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RESUMO

A longa tradigdo com que pesquisas, consultorias e modelos de competéncias vém sendo
implementados e conduzidos no universo organizacional reflete a predominancia de uma
abordagem racionalista na area, sobretudo de origem norte-americana (BOYATIZIS;
McLAGAN, 1997; PARRY, 1996; McCLELLAND, 1973). A despeito de toda a contribui¢ao
dessa geracdo de pesquisas, nos ultimos anos, um conjunto de autores criticos a esses
modelos, que compoem a mainstream (MckENNA, 1999; GARAVAN, 2001; SANDBERG,
2000; RUTH, 2006), comegou a apresentar novas perspectivas, as quais eles acreditam que
poderdo contribuir para a melhor compreensdo do fendmeno da competéncia e de seu
desenvolvimento. Tais estudos se fundamentam em uma perspectiva interpretativista e em
uma metodologia de origem fenomenografica, que se concentra no estudo da experiéncia dos
sujeitos e nos processos de aprendizagem que sustentam e promovem a competéncia. Dentre
eles, destaca-se o trabalho de Jorgen Sandberg (2000; 2006; 2007; 2011), que tem o mérito de
propor um modelo de analise alternativo na darea, sustentado pelos pressupostos da
fenomenografia. Os estudos fenomenograficos (MARTON, 1981, 1994; MARTON; FAI,
1999; BOWDEN; WALSH, 2000, BOWDEN; GREEN, 2005), originalmente preocupados
com dar respostas aos problemas de aprendizagem de alunos em institui¢des de ensino,
comecaram a se mostrar promissores em indicar estratégias didatico-pedagogicas capazes de
minimizar tais problemas, promovendo o desenvolvimento dos estudantes. Sandberg (2000),
ao estudar o universo empresarial sob esta mesma lente teérico-epistemoldgica, também se
ocupou de apresentar propostas de desenvolvimento de competéncias no trabalho, com a
promessa de responder a uma lacuna dos estudos racionalistas: a dificuldade de compreender
e atuar sob os mecanismos subjacentes a constru¢do da capacidade humana no trabalho,
potencializando-a. Sendo assim, este ensaio tedrico propde-se a apresentar as contribui¢cdes da
fenomenografia para com os estudos do desenvolvimento da competéncia, apresentando os
limites e as possibilidades de sua aplicagdo na pesquisa ¢ nas agdes empresariais. Ao final,
pretende-se indicar sugestdes para investigagdes futuras, que dardo continuidade a tarefa de
propor modelos tedricos e praticos alternativos, capazes de dar novas respostas as questdes do
desenvolvimento. Trata-se, portanto, de discutir o que significa empreender analises
interpretativistas em competéncias, quais sdo os fundamentos dos estudos fenomenograficos,
0 que mostram as pesquisas na educagdo e o que indicam os estudos em organizacdes. Como
contribui¢do ultima, esse ensaio coloca em pauta outra forma de se identificar, descrever e
desenvolver competéncias, o que poderd fazer com que novos resultados se revelem.
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1 Introdugéo

Embora o termo competéncia seja utilizado como uma terminologia juridica ha
bastante tempo, sua emergéncia na literatura de gestdo e nos discursos empresariais se
fortaleceu nas ultimas duas décadas do século passado. O uso recorrente do termo nesses
ambientes levou Burgoyne (1993) a identificar um ‘movimento da competéncia’. Para ele,
esse movimento pode ser descrito como um conjunto de crencas e de praticas a respeito de
como a educagdo, o treinamento e o desenvolvimento deveriam ser organizados em um
contexto profissional. A orientacdo geral do movimento ¢ a de que os propodsitos do
desenvolvimento profissional podem ser rigorosamente definidos em relacdo ao trabalho para
assegurar sua relevancia e prover um foco para a gestdo eficiente aprendizagem.

Esse ‘movimento’ ganhou espago em diferentes campos de estudo e a competéncia
ganhou forca na literatura de diversas areas, provocando grandes debates nos campo da
Educacdo, Psicologia e Ciéncias Sociais (PERRENOUD, 1999; ISAMBERT-JAMARTI,
1997; STROOBANTS, 1997), bem como na area das ideias e nas politicas publicas.

Em muitos paises, houve transformacdes profundas nos sistemas de codificacao
ocupacional e de formacao profissional, que passaram a ser baseados em competéncias. No
Reino Unido, por exemplo, foram desenvolvidas normas profissionais para cobrir as
principais areas vocacionais. Essas normas, que s3o o componente principal da National
Vocational Qualifications (NVQ), chegaram a cobrir, ainda na década 1990, em torno de 85%
da forga de trabalho do pais (CHEETHAM; CHIVERS, 1996).

O mesmo se deu na Escocia com a criagdo da Scottish Vocational Educational Council
(Scotvec) (BURGOYNE, 1993). Na Unido Europeia, politicas de aprendizagem ao longo da
vida, enfatizando a aprendizagem informal, t€ém levado a iniciativas como o Cartdo de
Habilidades Pessoais e o Sistema Europeu de Acreditagdo de Competéncias, para identificar e
validar competéncias adquiridas fora de sistemas de ensino formais (LE DEIST,;
WINTERTON, 2005).

Garavan e McGuire (2001) afirmam que a ascensdo dos modelos de competéncia esta
relacionada ao fato das organizagdes estarem buscando, a partir da implementacdo de
estratégias sofisticadas de desenvolvimento de Recursos Humanos e de aprendizagem no
ambiente de trabalho, desenvolver habilidades que capacitem seus empregados a responder,
de forma rapida e flexivel, as necessidades dos negodcios. Esses autores apontam o
crescimento do uso de modelos de competéncia pelas organizagdes, nos Estados Unidos da
América e no Reino Unido, para conduzir iniciativas de aprendizagem no ambiente de
trabalho.

