeiras
turmas que a se formarem. Outra resposta considgrew novo curriculo transformou os
alunos, tornando-os mais aptos a enfrentar desatomar decisdes. A metodologia de ensino
proposta no PP se mostrou suficiente a valorizggélos alunos, da importancia do trabalho
em equipe e da necessidade de se envolver consasvambientes.

O Projeto Comunitario foi mencionado como um imaoté diferencial na formacao,
pela capacidade de transformar o aluno em um profial independente e comprometido com
a sociedade.

A transformacdo também foi notada no ambiente eatetendo um professor
destacado a qualificacdo do corpo docente dauigstd, o que favoreceria ao aluno formar
uma visao holistica do cotidiano do mercado e da&dade. Isto vem em reforco, também, de

um profissional mais preparado em termos de confeetds praticos e apoiado em teorias.
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Nesse campo, um entrevistado mencionou a ligacde imtansificada dada a préatica e aos
conteudos, no que diz respeito a énfase empresarial

Trés professores disseram néo ter opinidao.

Questao 5: Opinides sobre a principal necessidade de mudarg@m curriculo novo

Foram citadas como necessidade de mudanca pararioultu novo a revisao de
prioridade e um eventual redimensionamento de davgaia, a fim de oferecer mais tempo a
programas de aprendizagens considerados mais sngest A atualizacdo dos PAs foi muito
enfatizada por um entrevistado que afirmou vertnalizacdo um fator primordial para cursos
com qualidade. Para ele, o avanco e a flexibiliddeleum curriculo devem considerar as
especificidades de cada area de atuacao.

Comentou-se a matricula por PA e o estabelecimdatpré-requisitos (ainda nao
adotados pela PUCPR), além da necessidade de emj@jamento por parte de alguns
professores, cujas praticas utilizadas ndo se madeam em funcdo do PP, o que dificulta o
encaminhamento do Projeto.

Um entrevistado lembrou que algumas mudancas estfdo implementadas em
funcdo da revisdo curricular que atinge os ingréssaa partir de 2003. As alteracbes
curriculares foram aceitas pela Pro-Reitoria Académe, no caso do curso do respondente,
serviu ao aumento de alguns PAs e em reforco &ladie profissional de uma area, no caso
citado, Relacdes Publicas, como Tecnologia da nmégéo, Estatistica, Assessoria de
imprensa, Marketing etc.

Outras criticas abordaram o comprometimento dofeggores (que em alguns casos
ainda trabalham isolados, dificultando a integracaofalta de leitura pelos alunos — que
deveriam ser mais cobrados — a adocdo de um foquestpuisa bem definido, suficiente a
integracdo de conteldos tedricos e praticos e asselade de estratégias que visem a
modernizacao e a adaptacao do profissional ao nerca

Alguns comentarios giraram em torno da necessidadproducao cientifica e horas
para dedicacdo ao PP, embora a PUCPR tenha imudantama politica de horas de
complementacdo pedagdgica para determinada cargashgue o professor mantenha no PP.
Estas horas sdo concedidas através de uma talzela expectativa de muitos professores diz

respeito a implantacdo do tempo continuo, que cenéra em estudo pela Instituicao.
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Um entrevistado queixou-se que o0s estudos fektssComissdes de sistematizagdo
deveriam dar mais espaco aos demais professoraes atigidades nao presenciais deveriam

ser consideradas no computo total de aulas dadas.

Questdo 6: Como a PUCPR é vista em relagdo a outras institeg@e ensino face ao novo
projeto pedagdgico
Neste quesito, 0os entrevistados consideraram adador e destacaram a tradi¢cao e o
nome da Universidade. Na opinido dos professorB4)J@PR sai na frente tanto pelo fato de

promover a mudanca quanto de se preparar para ela:

O ponto alto hoje é atualizacdo e qualificagdo. 4damga acrescenta, a universidade, um perfil de
ousadia e modernidade.

