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Resumo

Sob a denominacdo de “Sociedade do Conhecimento”, que caracteriza as nossas
sociedades, constantemente se redefinem as caracteristicas dos trabalhadores para
responder aos perfis profissionais demandados pelas necessidades do sistema
produtivo e, como consequéncia, hia que se repensar a formagio e a preparagio
desses trabalhadores. Nesse contexto, os sistemas europeus de educacio e
educagio profissional estdio submersos num processo de reformas para poder
responder aos desafios propostos pelo Tratado de Lisboa e para conseguir que a
Unido Furopeia se transforme “na sociedade do conhecimento mais competitiva
do mundo”. Nesse sentido, surgiu a necessidade por parte dos estados membros
de que as reformas realizadas em nivel nacional sigam em uma mesma dire¢do para
que se alcancem objetivos comuns e, com essa finalidade, se desenhou o Método
Aberto de Coordenacio (MAC). Um conceito fundamental da atual politica
educativa europeia ¢ o de “aprendizagem ao longo da vida” que, conjuntamente ao
de “competéncias profissionais”, transformar-se-4 no conceito protagonista do
discurso politico no que se refere a educagio e a educacdo profissional para a
Unido Europeia. Este artigo aprofunda a reflexdo sobre as consequéncias dessas
questdes sobre a educagdo profissional, que estd passando por uma serie de
mudangas e reconfiguracdes para atender a essas demandas.

Palavras-chave: Politicas educativas. Educa¢ido profissional. Aprendizagem ao
longo da vida. Competéncias profissionais.

Abstract: Redefinition of vocational education and training in a context of
change. Discourse of competences in the context of lifelong learning. Under
the "Knowledge Society” which characterizes our societies, the characteristics of
workers are constantly redefine to respond to the professional profiles demanded
by the needs of the productive system and therefore require rethinking the
education and vocational education and training of workers. In this scenario, the
European systems of Vocational Education and Training (VET) are engaged in a
process of change to meet the challenges raised by the Summit of Lisbon: make
the European Union becomes the most competitive society of knowledge in the
world. This raises the need for national reforms follow the same direction to
achieve common objectives, designing for it the Open Method of Coordination
(OMC). A key concept of the current European education policy is "lifelong
learning" which, along with the "professional competences" is the protagonist in
the political discourse referred to the education and training in the European
Union. In this article, we reflect on the implications that this has on the
professional educations, who are reconfigured to meet these demands.

Keywords: Educational policy. Vocational Education and Training. Lifelong
learning. Professional competences.
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Introducio

Atualmente, processos tals como a
globalizacdo, ou os grandes progressos em
termos de tecnologias da informagio e
comunicagdo, as transformacoes dos sistemas
produtivos e o aumento do valor do
conhecimento, entre outros, geram uma série de
desafios, riscos e tensdes que afetam de modo
especial a educagdo em geral e a formagdo
técnica de forma mais especifica. Melhor
dizendo, as mudangas que se estio produzindo
nos sistemas produtivos e, mais concretamente,
as transformacoes as quais estd sendo submetido
o mercado de trabalho, afetam diretamente 2
organizagdo e a propria concepgio que se tem
dos sistemas educativos, provocando
reconfiguracées importantes. Nesse sentido,
Oliva (2000, p. 259-260) afirma que na
atualidade a educacio profissional sofre
exigéncias em funcdo dessa complexidade dos
sistemas trabalhistas e pela turbuléncia no
ambito socioeconémico que se desenvolve em
diferentes dire¢bes (mundializagdo e globalizacao
da economia, crise do modelo fordista de
produgdo/consumo, reformulagio do Estado
de bem-estar social, aparecimento de novos
“celeiros  de  emprego”, aumento da
profissionalizacdo, aparecimento de novas
desigualdades,  necessidade de que o
desenvolvimento seja sustentavel, inversao das
pirdmides populacionais que condicionam de
forma desigual a esperanca de vida, a ampliagdo
e universalizagio dos sistemas educativos, a
incorporagio massiva da mulher ao mundo do
trabalho, o aumento das terceirizacOes,
surgimento de novas pautas de consumo e de
uso do tempo social, além da criagio de novos
fluxos de imigragdo nos postos de trabalho e
etc.).

Concretamente, a expressdo “Sociedade do
Conhecimento”, caracterizada pela
competitividade, pela capacidade de conseguir e
manter um emprego, também pela mobilidade
profissional entre diferentes pafses e a
flexibilidade para conseguir novos trabalhos,
acaba  por redefinir constantemente  as
caracteristicas dos trabalhadores, que passam a
ser encaminhadas a responder aos perfis
profissionais demandados pelas necessidades do
sistema produtivo. Nesse contexto, a educagio,
em geral, e a educagio profissional, em
particular, devem reotrientar-se para
responderem a tais demandas.

Desse modo,

[.] a organizacdo dos sistemas de
educagio e formacdo devem garantir que
eles se adaptem e  respondam
adequadamente as necessidades dos
cidadios, ao mercado de trabalho e 2a
sociedade em geral. O  objetivo
fundamental da coordenacio consiste em
chegar a um equilibrio entre os interesses
ocasionalmente divergentes dos diversos
interessados: o Estado, os empresarios e
os cidadios (DESCY; TESSARING,
2002, p. 4).

As transformac¢des no mundo do trabalho
estabelecem processos de producio mais
complexos, os quais exigem dos trabalhadores
maior flexibilidade e disposi¢do para adquirir
novos conhecimentos.