A forga que o movimento da competéncia ganhou a partir da década de 1990 costuma
ser atribuida as profundas mudangas no modelo de acumulacdo do Capitalismo, que tem sido
denominado de ‘acumulagdo flexivel’ (HARVEY, 1996), e na estrutura e organizagdo do
trabalho das organizagdes, fendmeno conhecido como reestruturagcao produtiva (SALERNO,
1999).

Nesse contexto de transformagdes econdmicas, sociais e tecnoldgicas, o conhecimento
passou a ocupar um lugar central, por ser considerado o propulsor das inovagdes que, segundo
diversos autores, ¢ o que move a nova economia (CASTELLS, 1999; LEMOS, 1999,
LASTRES; FERRAZ, 1999).

As mudancas provocadas pela adogao dessas inovagdes no ambiente de trabalho de
diversas organiza¢des apontaram para a necessidade de um ‘novo trabalhador’. No lugar de
um individuo passivo, cumpridor de normas de trabalho prescritas, um sujeito capaz de
utilizar, junto com seus companheiros de grupo, conhecimentos diversos para a solu¢do dos
problemas organizacionais (HIRATA, 1994).
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A partir dai, multiplicaram-se os modelos utilizados pelas organizagdes para
identificar e desenvolver a competéncia profissional de sua for¢a de trabalho. Porém, algumas
questdes ainda permanecem e sdo continuamente colocadas, dado que os problemas do
desenvolvimento da capacidade humana no trabalho permanecem: O que constitui a
competéncia profissional? Como a competéncia profissional pode ser identificada ou
descrita? Como a competéncia profissional pode ser desenvolvida?

Essas questdoes conduzem o debate para as dimensdes ontologica, epistemologica e
pragmatica da competéncia. Em sua maioria, os estudos da competéncia tém adotado uma
ontologia realista e uma epistemologia objetivista. Esses pressupostos tém privilegiado
modelos racionalistas para identificar, descrever e desenvolver a competéncia (SANDBERG,
2000).

Como alternativa a esses modelos racionalistas, Sandberg (2000) e Sandberg e
Dall’Alba (2006), ao utilizarem uma abordagem interpretativa para estudar a competéncia
profissional, mostraram que as compreensdes — ou concepgdes — que os trabalhadores dao as
suas atividades exercem um papel fundamental na formagdo e desenvolvimento de sua
competéncia. Os achados desses autores indicam que as formas como os trabalhadores
concebem seu trabalho ¢ que criam, formam e organizam conhecimentos, habilidades ou
quaisquer outros atributos em competéncias especificas.

Considerando que a forma que os trabalhadores compreendem ou concebem seu
trabalho ¢ central para descrever sua competéncia, torna-se necessdria a utilizacdo de
metodologias capazes de mapear essas concepcdes. Partindo desse pressuposto, esse ensaio
procura apresentar as contribuicdes da fenomenografia, cujo objetivo primeiro € mapear as
diferentes compreensdes que um conjunto de individuos tem de um fendmeno (MARTON,
1981), para o estudo e desenvolvimento da competéncia humana no trabalho.

Longe de querer acirrar o debate historico que opde crencas e cardter objetivo ou
subjetivo da realidade (GIDDENS, 1986) — ou mesmo se essa realidade pode ser acessada e
conhecida por métodos quantitativos ou qualitativos (DONALDSON, 2003; GREENWOQOD;
LEVIN, 2006) — a proposta desse artigo ¢ apresentar as contribui¢des que a fenomenografia
pode trazer aos estudos da competéncia humana no trabalho. A crenca subjacente a esse
ensaio ¢ de que a pesquisa em Ciéncias Sociais pode assumir uma postura
multiparadigmatica, a fim de construir e consolidar conhecimento nos diversos campos de
estudo (GIOIA; PITRE, 1990).

2 Competéncia: um debate ontolégico e epistemoldgico

Os estudos sobre competéncia costumam oscilar entre trés diferentes perspectivas: a
primeira delas, que tem suas origens na Psicologia norte-americana, apresenta a competéncia
profissional como um conjunto de atributos do individuo e que estd relacionado ao alto
desempenho (McCLELLAND, 1973; BOYATZIS, 1982; SPENCER; SPENCER, 1993); a
segunda, formulada a partir do debate sobre as ocupagdes e das criticas ao sistema de
formagao profissional no Reino Unido, define a competéncia a partir da analise funcional ou
das atividades desempenhadas pelos individuos (CHEETHAM; CHIVERS, 1996; LE DEIST;
WINTERTON, 2005); a terceira, originada nos debates realizados na Franga sobre os
impactos das novas formas de trabalho no perfil dos trabalhadores, apresenta a competéncia
como uma mobilizacdo de recursos internos e externos ao individuo para enfrentar situagdes
especificas em suas atividades laborais (ZARIFIAN, 2001; LE BOTERF, 2003).

Essas trés formas diferentes de abordar a competéncia humana no trabalho passaram a
influenciar, em diferentes intensidades, os estudos sobre o tema e as praticas sociais €
organizacionais de identificar, descrever e desenvolver competéncias. De maneira geral,
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prevalecem nesse campo aquelas abordagens, de cunho racionalista, que sdo representadas
pelos modelos desenvolvidos nos Estados Unidos € no Reino Unido (SANDBERG, 2000;
SANDBERG, J.; DALL"ALBA, 2006; SANDBERG; TARGAMA, 2007).

Ao considerar a prevaléncia dessas perspectivas, esses autores expdem 0s pressupostos
subjacentes as pesquisas que fornecem o arcabouco tedrico-metodoldgico para entender a
capacidade humana no trabalho. Esses pressupostos estdo relacionados as crencas basicas
desses pesquisadores e profissionais sobre a natureza da realidade e a forma como ela pode
ser estudada, ou seja, revelam uma ontologia realista e uma epistemologia objetivista
(SANDBERG, 2000).