Isso a torna uma instituicdo inovadora, arrojadarmprometida com o avango da sociedade em geral.
E uma universidade de vanguarda!

Inovadora. Foi a primeira Universidade no Parargdaetar um curriculum radicalmente novo com
direcionamento as suas linhas de pesquisa.

A PUCPR estéa a frente. Por experiéncia em docé&miautra instituicdo de ensino superior, noto a
imensa diferenca de tratamento em relacdo ao at@meg futuro profissional da area, e as disciplinas
ministradas, onde ainda permanece um procedimemelbante ao ensino fundamental.

O grupo referiu que o PP pde a Universidade nauandg, ndo se devendo esquecer
da importancia de valorizacdo do corpo docente cBntrapartida, isto exigira a manutencao
e a atualizagédo de equipamentos e laboratorios,gaaantir o avanco as atividades de ensino
e pesquisa.

Uma opinido contraria afirmou que a credibilidade RIUCPR ainda ndo pode ser

relacionada ao novo curriculo.

Questao 7: Definicdo de competéncia segundo os entrevistados

Um dos mais importantes pontos da pesquisa seeraf@pinido dos entrevistados
sobre o que € competéncia. Solicitou-se uma définilp proprio professor sobre o assunto,
obtendo-se como resultado uma rica variedade dotewdos vistos no capitulo 3. N&o se
pode afirmar que os professores confundam o domgirecabrange uma competéncia, mesmo

porgue, como demonstrado, ele é difuso e de dd&imitacdo. No entanto, observa-se uma
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curiosidade que relaciona a qualidade das respastglemais conjunto de posi¢des dos
entrevistados. Em outras palavras, mais frequemiema formacdo e a experiéncia dos
professores o0s levam a ver a competéncia maisioeéta a comportamento, funcéo,

realizacao de tarefa, acdo etc:

E um conjunto de habilidades/conhecimentos cendiaism individuo ou de uma organizacéo, e que o
diferenciam dos demais.

Competéncia é fazer o melhor possivel uma tareféicEnegligenciar e fazer bem feito, ja na primeira
vez. E evitar o retrabalho, desperdicio. E estém ppra realizar uma tarefa com conhecimento das
técnicas necessarias para tal. Ser competentecépse.

Competéncia é a forma que vocé dara a acdo, baseadonhecimentos, porém, em determinadas
conseqliéncias, poder ir além desses saberes.

E a capacidade ou aptiddo que um individuo possai realizar determinado ato.
E qualidade que o individuo adquire com suas litulks e aptiddes.
Ter habilidade e recursos para desempenhar bentauefa especifica.

Caracteristica do ser humano que revela habilidadssnciais para o desenvolvimento de alguma
tarefa ou trabalho.

Competéncia seria a possibilidade de desempentemndeada tarefa, ou seja, ser preparado para dar
conta das tarefas profissionais.

E a habilidade, conhecimento e experiéncia quefispional possui para executar determinada tarefa.
E realizar a atividade, com qualidade, no prazojaao.

Somatéria de conhecimentos e habilidades adquipdasm individuo em determinada &rea.

A capacidade de realizar alguma coisa.

Capacidade de realizacéo.
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Questéo 8: Ligacdo entre as competéncias dos PAs, em relagiouaso como um todo

Indagado sobre a relacdo entre as competénciagidasos PAs, um entrevistado
disse faltar aos professores uma visdo mais amae, ainda, ndo saber dizer qual a relacéo
entre as competéncias dos PAs que ministra comso como um todo.

Outro entrevistado alegou que os PAs foram criados relagdo as maiores
necessidades para a formacéo integral do alundprdea que a busca pela qualificacdo
desejada pelo curso realizado constitui um trabalfindo, estando a PUCPR no caminho
certo para tal realizacéo.

Uma fala interessante concentrou-se no perfil dessg para expressar a relacdo entre
as competéncias dos diversos PAs, 0 entrevistadam&ntou que as competéncias
desenvolvidas em cada um dos PAs contribuem pamaafaum profissional ou cidaddo mais
compativel com esse perfil e que, desse modo, 6l pler egresso é o objetivo e as
competéncias sdo 0s meios para atingi-lo.