A ontologia realista, que Sandberg (2000) prefere denominar de dualista, pressupde a
crenga na existéncia de ‘um mundo 14 fora’, independente das percepgdes e construgdes
humanas. Essa crenca, que tem suas raizes nos ideais das ciéncias naturais, leva os
pesquisadores a buscar relagdes causais para entender a natureza da acdo humana e
mecanismos para influencia-la eficientemente. Dentro dessa concepgao da realidade, sujeito e
objeto existem como duas entidades distintas. Ao assumir uma ontologia dualista, os
pesquisadores tendem a provocar a divisdo do fenomeno da competéncia em duas entidades
separadas, a saber, o trabalhador e o trabalho (SANDBERG; TARGAMA, 2007).

Uma epistemologia objetivista pressupde que os significados sobre todos os objetos e
entidades existem independentemente de operagdes mentais do ser humano. Ha um
significado objetivo em tudo o que existe, e este significado sempre estd a espera da
descoberta dos individuos. Os objetos existentes no mundo sdo, assim, autoevidentes. Esses
significados e o conhecimento sobre tudo o que existe pode ser transmitido de forma racional
e objetiva (SACCOL, 2009).

Essa epistemologia assume um mundo objetivo e conhecivel que esta além dos
trabalhadores. Além disso, pressupde a existéncia de atributos internos ao individuo
independentes do contexto. Os pesquisadores tendem a descrever as atividades de trabalho
como independentes dos trabalhadores que as realizam. A competéncia humana ¢, entdo,
descrita em duas entidades separadas: de um lado, € um conjunto de (a) atributos do
trabalhador e, de outro, (b) de requisitos derivados das atividades de trabalho (SANDBERG,
2000).

Embora essa forma de identificar e descrever a competéncia profissional desempenhe
um papel importante nos modelos utilizados por muitas organizagdes, ela apresenta algumas
limitagdes. A mais importante diz respeito a ela criar descrigdes genéricas e abstratas pouco
relacionadas as realidades especificas de trabalho das pessoas. Por exemplo, as organizagoes,
em geral, constroem modelos de desenvolvimento a partir da defini¢do das competéncias
organizacionais, de onde sdo derivadas listas de competéncias individuais (CARBONE et al.,
2009).

Outra forma utilizada é perguntar aos individuos o que eles acreditam que os bons
profissionais fazem. Aqueles que possuem resultados acima da média sdo, entdo, utilizados
como benchmarking para construir o profissional idealizado, ou seja, um perfil contendo uma
lista de atributos por meio da qual todos os outros serdo avaliados. Essas listas abstratas de
competéncias aplicaveis a qualquer situacdo mostram-se distantes da experiéncia cotidiana de
trabalho das pessoas e se tornam de dificil utilizagdo (McKENNA, 1999).

Porém, ¢ preciso ressaltar que esse dominio dos pressupostos realistas e objetivistas
nao ¢ privilégio apenas do campo dos estudos da competéncia. Nos estudos organizacionais,
essa orientacdo, que, baseada na grade analitica proposta por Burrel e Morgan (1979), tem
sido chamada de funcionalista, tem ocupado uma posi¢ao hegemdnica e sofrido criticas pela
tendéncia de extrema simplificacdo da realidade (VERGARA; CALDAS, 2007).

Alguns autores t€ém proposto algumas alternativas para o estudo da competéncia sob
pressupostos ontologicos e epistemologicos diferentes. Estes tém abordado a competéncia a
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partir de uma ontologia relacional, ou existencial, e uma epistemologia interpretativa.
Descrever esses pressupostos € suas consequéncias para os estudos da competéncia
profissional € o objetivo do proximo topico.

3 A competéncia a partir das perspectivas relacional e interpretativa

A via escolhida pelos autores que propdem esses pressupostos alternativos para o estudo
da competéncia passa pela superacdo da visdo dicotdomica da realidade provocada,
principalmente, pela racionalidade cientifica moderna que, artificialmente, separou sujeito e
objeto. Passa por rejeitar o ideal cientifico de obter conhecimento objetivo e valido a respeito
do mundo por meio da observacdo e andlise distanciadas, que tem sido a for¢a que dirigiu a
ciéncia moderna na maior parte de sua historia. Dessa perspectiva, hegemonica nos estudos
organizacionais, a tarefa do pesquisador seria observar e representar teoricamente o mundo
dos objetos a partir de um ‘olhar de fora’ (SANDBERG; TSOUKAS, 2011).

Sandberg e Targama (2007), ao propor a abordagem interpretativa para o estudo da
competéncia humana no trabalho, reconhecem a existéncia de uma variedade de perspectivas
contidas em seu bojo, mas afirmam que elas possuem um ponto comum: a categoria filosofica
‘mundo da vida’, elaborada inicialmente pelo fenomenoélogo Edmund Gustav Albrecht
Husserl (1859-1938). Nessa concepgao, a pessoa € o mundo sdao indissociavelmente
relacionados por meio da experiéncia vivida do mundo. Assim, o mundo humano nunca ¢ um
mundo em si mesmo: € sempre um mundo experienciado, sendo impossivel separar sujeito e
objeto.