Alguns comentarios sobre o assunto:

Com alguns PAs a sinergia acontece e os alunamgeguem visualizar o contexto onde esta inserido

este ou aquele PA. Acredito que se deva criar @ue entre os PAs para que as varias competéncias
gue buscamos desenvolver nos alunos néo se sobepe@ sim se complementem.

Falta um pouco de sincronizacdo entre as competdois diversos PAs

Estdo, na sua maioria, bem ajustadas e adequadaexrfdalo profissional que se deseja formar. Os
ajustes necessarios estdo sendo feitos e devemuarrgempre.

No caso do meu PA, é preparatério para os outtosefn, possibilita a pré-formacédo (basica) para
desenvolver competéncias.

Vejo a necessidade que essa ligagéo seja maisiexplara professores e alunos.

Sao dimensionadas para atender as necessidadassdacomo um todo e tem apresentado evolugfes
importantes nos Ultimos anos.

Cada PA deve ser responséavel pelo ensino de detatas habilidades ou teorias, tendo em mente a
integragdo com outros PAs para formar um todo.
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Questao 9: Quadro-resumo das competéncias técnicas considesasenciais para o
profissional formado pela PUCPR, segundo opinidosdentrevistados

Competéncias

Adaptabilidade

Andlise de dados e informacdes.

Aprender a aprender

Capacidade de agir no mercado de trabalho e déaptaa a ele

Comprometimento com a melhoria de vida da comueidad

Conhecer a realidade da empresa

Criatividade

Decidir corretamente com presteza

Escrever

Flexibilidade

Formacéo ética

Orat6ria

Planejamento, elaboracdo e producdo

Praticidade

Responsabilidade social

Trabalho em grupo

Transformar conhecimento em acoes

Versatilidade

Dois comentéarios importantes:

Considero que asompeténcias essenciafgra um profissional ndo sdo necessariamentec#;mas
tedricas. Um curso técnico prepara um operadorabpimas. Uma Universidade que segue a filosofia
da pesquisa deveria valorizar o aspecto teéricotetos os PAs, utilizando a técnica como
complemento para a fundamentacdo tedérica e ndo otrddo. Ex: Praticar a
criagdo/producgdo/finalizacdo de um filme em pedicytinema) deveria ser um meio para
complementar os conhecimentos de histéria, teerlagguagem do cinema, de forma a ajudar o aluno
a compreender a comunicagdo imagética, ndo um “fiera um processo produtivo comercial de
imagens. As competéncias técnicas especificas s&@@s para cada aluno de acordo com sua area de
interesse (tv, radio, cinema, internet, planejameatdg agéncia, redacao publicitaria, direcdo de arte
etc) deveriam ser oferecidas como disciplinas o

Especificamente depende diretamente da area dsgoofal, mas na esséncia o grande diferencial
esta em saber pensar, em aprender pensar. Peaseordpeténcia essencial para qualquer area do
conhecimento.
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Questéo 10Necessidade de cursos de aperfeicoamento ou regéctapara se adaptar ao
novo projeto pedagdgico da PUCPR

Presumidamente, no campo do ensino superior, uogamga curricular pode ser
considerada estrutural, especialmente quando seige& a foco. Significa que mercados e
ambientes mudam constantemente, exigindo que egzaf faca cursos de aperfeicoamento
ou reciclagem. Ao mesmo tempo, isto ndo deve s80 e¢omo uma obrigagdo, o que poderia
inibir o comportamento natural que leva um professcexercitar-se na busca por novos
conhecimentos a serem levados a seus alunos. NaloaBP, a Universidade implantou uma
politica de apoio através da oferta de eventos teawatividades — cursos, oficinas,
seminarios, conferéncias etc a fim de oferecers meidamente, ao professor, condi¢cdes de
se adaptar. No entanto, sabe-se que, em diferergdilas, as pessoas se adaptam mais ou
menos rapidamente, também pela forma como se végmonesso, e na propor¢ao direta do
guanto se comprometem com ele. Por isso, esta ipasquis saber em que medida os
professores sentiram ou ndo necessidade de seamadaptnovo, através de cursos de
atualizacdo ou aperfeicoamento. A qualidade destenacdo pode ser muito Util, também,
para fins de comparacéo entre o entendimento adsgsores sobre uma proposta de ensino
centrada em competéncias e 0 questionamento pesdgwal o préprio conhecimento. Assim,
guestionados sobre a necessidade de realizar nmus®s para adaptacdo ao PP, 06
professores disseram nao terem feito, contra 04, afirmaram terem feito. Um dos
professores ingressou no Mestrado em Educacdoy aufsrmou ter feito um curso de
macroeconomia na USP, um terceiro fez um curso derddéconomia, um outro realizou os
cursos oferecidos pela PUCPR e o ultimo ndo disakayrso que fez.

Dentre os que realizaram cursos, um professooreexperiéncia:

Sim, mas ndo quanto ao processo pedagdgico e@nsitlymas menores e aulas praticas, mas quanto

ao conteudo redefinido nos novos PAs que valoriaes mspectos operacionais e técnicos nas minhas

disciplinas. Necessitei aprimoramento principalreeetn areas diretamente dependentes das novas

tecnologias que determinam novas possibilidadeding@agem audiovisual. Fiz cursos e estudei

manuais de softwares como Studio 3D, ADOBE Premiéfter Effects, Flash e cameras digitais

como as profissionais Canon XL-1 e Mini DVs Panasogeracdo 2002, e sistemas de transmisséo
audiovisual principalmente o que diz respeito aamgd da TV digital no Brasil. (C.L.S)
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Dos que afirmaram nao terem feito nenhum cursotdaizacao especifico para as
necessidades do PP, um professor considerou asigams de atualizagdo como um fator

inerente a condicao de docente:

N&o realizei nenhum curso especifico. No magistéramsidero fundamental uma constante
atualizacdo. Sempre tenho interesse em realizairalralho sério e (til; cada ano revejo conteldos,
textos etc. Embora o PA as vezes seja 0 mesmdyoadasens sdo sempre diferentes e aperfeicoadas
(M.R. R.R))

Questdo 11Participacdo nas oficinas de orientacdo ao Projé@edagdgico, oferecidas pela
PUCPR
Do grupo entrevistado, 09 professores declaranicjt das oficinas de orientacdo ao
PP, contra 03 que ndo participaram e 01 que ndoaséestou a respeito. Os comentarios a
realizacdo das oficinas foram de elogios, embotadas como cansativas, ao apresentar
alguns contetdos em repeticéo.
Uma unica justificativa foi trazida sobre o proceste realizacdo das oficinas e a

participacao do entrevistado:

Infelizmente, ndo. Apesar de trabalhar na PUCPRealsstembro de 1999, minha dedicacao exclusiva
a Instituicdo iniciou no final de junho/2002. Depldra c4, as oportunidades que tive de freqlesta-la

foram inviabilizadas pelo meu horario de aulas. IMiresposa também é professora da PUCPR e
participou mais ativamente desse processo. Ela feite de uma comissao de sistematizacdo. Através
dela, dos materiais produzidos pela PUCPR, de csasecom diretores de cursos e professores
engajados e do evento que se realiza em Brusgde,gauticipar do processo.