Sandberg e Targama (2007) defendem, entdo, uma abordagem relacional e
interpretativa para o estudo da competéncia. Essa defesa estd baseada nos seguintes
argumentos: (1) a nogdo de mundo da vida deve ser o pressuposto central do estudo.
Considerar que pessoa e mundo sdo indissocidveis por meio da experiéncia significa afirmar
que o ser humano vive e age dentro de sua compreensdao do mundo, ndo sobre ou fora dela.
Porém, o mundo da experiéncia vivida ndo ¢ apenas subjetivo, uma experiéncia individual das
pessoas: ¢ também um mundo objetivo, pois os individuos compartilham suas experiéncias no
mundo e, assim, constroem intersubjetivamente significados das suas experiéncias; (2) o
conhecimento a respeito da realidade ¢ socialmente construido. Por conviver com conceitos
estabelecidos ao longo de sua vida, as pessoas tendem a pensar que estes sdo autoevidentes.
Porém, ¢ preciso lembrar que os significados atribuidos a eles sdo resultado de um
entendimento de comunidades especificas que compartilharam suas experiéncias e
compreensdes por meio da comunicacdo e interagdo; (3) as pessoas agem de acordo com sua
compreensdo do mundo. Sua acdo ndo ¢ considerada como uma varidvel dependente de um
contexto, ou seja, ndo ¢ determinada pela situacdo que estd enfrentado. Ao contrario, as
pessoas agem a partir da sua interpretacdo e compreensdo da situagdo. Essa compreensdo
envolve fato, sentimentos e valores. Baseadas em sua compreensdo, as pessoas tentam ser
racionais e razoaveis, fazendo o que ¢ socialmente aceitavel.

Pode parecer, a primeira vista, que a discussdo dessas perspectivas seja de interesse
puramente filosofico. Porém, ao considerar as pessoas € o mundo inseparaveis, essas
abordagens oferecem uma visdo mais abrangente e compreensiva sobre a competéncia
profissional (SANDBERG; TARGAMA, 2007).

Em primeiro lugar, a competéncia deixa de ser vista como consistindo de duas
entidades separadas. Em vez disso, trabalhador e trabalho formam uma unica entidade por
meio da experiéncia vivida do trabalho. A competéncia ¢ vista como constituida pelo
significado que o trabalhador atribui ao seu trabalho em sua experiéncia (SANDBERG;
DALL’ALBA, 20006).



E“EFR T 1t enconteo de Gestan de Pessoas e Relagies de Traballp Jsds essia P8 —20a 22de vrenhr 20

Em segundo lugar, a ideia de que o trabalhador e o trabalho constituem uma Unica
entidade por meio da experiéncia traz um novo significado para a competéncia. Significa
dizer que os atributos utilizados para realizar o trabalho ndo sdo livres do contexto, mas
situacionais, isto €, dele dependentes. Mais especificamente, os atributos utilizados em um
trabalho particular adquirem sua dependéncia do contexto por meio das formas que o
trabalhador experiencia esse trabalho. Os recursos que os trabalhadores mobilizam para lidar
com seu cotidiano de trabalho estdo indissociavelmente relacionados a sua experiéncia. Mais
ainda, estdo associados a forma como compreendem e atribuem sentido a essas experiéncias
(SANDBERG, 2000).

Assim, a forma como as pessoas experienciam (ou compreendem) seu trabalho € mais
fundamental para sua competéncia do que os atributos em si. Torna-se, entdo, importante para
os estudos da competéncia compreender nao apenas os atributos e os resultados da agao dita
competente, mas, principalmente, descrever a compreensdo que os trabalhadores possuem
sobre seu trabalho, pois ¢ ela que molda a atengdo desses trabalhadores determinando o que
consideram ou ndo importante. Conhecimentos, habilidades ou quaisquer outros atributos ou
mesmo recursos do ambiente sao mobilizados a partir da compreensao que as pessoas
possuem da situagdo que estao enfrentando (SANDBERG; TARGAMA, 2007).

4 O desenvolvimento de competéncias a luz da perspectiva fenomenografica

Se a compreensdo que os trabalhadores possuem do trabalho ¢ central para
compreender o que ¢ a competéncia, torna-se fundamental apropriar-se de um método capaz
de mapear essas concepgdes. Nesse ponto, a fenomenografia, cujo objetivo primeiro ¢ mapear
as diferentes compreensdes que um conjunto de individuos tem de um fenomeno (MARTON,
1981), pode assumir um lugar importante nos estudos da competéncia.

4.1 A origem: a fenomenografia e os estudos dos problemas de aprendizagem

A fenomenografia foi desenvolvida por um grupo de pesquisadores (Ference Marton,
Roger Siljd, Lars-Owe Dahlgren e Lennart Svensson) da Universidade de Gotemburgo, na
Suécia, no inicio dos anos 1970. O objetivo do grupo era compreender porque alguns alunos
aprendiam, melhor do que outros, determinados contetidos. Ao fazé-lo, adotaram uma
ontologia relacional e uma epistemologia interpretativa. Em vez de dividir o fendmeno da
aprendizagem em duas unidades de andlise (a capacidade cognitiva dos estudantes e o
conteudo/contexto do estudo), decidiram compreendé-la a partir da experiéncia de aprender
dos alunos. Os estudos foram conduzidos pela realizagdo de sessdes individuais com
estudantes que foram convidados a ler um texto extraido de um livro. Esses estudantes foram
informados de que, apos a leitura, discutiriam sobre o entendimento do texto com os
pesquisadores, e assim foi feita a entrevista sobre esse conteudo. A entrevista abrangeu
também questdes a respeito de sua experiéncia da situacdo. A andlise das transcrigdes das
entrevistas revelou um conjunto de maneiras completamente diferentes de entender o texto
(MARTON, 1994).

Interpretagdes diversas poderiam ser dadas para esse conjunto de resultados diferentes,
dependendo da perspectiva que se adotasse. O caminho que costumeiramente se toma ¢
aquele que adota uma perspectiva de primeira ordem (racionalismo), ou seja, elabora-se um
conjunto de sentencas a respeito das propriedades gerais da mente humana de um lado e do
contexto onde a aprendizagem se da de outro. Essa forma de estudar o fenomeno da
aprendizagem possui duas caracteristicas. A primeira € que assume a existéncia de uma
realidade que esta do lado de fora do sujeito esperando para ser descoberta. O mundo social
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em que o sujeito esta inserido € assemelhado ao mundo fisico, ou seja, o texto que o aluno leu
possui um significado tnico que esse mesmo aluno precisa descobrir. A segunda ¢ que se
opera uma divisdo clara ao se estudar o fenomeno. Sujeito e realidade sdo duas entidades
distintas que podem ser estudadas separadamente (MARTON, 1981).