Questdo 12Competéncias essenciais do professor, diante deBIBs desafios do mercado
de trabalho

Neste item pode-se observar a transicdo do grupguadiz respeito a definicdo do
gue seja uma competéncia. Se pudermos entendepagaecada competéncia desejada ao
aluno, corresponderd a uma competéncia que o porfeleva ter, entdo sera necessario
conhecer o conjunto de competéncias dos docentesggufamos quais seriam as
competéncias essenciais do professor, diante do @3 desafios do mercado de trabalho e

uma das respostas obtidas tomou por base um codeeitabilidade:

Basicamente a habilidade de adaptar-se rapidarasmaudancas, desenvolver uma visdo mais ampla
da realidade e estar disposto a rever constantersgatforma de trabalho.
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Como, de fato, era de se esperar, foram muitasrapeténcias listadas, observando-
se, no entanto, que, em maior ou menor medidastosfaetem a um modo de agir, mais
relacionado a uma atividade que o professor dealivae para atingir seu intento. Foram
relacionadas as necessidades de atualizacdo denstarser flexivel, critico, atuante, vencer
novos desafio, manter o equilibrio, ser seletivananter-se em condicbes de reagir as
constantes mudancas do mercado.

Comentou-se, também, que o professor deve estizaaltanos contetdos de sua area
e em outras “esféricas”, deve ser competente parar fas aulas acontecerem, além de
exercitar suas competéncias relacionais com pessiaacdes e coisas. Um entrevistado
argumentou que o professor deve definir as compei€me seus PAs, de acordo com 0s
objetivos do curso e a integracdo do curriculogstimdo em processos pedagogicos que
enfatizem a aprendizagem, colocando o aluno em. fOedros fatores lembrados foram:
elaborar avaliagbes coerentes com as competénesenvblvidas no PA, possuir visdo
holistica, interpretar e analisar as mudancas nodme introduzir a pesquisa no cotidiano da
sala de aula.

O processo de mudanca foi referido em diversasderm

Ser dindmico no processo de mudangas. As mudasigasaorrendo muito rdpidas nos dias atuais.

Habilidade de se adaptar as mudangas, estar @ent@rcado e estar pronto para rever as formas de
trabalho.

As competéncias normais requeridas a todos osgsafes e outras como a facilidade de adaptacéo a
mudangas.

As competéncias essenciais do professor diantePde &os desafios do mercado de
trabalho, em alguma medida retratam o perfil qpeofissional formado pela Instituicéo tera,
a partir do conjunto adquiridas no decorrer do @ulsssim, temos que as competéncias
essenciais aos professores, serdo semelhantescagagenos PAs e que, portanto, os alunos
deverdo desenvolver. Por exemplo, na opinido de emtnevistado, o professor deve
“‘demonstrar habilidade para lidar com o ritmo dos@s, ou seja, lidar mais eficazmente com
as diferencas individuais”. Isto, também € exigittoprofissional no mercado de trabalho,

guando do gerenciamento de equipes, como recurstegaciagcdo ou simplesmente para
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requisito basico para convivio entre colegas e esagr no mercado de trabalho. A mesma
I6gica pode ser mantida nas competéncias de céchicd e de producao.

Outras competéncias que foram referidas e que pedetistadas:

Aptiddo para resolver situagdes novas Criatividadganizacao.
Conhecimento, possibilidade de rever seus conceitdgaliza¢éo aos novos desafios.
Flexibilidade nos processos avaliativos;

Conhecimento das rela¢cdes do mercado com os pragraenaprendizagem;
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Questéo 13Quadro-resumo das trés competéncias que mais cpwadem aos PAs,
referidas pelos entrevistados

PA Competéncias

Producéo grafica Analisar e criticar projetos graficos impressos.
Conheceros recursos e processos basicos de producaoagréafic
Produzir projetos graficos impressos.

Introducéo ao estudo das| Compreendel 0 processo de comunicagao
teorias da comunicacao |Identificar as implica¢des culturais proprias do processmdriaicacao

Aspectos do Brasil Compreender a realidade brasileira dentro do camtexndial,
contemporaneo Analisar os aspectos econdmicos, sociais e paiticoBrasil contemporaneo
Banco de Dados Organizar dados de forma a permitir seu uso por difererméisagdes/usuarios.

Gerenciar dados de forma a tornar tal uso eficiente.

Conhecer sistemas gerenciadores de bancos de (#@BBs) existentes.
Construir aplicacdes de dominios especificos utilizando dalecdados.
Conhecer tépicos de pesquisa e tendéncias na@tendo de dados.