Em vez disso, o grupo adotou uma perspectiva de segunda ordem que, a principio, nao
teve preocupagdes filosoficas sobre a distingdo entre o real e o aparente ou mesmo com
argumentos a favor ou contra a realidade ser acessivel diretamente. A opc¢ao teve uma razao
muito mais pragmatica e simples. Seria impossivel entender as diferentes compreensdes que
os estudantes possuem de um texto estudando apenas os resultados da aprendizagem, sem
considerar a acdo desses estudantes para compreender o texto, ou seja, suas experiéncias.
Nenhum conhecimento nesse nivel poderia derivar de uma perspectiva de primeira ordem. Ao
tomar a experiéncia do mundo como ponto de partida, em vez do mundo como tal, as
diferentes compreensdes do texto aparecem ndo como um problema de entendimento de seu
significado, mas como resultado do modo como os estudantes o experienciaram (MARTON,
1981).

A partir desse estudo e de outros que se seguiram, desenvolveu-se um tipo de
investigacdo, denominado fenomenografia, termo cunhado em 1979 e que apareceu pela
primeira vez no trabalho de Marton (1981). Etimologicamente, o termo ¢ derivado das
palavras gregas phainemenon e graphein que significam, respectivamente, ‘aparéncia’ e
‘descricao’. Fenomenografia ¢, portanto, a descricdo das coisas como elas aparecem para os
sujeitos, ou seja, aquilo que € percebido pelos sentidos e que pode ser representado ou grafado
(MARTON; FAI, 1999).

Para a fenomenografia, qualquer fendmeno, conceito ou situacdo pode ser
experienciado em um numero limitado de maneiras. Essas diferentes formas das pessoas
experienciarem sdo denominadas concepgdes. As concepgdes sdo as maneiras como as
pessoas experienciam, percebem, apreendem, compreendem e conceituam os diversos
fenomenos e aspectos do mundo ao seu redor (MARTON, 1994).

Uma concep¢do — ou a experiéncia — de um fendmeno ¢ formulada, na
fenomenografia, a partir de categorias de descri¢do. O estudo de Trigwell (2000) ajuda a
compreender o conceito de concepgado e perceber seu potencial para o estudo da competéncia.
Ao pesquisar as maneiras como professores de uma universidade compreendiam o ensino, o
autor encontrou diferentes concepgdes, que foram assim descritas:

e Concepcdo A (ensino como transmissdo de conceitos do programa): professores
com essa concepcdo concentram-se nos contetidos do programa ou livro. Seu papel ¢
transmitir aos estudantes as informagdes baseadas em tais conceitos. O foco nao ¢
sobre como os componentes da informagdo se relacionam nem o conhecimento prévio
do aluno.

e Concepcdo B (ensino como transmisséo do conhecimento dos professores):
ensinar, para esses professores, significa transmitir aos estudantes suas proprias
concepgdes do contetido. A semelhanga da concepgdo A, esses professores
concentram-se na transmissao de algo, sem levar em consideragao a relagdo entre os
componentes da informacdo nem o conhecimento prévio do aluno.

e Concepgdo C (ensino como ajuda aos estudantes a adquirir os conceitos do
curriculo): os professores concentram-se nos conceitos do programa ou livro e veem a
si mesmos como aqueles que ajudam os alunos a adquirir tais conceitos ¢ a relagdo que
ha entre eles. Ao contrario das concepcdes A e B, o conhecimento prévio dos
estudantes € visto como sendo importante.

e Concepcdo D (ensino como ajuda aos estudantes a adquirir o conhecimento do
professor): mais do que focalizar as concepgdes dos estudantes sobre o assunto,
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baseiam-se em suas proprias concepgdes. Seu papel € ajudar seus alunos a adquirir os
conceitos da matéria e sua relacdo baseando-se em suas proprias concepgoes.

e Concepcdo E (ensino como ajuda aos estudantes a desenvolver concepcdes): os
professores baseiam-se na visao de mundo dos alunos ou concepgdes do assunto mais
do que suas proprias concepgdes ou conceitos dos livros. Seu papel € ajudar os alunos
a desenvolver suas concepgdes em termos de elaboracdes mais aprofundadas e
ampliadas.

e Concepcdo F (ensino como ajuda aos estudantes a mudar suas concepcdes):
também se baseiam na visao de mundo dos estudantes ou concepgdes do assunto. Seu
papel ¢ ajudar os estudantes a mudar suas concepgdes e visdes de mundo.

E possivel pensar em diversos desdobramentos desse estudo para compreender o
desenvolvimento da competéncia. Em primeiro lugar, ao adotar uma perspectiva relacional e
interpretativa, o estudo evitou tomar o termo ‘ensinar’, por possui um significado
autoevidente e autoexplicativo. Ao fazé-lo, percebeu-se que o termo pode assumir diferentes
significados entre um conjunto de professores. E, se isso ocorre, como ¢ possivel definir um
conjunto padrdo de atributos para a competéncia ensinar? Por exemplo, para um professor
que possua a Concepgao A, a capacidade de relacionar-se com os estudantes assumira formas
bem diferentes daquele professor que da Concepgao F.

Em segundo lugar, os proprios recursos disponiveis no ambiente serdo utilizados de
maneira distinta e dependente de cada concep¢do. Por exemplo, ferramentas como o
PowerPoint e projetor podem ser consideradas essenciais para professores com determinadas
concepgoes e totalmente prescindiveis para outros com concepgoes diferentes.