Politicas de Comunicacdq Andlise histérica, an@lasefatos atuais e suas relagées com o mundo.
Estabelecer e ligar fatos histéricos com o compueta#to da sociedade nos diag
hoje.

Teoria macroeconémica | Distinguir as varidveis macroeconémicas e suas interrelagées
Fazer andlise e previsdo macroecondmica
Formular politica fiscal e monetéria de estabilf@ag crescimento

Trabalho e Gestdo |Lidar com o ritmo individual dos alunos, criatividadebtidade para trabalhar ¢
Pessoas equipe.

Sociologia geral. Possibilitar ao aluno conhecimento de teorias sociolégicasafomehtais.
Avaliar as relagGes sociais existentes.
Comparar sociedades relagbes sociais existentesrias explicativa

Producdo em RTVC Capacidade de adaptacdo da relg#® a pratica académica e a préatiea
mercado
Capacidade de gerir um processo de producdo asdavpara fins especific
(criacdo, producdo, finalizagéo)

Capacidade para a aplicacdo dos referenciais ¢soricdos process
comunicacionais imagéticos com foco em resultaddativws. (conerciais
experimentais, documentais, institucionais,

Contabilidade Social Interpretar os dados da Contabilidade Social Brasileira
Discutir os indicadores econdmicos e sociais brasileiro
Interpretar os resultados da politicas econdémitasesultado do PIB

Compreender o que é multimidia.
Familiarizar-se com o processo de criacéo e elgBorde projetos em multimidia.
Entender os principios basicos da comunicacao eltmmidia.

Producéo Editorial — JornaBer um jornalista com experiéncia no mercado de thabal
Laboratério Impresso Estar atualizado com as tecnologias empregadasnado de trabalho
Ter profundidade tedrica e estar atualizado com azit@s académicas da areal

Aprimoramento de Lingua Interacao interdisciplinar
Portuguesa, IntercAmbio de informacdes
Desenvolvimento dos Estimulo a interpretagdo e producéo.
Processos Linglisticos,
Lingua Portuguesa.

Os principais elementos de forca e problema vigadtis pelos grupo, estdo

representados no Quadro 3, conforme segue:
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Questéo 14Quadro-resumo das principais forcas e dos princip@aroblemas

Quadro 3: Forgas e problemas.

Forcas

Problemas

Ambiente propicio a revisao de conceit
métodos de ensino-aprendizagem; sinergias.

Atropelo as determinagcBes sdo muito (exenr
trés médias por semestre)

Revisdo constante dos contel-
"aperfeicoamento”

Acumulo de tarefa dos professc

A filosofia que embasa o projt

Falta de motivacéo do professor. Falte
laboratério de informatica e de projetores
multimidia.

Processo « participacdo de toda a comunids
académica e na flexibilidade

Eliminacdo e surgimento de PAs sem consu
todos os docentes, o que dificulta o processo
posterior de comprometimento geral com as

mudancas.

Mais exigéncia dos alun

N&o esta sendo distido em profundidade
algumas vezes esta discussao apenas “cumpr
tabela” para cumprir exigéncias burocraticas.

1]

Fortalecimento da identidade dos cu

O PP representa uma quebra de paradigma |
grande, dificil conseguir o engajamento de tod
os colaboradores, uma vez que isso pode impl
grandes mudancgas de habitos

DS
icar

Participacéo direta do aluno na sua forme

O habito de leitura ainda é reduzido entr
alunos (que reclamam de ter que ler um livro p
cada disciplina por bimestre)

ara

Enfase na pquisa complementar realizada |
alunos e professores.

Mobilizar o corpo docente para assimilal
valores e mudar atitudes em relacéo a
aprendizagem

Obijetividade e clareza no contetdo a
trabalhado, evitando “repeticoes”

Flexibilidade

O dinamisno empregado no aprendiza
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Capitulo 7

Conclusoes

Este estudo cumpriu o objetivo de demonstrar guwa competéncia s6 pode ser
entendida e visualizada a partir de uma atividade ge a expresse Disso decorre a
viabilidade da construcédo de um modelo que a reptesegundo determinada convencao.