Dessa forma, desenvolver as concepgdes torna-se mais importante para o
desenvolvimento da competéncia ensinar do que transmitir um conjunto de atributos e
técnicas de ensino para esses professores. Se um professor compreende ensinar como a
transmissdo de conceitos para os estudantes, determinadas técnicas que tém como foco central
a participagao dos alunos nao farao muito sentido.

O estudo das concepgdes de alunos e professores se prestou, assim, a compreender nao
sO as razdes pelas quais estudantes apresentavam desempenho insatisfatorio e/ou dificuldades
de aprendizagem, mas também a delinear estratégias docentes mais adequadas e eficientes.

Apenas a partir do ano 2000 que pesquisas dessa natureza comegam a ser
desenvolvidas no universo organizacional, com os trabalhos de Jorgen Sandberg (2000). O
autor empreende uma série de investigacdes a fim de entender o fenomeno da competéncia,
propondo um modelo de analise alternativo ao mainstream.

4.2 A fenomenografia nos estudos organizacionais: as pesquisas de Sandberg

Sandberg (2000) ao aplicar, pela primeira vez, a fenomenografia fora do ambiente da
Educacdo, compreendeu porque algumas pessoas sdo mais competentes do que outras. Para
tanto, conduziu um estudo com um grupo de engenheiros da empresa Volvo que otimizavam
motores. Ao fazé-lo, observou que as diferentes concepgdes que os engenheiros tinham sobre
seu trabalho os levavam a desenvolver e hierarquizar diferentes atributos (conhecimento,
habilidades e outras capacidades). Descobriu também que os engenheiros considerados pelos
pares e superiores como os ‘mais competentes’ eram justamente aqueles que apresentavam
uma concepg¢ao mais profunda sobre o significado de ser um otimizador de motor.

Concluiu, entdo, que, para desenvolver a competéncia de um individuo no trabalho, ¢
mais fundamental a maneira como o trabalho ¢ compreendido ou experienciado do que
identificar um conjunto de atributos ou requisitos necessarios a sua realizagao.
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Uma questao importante decorrente destes achados comegou a surgir: como
desenvolver a competéncia profissional a partir da identificacdo das diferentes concepgdes
que um grupo pode ter sobre seu trabalho? Para responder a essa pergunta, ¢ importante voltar
ao estudo de Trigwell (2000) com os professores e introduzir outro conceito da abordagem
fenomenografica, o ‘espaco de resultados.

O ‘espago de resultados’ representa o conjunto de concepgdes pelas quais um
determinado fendmeno pode ser experienciado por um grupo de individuos. Nesse espaco de
resultados, ¢ estabelecida certa relagao logica entre as concepgdes. Com um olhar mais atento
sobre as diferentes concepgdes, pode-se notar que elas foram dispostas em certa ordem ou
disposi¢do hierarquica: a medida que se caminha da Concep¢do A (ensinar ¢ transmitir
conhecimento) para a Concepgao F (ensinar ¢ mudar a concepgao dos alunos), aprofunda-se a
compreensdo de ensinar. Isso significa dizer que a Concep¢do B ¢ mais profunda do que a
Concepcao A e assim sucessivamente.

Conhecer o espaco de resultados de um determinado fendmeno propicia pensar o
desenvolvimento a partir da mudanga da maneira de conceber esse mesmo fendmeno. Se um
individuo passa a conceber seu trabalho de maneira mais profunda, tendera a perceber
determinadas demandas de aprendizagem que ndo via até entdo e a modificar sua acdo de
acordo com a nova compreensdao (SANDBERG, 2000). No caso dos engenheiros da Volvo,
todo o processo de desenvolvimento deveria recair, primordialmente, ndo sobre a transmissao
de conceitos, mas sobre a necessidade de estes profissionais passarem de uma concepgao de
otimiza¢do mais superficial para uma mais profunda. Para ficar mais claro, abaixo sdo
apresentadas as concepgdes de otimizacdo de motores apresentadas pelos engenheiros da
empresa:

e Concepcao 1: otimizacéo por etapas — o trabalhador delimita e organiza a otimizagao
em termos de fases do processo, confrontando com os padroes de qualidade esperados
em cada fase.

e Concepcdo 2: a otimizacdo na interacdo das etapas — o trabalhador delimita e
organiza a otimizacao do trabalho de todas as fases como um conjunto e confronta
com o padrao de qualidade esperada do conjunto.

e Concepcdo 3: a otimizagdo a partir da percepcdo dos clientes — o trabalhador
compara o padrdo de qualidade atingido do motor e o confronta com a performance
desejada do cliente.

Mas a questdo que se coloca é: como promover a passagem de uma concep¢ao mais
superficial (Concepgdo 1) para a outra mais profunda (Concepgao 3)? Para que isso ocorra,
Sandberg e Dall’Alba (2006) propdem um tipo de intervengdo que denominam de dialogos
reflexivos. Isso significa dizer que o desenvolvimento da competéncia profissional deve
fundamentar-se essencialmente na mudanca de concepgdes superficiais sobre o trabalho para
concepgoes mais profundas.

Para Sandberg e Dall’Alba (2006), a ideia tradicional de desenvolvimento baseada na
aquisicdo de conhecimentos e habilidades parte do pressuposto de que o desenvolvimento ¢
aditivo e linear, ou seja, desenvolver ¢ ensinar mais conteidos. Como alternativa a esse
modelo, propdem o desenvolvimento da competéncia a partir da reflexdo. Porém, afirmam
que a reflexdo ndo ¢ uma atividade constante no desempenho do trabalho. Quando alguém
trabalha, sua atencao se volta para o trabalho de forma nao-refletida, ou seja, héd a tendéncia a
experiencia-lo sempre da mesma forma, o que acaba fortalecendo a concepgdo ja existente.
Somente quando ha rupturas ou problemas no desempenho ¢ ocorre algum tipo de reflexao,
que costuma ser denominada por esses autores de involuntaria. Para que haja
desenvolvimento deliberado, ¢ necessario que a pessoa se envolva em reflexdes voluntarias. E
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nesse ponto que os didlogos reflexivos se apresentam como uma ferramenta de
desenvolvimento.

A partir de didlogos reflexivos, duas formas possiveis de desenvolvimento podem
ocorrer, dependendo dos objetivos que se tenha em mente. A primeira delas ¢ o
aprofundamento da concep¢do de trabalho que o individuo j& possui. Isso ¢ importante
porque, a partir desses didlogos, os individuos podem tomar plena consciéncia de suas
concepcdes e fortalecé-las. Na fenomenografia, isso ¢ denominado de tematiza¢@o, ou o
momento em que o individuo toma consciéncia daqueles fatores sobre seu trabalho que
ocupam o foco de atengao (MARTON, 1981).

Implicito ao desejo de desenvolver a compreensdo estd o reconhecimento de que
ninguém compreende o trabalho completamente. Sem a consciéncia de que qualquer
compreensdo ¢ sempre parcial ou incompleta, ndo se podem fazer questdes que ajudem a
desenvolver a compreensdao em um sentido mais genuino. No didlogo reflexivo, as questdes
abertas colocadas e as respostas dadas podem ser importantes fontes para revelar e tornar
explicito determinado pré-entendimento do trabalho (SANDBERG; DALL’ALBA, 2006).

A segunda forma de desenvolvimento possivel ¢ a mudanca de uma concepgao para
outra mais profunda. Esse foi exatamente o caso dos engenheiros da Volvo mostrado
anteriormente. Porém, ¢ importante perceber que nao significa, necessariamente, incorporar
uma concep¢ao nova simplesmente abandonando a outra. A partir de um olhar atento sobre as
concepgoes apresentadas pelos engenheiros da empresa, ¢ possivel perceber que a concepgao
mais profunda incorpora muitos fatores da concepcao mais superficial. Por isso, Sandberg e
Dall’Alba (2006) oferecem uma metéafora diferente para a aprendizagem e desenvolvimento
da competéncia. Em vez da linearidade dos modelos tradicionais, a circularidade. Utilizam
essa metafora para mostrar que novas concepgdes sdo desenvolvidas sobre concepgdes
prévias, ou pré-entendimentos.

A circularidade, ou movimento espiral, também ocorre no sentido de que quando
alguém desenvolve uma compreensdo, parte de um pré-entendimento do que se estd
desenvolvendo. Isso significa que, quando alguém comecga a desenvolver uma compreensao
de seu trabalho, j& existe, de certa forma, uma compreensdo prévia. Sem certo pré-
entendimento, o desenvolvimento ndo poderia existir; em outras palavras, o conhecimento
novo emerge do conhecimento prévio.

Ignorando o conhecimento prévio dos individuos sobre seu trabalho, dificilmente se
conseguiria formatar uma proposta de desenvolvimento capaz de provocar as mudancas
desejadas em toda sua plenitude. Se a inten¢ao ¢ que um individuo — ou grupos de individuos
— avance de uma concepc¢ao “A” sobre o seu trabalho para a “B”, o desconhecimento ou a
desconsideragdo da forma de pensar desses profissionais dificultara — ou pelo menos nao
favorecera — o alcance dos avangos pretendidos (SANDBERG; DALL’ALBA, 2006). Esse
pré-entendimento se origina no contexto da acao social em que cada individuo estd inserido.
Esse contexto ¢ o mundo compartilhado, mundo onde cada um ¢ socializado. Por meio da
socializacdo, cada pessoa desenvolve uma compreensdao do mundo em que vive e age. Essa
compreensao internalizada e compartilhada fornece um quadro para que a pessoa construa o
sentido de suas acdes e atividades (SANDBERG; DALL’ALBA, 20006).

Em resumo, para esses autores, o desenvolvimento da competéncia se da pela
mudanga da concepg¢do, ou forma como o individuo experiencia seu trabalho. A mudanga da
concepgao se da por meio da reflexdo que, como visto anteriormente, ndo ¢ uma atividade
ordinaria no cotidiano de trabalho dos individuos. Por isso, essa reflexdo precisa ser
intencionalmente provocada. Essa provocacdo pode ocorrer via didlogos reflexivos,
autorreflexdo, discussdes criticas entre colegas e participagdo de programas de treinamento e
educagdo, que devem levar a pessoa a focalizar mais a compreensdao do trabalho do que o
desempenho deste (SANDBERG; DALL’ALBA, 2006).
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Além dos didlogos reflexivos, que sdo abordagens individuais para o desenvolvimento
da competéncia, Marton (1994) propde encontros com grupos de profissionais. Nesses
encontros, as diferentes concepgdes que apareceram no grupo sao mostradas a todos. Essa ¢
uma maneira de desperta-los daquilo que chama de ‘atitude natural’ ou tendéncia de achar que
a maneira como se compreende a realidade de trabalho ¢ a tnica possivel. Ao se deparar com
diferentes formas de enxergar a atividade, podem-se conduzir discussdes que levem a
mudancga ou aprofundamento de concepgdes ja existentes.

Essa forma de compreender o desenvolvimento da competéncia afasta-se bastante dos
modelos tradicionais, que se apoiam em uma concepcdo de mundo positivista. Ao
fundamentar-se em uma ontologia relacional e em uma epistemologia interpretativa, a
fenomenografia oferece uma maneira distinta de identificar, descrever e desenvolver a
competéncia.

A Figura 1, a seguir, apresenta um resumo das principais diferencas entre as
abordagens racionalistas e a fenomenografia.

11
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ESTUDO

Ontologia

Epistemologia
Axiologia
Objeto de andlise

Como a competéncia ¢
identificada

Como a competéncia &
descrita

Como a competéncia é
desenvolvida
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MODELOS RACIONALISTAS

Dualista: separacgdo entre sujeito e
objeto; existe um mundo ‘14 fora’
independente das percepcdes do
individuo. A competéncia é um
conjunto de atributos do individuo
ou de requisitos da fungdo.