A considerar que os fatores mais freqlientementeciastos a competéncia dizem
respeito a capacidade de executar uma tarefagatdiy uso de conhecimentos e habilidades
pessoais, 0 modo individual e Unico através do elaade manifesta torna alta a complexidade
de representa-la. Por isso, tal tarefa deve comsidgie a necessidade e a presenca de uma
competéncia fazem parte das atividades dos indigiém todas as fases da vida. Além disso,
€ preciso considerar, ainda, que as competéndés @ispostas em niveis que se organizam a
partir dos conhecimentos mais elementares até ssaomplexos e, dessa forma, necessitam
constituir uma sequéncia crescente de niveis.

Pode-se dizer que, hoje, o conceito de compet@&oaistitui uma nova forma de ver o
mundo e que, possivelmente, servira de norte pgredximo milénio. Em contra-partida,
muitos desafios costumam estar relacionados anest® cenario: 0 que € ser competente?
Quem €& competente? Para que serve uma compet8mei@?se de um problema que, por
esséncia, deve ser explicado a partir do contegtdprme refere Perrenoud (1999):

Concreta ou abstrata, comum ou especializada, esadéacil ou dificil, uma competéncia permite

afrontar regular e adequadamente uma familia defatare de situacdes, apelando para nogoes,

conhecimentos, informagdes, procedimentos, métddosjcas ou ainda a outras competéncias mais
especificas.
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Outra reflexdo necesséria nos leva a que a noc&ordpeténcias remete a situacdes
nas quais é preciso tomar decisfes e resolvergmalsl, o que, de toda forma, refere que
apenas a detencdo do conhecimento ndo € sufigiardeque uma competéncia se constitua,
conforme declaracao de Le Boterf (1994, p. 16):

Possuir conhecimentos ou capacidades ndo sigraicacompetente. Pode-se conhecer técnicas ou

regras de gestdo contabil e ndo saber aplici-lamgrmoento oportuno. Pode-se conhecer o direito

comercial e redigir contratos mal escritos. (.0Qdds os dias, a experiéncia mostra que pessoas que
possuem conhecimentos ou capacidade ndo sabemzadéhd de modo pertinente e no momento
oportuno, em uma situacdo de trabalho. A atualzaigijuilo que se sabe em um contato singular

(marcado por relagbes de trabalho, por uma culinsttucional, por eventualidades, imposi¢coes
temporais, recursos...) € reveladora da passagempeténcia. Esta realiza-se na agéo.

Destas consideracbes, uma especial contribuicaénadios estudos da Teoria da
Atividade, mais especificamente a estrutura daidade humana ilustrada por Engestrom.
Nesta representacao, a vida dos individuos podexpéicada através do modo como realizam
suas tarefas, configurando que uma competénciassndolve, e inexoravelmente se associa,
a atividade humana. Tomando-se a atividade condadaide analise, conforme sugerido por
Vygostky, tem-se que a visdo do todo e da interégfem parte das atividades na pratica de
convivio dos seres humanos. Desta forma, a defese éstudo se centra na idéia proposta
pela Teoria da Atividade de que a relacdo entrerdismano e objetos € mediada por meios
culturais (ferramentas, sinais etc).

Através da lente da Teoria da Atividade, a commpiépode ser atrelada a um ato
valido se tomarmos o conceito de atividade comtraeta compreenséo do trabalho humano.
E o que vimos através dos estudos da escola, daeioren 0 conceito de respostas de
atividade a uma necessidade especifica do ageata. 8rem realizadas, as acdes, entao,
fazem parte dos processos funcionais, subordinadtsidades, aos quais sédo elencadas um
rol de competéncias.