Objetivista: o fendmeno estudado
pode ser conhecivel de maneira
objetiva e expresso por meio de
variaveis.

O conhecimento produzido, por ser
objetivo, ¢ livre dos valores do
pesquisador.

O individuo ou as atividades.

A partir de instrumentos de coletas
de dados que envolvam
questionarios, entrevistas e SUrveys.
Ha grande interesse por testes e
validagdo de escalas.

Em uma lista de atributos
individuais ou derivados das
atividades. Esses atributos sao
objetivos e aplicaveis em toda a
organizagao.

A partir da identificagdo e
preenchimento de gap’s ou lacunas
entre o pretendido e o real. Em
geral, a partir de avaliacdes de
desempenho sdo identificados os
atributos faltantes para, em seguida,
prescrever intervengdes de
desenvolvimento, de maneira a
preencher o gap.

Jodn Pessoa /PR —20222 de novembro de 2011

FENOMENOGRAFIA

Relacional: a pessoa ¢ 0 mundo
estdo relacionados de maneira
indissociavel por meio da
experiéncia vivida do mundo. A
competéncia ¢ constituida a partir da
compreensdo que o individuo tem de
seu trabalho.

Interpretativa: o fendmeno estudado
pode ser compreendido a partir dos

significados que lhes sdo atribuidos
pelos sujeitos envolvidos.

O pesquisador esta imbricado no
fendmeno estudado.

A relagdo (experiéncia) entre o
individuo e sua atividade.

A partir de entrevista
fenomenografica e/ou observagao.

Em um conjunto de concepgdes que
refletem as diferentes maneiras de
compreender/experienciar o
trabalho. A partir da descri¢do das
diferentes maneiras que determinada
atividade ¢ compreendida (ou
experienciada) pelo grupo que a
realiza.

A partir da identificagdo das
concepgdes que o grupo tem do seu
trabalho. Esse conjunto de
concepgodes ¢ hierarquizado dentro
do espago de resultados. As
intervencdes consistem de reflexdes
que cujo objetivo ¢ a mudanga na
diregdo das concepgdes mais
profundas.

Figura 1. Diferencas entre abordagens racionalistas e fenomenogréaficas
Fonte: Elaborada pelos autores.

5 Consideracdes finais

Se, por um lado, as pesquisas racionalistas conduzidas, na maioria das vezes, por
metodologias quantitativas, permitiram construir concepgdes tedricas de amplo alcance e
facilitaram a proliferagdo de modelos de gestdo de competéncia em larga escala, por outro, os
estudos fenomenograficos, de natureza interpretativista, tornaram-se interessantes por sua
capacidade de mapear a mentalidade que precede, determina e explica a agao.

Do ponto de vista das implicagdes praticas, tal mapeamento permite compreender
melhor as diferentes formas como o trabalho ¢ significado e conduzido por individuos que

12
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compartilham o mesmo espago organizacional ou fung¢dao. Como consequéncia, tem-se a
possibilidade ndo s6 de identificar com maior precisdo os pressupostos que fundamentam a
acao individual e/ou coletiva, compreendendo as diferengas de desempenho, como também de
propor acdes de intervencao mais significativas.

As concepcdes mapeadas e hierarquizadas permitirdo aos responsaveis por processos
de desenvolvimento de pessoas na organiza¢do, ou mesmo a gestores preocupados com o
avango de suas equipes de trabalho, a confrontar ideias entre os diferentes atores e suas
distintas concepgdes. Tem também o potencial de favorecer o didlogo reflexivo, ao provocar
o(s) individuo(s) com perguntas pertinentes que o facam sair de uma concepg¢do superficial
em dire¢do a outra mais profunda. Esses didlogos podem, facilmente, compor metodologias
de desenvolvimento ja utilizadas em organizagdes, tais como coaching e metoring.

Ha, portanto, uma valorizagdo ‘das perguntas’ a serem postas no espaco
organizacional, com a intencdo de promover tanto o refinamento do trabalho — o
aprimoramento de agdes ja consideradas competentes — como o rompimento de uma antiga
forma de pensar, substituindo-a por outra, isto é, com a capacidade de criar novas
competéncias. Neste sentido, o foco das acdes de desenvolvimento passa a recair sobre a
interagdo entre os individuos que negociam suas concepgoes.

Ja do ponto de vista das implicacdes teodricas, o eixo de atengdo dos estudos em
competéncias desloca-se de uma preocupagao excessiva com o resultado, a agdo, por si € em
si, para uma preocupagdo com O0S mecanismos sociais, contextuais, situacionais, que
promovem o aparecimento de determinadas concepgdes/competéncias ou as inibem. Trata-se
da tentativa de ‘abrir a caixa preta’ dos processos de desenvolvimento.

Por fim, se, por um lado, abrem-se novas possibilidades para os estudos na area, por
outro, ha que se ponderar seus limites e desafios, limites e desafios estes que abrem espaco
para pesquisas futuras capazes de endereca-los. Em primeiro lugar, é preciso investigar se a
mudanca da compreensdo, por si sO, leva, de fato, 8 mudanca na acdo, e até que ponto a
relacdo entre concepcao e acdo se estabelece. Segundo, os estudos de Sandberg (2000; 2006;
2011) parecem pouco considerar os constrangimentos estruturais que impactam o processo
significagdo e, por consequéncia, a competéncia, seja favorecendo-a seja inibindo-a. Suas
pesquisas, embora situacionalmente conduzidas, nao discutem aspectos de natureza politica.
Terceiro, ha que se pensar em estratégias adequadas para a aplicacdo da fenomenografia em
larga escala, viabilizando sua adesdao em corporagdes de grande porte.

13
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