Apoiado nas teorias que discutem as competéncias, racursos da Teoria da
Atividade e no estudo de caso de um modelo cuarcestruturado em competéncia, este
estudo defende a viabilidade de um modelo de reptagsdo como um instrumento eficaz a
gestdo de competéncias, tomando-se a atividade a@eroento indissociavel de uma

competéncia. Desta forma pode ser possivel regéekeatravés da maquina.
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Além do estudo sobre as questdes tedricas ligadasomceito de competéncia, a
semiodtica e a Teoria da Atividade delineamos tamh#&m caminho para estruturar as
competéncias, em particular, retomando a taxionahi®8enjamin Bloom, que além de nos
fornecer uma ontologia preliminar, faciltard sobemeira a tarefa de indexacdo e
representacdo das competéncias definidas, por éxenmg forma de grafos conceituais ou

dependéncias conceituais.

Trabalhos futuros

Este estudo permite o encaminhamento de novasdgsesterca do assunto, atraves de
projetos de pesquisas a serem realizados confaenesip pelo Projeto ECCO (Engenharia e
Capitalizacdo de Conhecimentos em Organizacao)yjusnse pretende: 1. mostrar, do ponto
de vista tedrico e pratico, que é possivel inderanpeténcias descritas em cursos diferentes e
por autores distintos e até em varios idiomas;ofceber um sistema baseado em recursos
computacionais para auxiliar na gestdo das melhor&@scas para o desenvolvimento das
competéncias previstas em uma formacao.

Assim, visando a continuidade e o aprofundamenso queestdes aqui apresentadas,
acreditamos que novas investigacbes devam ser zidaducomo forma de se ampliar o
campo conceitual, das seguintes formas:

1. Realizacdo de nova pesquisa de campo junto aogspmks, combinando as
metodologias qualitativa e quantitativa, a considegue a viabilidade de um
modelo genérico deve dar conta das especificidadss areas. A adicdo da
metodologia quantitativa favorecerda a avaliacdo dedos quantificaveis dos
assuntos tratados na pesquisa ja realizada.

2. Estudos complementares apoiados em abordagensate@imetodoldgicas, que
venham a aprofundar as analises aqui efetuadagiadeareflexdes que reforcem
as contribuicdes da Teoria da Atividade e da Seéraifiara a area de Informética e
Gestdo do Conhecimento, seguindo uma tendéncialgitebtransversalidade de

areas e conhecimentos.
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3. Continuar o desenvolvimento da ontologia para sEpr&r as competéncias, neste
caso aplicada aos cursos de graduacdo da PUCPHituim de obter uma
ontologia efetiva.

4. Criar uma ontologia para descrever as atividadesews elementos/recursos
associados.

5. Projetar mecanismos de indexacao e/ou filtrageoodaecimentos.

Para realizagdo destes trabalhos, acreditamos sejaenecessario levar em conta

alguns outros parametros, tais como:

1. Adocdo de uma metodologia que permita maior gemag#o dos resultados. Isto
favorecera a delimitacdo da amostra, permitindoomabrangéncia de cursos,
considerando, também, critérios estatisticos.msaidiversificacdo de estratos de
cursos e professores poderd melhor assegurar aa faten classificacdo e
organizacao dos conceitos e conteudos a serendeca$ds em uma ontologia. A
pesquisa deste trabalho, como foi proposta, foptimeiro passo neste sentido.

2. Seré relevante investigar e comparar os critérmslesempenho adotados pelo
Projeto Pedagogico da PUCPR, com referéncia a em@enhamento académico
das competéncias propostas nos PA’'s. Como a PtorRefcadémica ja realiza
um trabalho de avaliacdo a cada semestre, umaipagzpdera ser proposta a fim
de otimizar a aplicacéo dos resultados obtidosawakacoes.

3. Outro campo fértil de pesquisa esta na amplitudepyacura compreender, a luz
das conclusdes das Teorias da Atividade e da Sem)ios fatores de competéncia,
gue se associam ao aprendizado, mais especificamennodelo de curriculo da
PUCPR.
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