No momento atual, uma prioridade em
matéria de emprego se formula em termos de
“educacio e formacido permanente”, isto é, os
investimentos em educacio e educacio
profissional ~ devem  ser  dirigidos  ao
conhecimento e ao saber fazer ao longo da vida.
Essa férmula representa o ponto de partida para
o desenvolvimento da estratégia europeia para a
aprendizagem permanente que se COMeECOu
promover em 1996 no “Ano FEuropeu da
Aprendizagem Permanente”. Historicamente a
aprendizagem permanente esteve relacionada
com o mundo do trabalho e com as politicas
econdmicas caracterizadas pela competitividade,
ainda que também esteja conectada com a
orientagdo para a empregabilidade, entendida
como a responsabilidade de o trabalhador
manter suas competéncias profissionais em dia e ser
adaptavel, por meio da formagdo permanente.
Para tal, é importante que as pessoas, nesse caso
os trabalhadores, se sintam responsaveis por sua
propria empregabilidade, assim como
disponham dos meios necessarios para garanti-
la.

Nesse sentido, a transformacio dos sistemas
de formacio inicial (para adaptar-se a demanda
crescente de formagdo permanente), aliada a
perspectiva das competéncias, é o fator que mais
impulsiona a inovagao e a evolugdo dos sistemas
de educacio e educacio profissional. Igualmente
a0 que ocotrre no caso das competéncias, a
incorporagdo desse discurso vem, de alguma
maneira, amparado pela Unido Europeia.
Precisamente, durante o Tratado de Lisboa no
ano 2000, a Unido Europeia assumiu o desafio de
transformar-se na economia do conhecimento
mais competitiva do mundo. Este objetivo se
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transforma em uma agdo convergente ou, melhor
dizendo, em um “ideal regulador” (NOVOA,
2010, p. 37), o qual esta influenciando a
organizacio e a planificacdo de maior parte das
politicas nacionais. Faz-se necessaria, portanto,
uma reflexdo sobre quais deverdo ser os futuros
objetivos dos sistemas educacionais, com vistas a
contribuir a0 caminho para o mercado de
trabalho europeu e a criacio de mais e melhores
empregos, chegando a conclusio de que as
contribuicbes da educacio e da formacio
profissional sdo cruciais para a economia
europeia, considerando-as um fator fundamental
tanto para o crescimento econémico, como para
a inovacdo do emprego sustentavel e também
para a coesio social.

De fato, se percebe o discurso da educacio
profissional como parte fundamental da solucio
europeia para a competicdo mundial. Desse
modo, se pde em marcha o processo de
Copenhague! (iniciado em 2002) com o objetivo
de formular politicas de educacio e educacio
profissional por meio da convergéncia de
objetivos, conservando a diversidade dos
sistemas nacionais, e, a0 mesmo tempo,
respeitando as tradi¢oes dos pafses. Portanto,
uma das caracteristicas desse processo ¢ a
“ambiguidade”, ja que, por um lado, destaca a
diversidade, a subvencao e a soberania nacional,
por outro lado, introduz diversos mecanismos
de controle (CORT, 2008, p.107). Ertl (20006, p.
14) identifica esse processo como “um ponto de
retrocesso no processo de unificacio de politicas
que antes haviam sido de plena responsabilidade
dos  estados membros”. Como  dltima
consequéncia desse processo, pode-se identificar
como ele termina por impugnar o predominio
do Estado-nacio como principal legislador em
matéria educativa (ERTL; PHILLIPS, 2000).

O Tratado de Lisboa nio se limitou a
desenhar um objetivo global para os estados
membros da Unido. Também estabeleceu um
método para alcan¢d-lo: o Método Aberto de

Sob o discurso global do Tratado de Lisboa,
desenvolveu-se o “Processo de Bruges-Copenhague”, que é
o inicio da cooperagio no ambito do ensino profissional.
Os seus objetivos sdo estabelecer os instrumentos
necessarios para alcangar os objetivos comuns europeus e
reformar os sistemas nacionais de educagio profissional;
também o desenvolvimento de marcos que sejam comuns a
Unido Europeia e instrumentos que aumentem a
transparéncia e a qualidade das competéncias e das
qualificagdes, e que facilitem a mobilidade; finalmente a
cooperag¢do, para fomentar a aprendizagem mutua dentro
da Europa, mas envolvendo todas as partes relevantes nos
ambitos nacionais.

Cootrdenacio (MAC). Este é um novo marco de
cooperagio entre os Estados membros. Ele tem
como objetivo a convergéncia das politicas
nacionais para alcangar os objetivos comuns
europeus. Por  meio desse  método
intergovernamental, os Estados membros avaliam
outros Estados, o que se denomina “controle de
grupo”. Desse modo, a Comissao Europeia passa
a desempenhar unicamente a funcio de
supervisao. O Parlamento Europeu e o Tribunal
de Justica praticamente ndo intervém nesse
processo. Esse método se baseia, principalmente,
em trés pontos: identificacio e definicio comum
de objetivos que devem ser cumpridos (adotados
pelo  Conselho  Europeu); utilizacdo  de
instrumentos de medida definidos conjuntamente
(estatisticas, indicadores, diretrizes); ¢ “avaliacdo
comparativa”, ou  seja, comparagdo dos
resultados dos Estados membros e o
intercambio  das melhores  praticas, cuja
supervisao ¢é efetuada pela Comissao.

O objetivo final é conseguir um processo de
convergéncia entre os estados membros para o
qual se estabelecem objetivos compartilhados,
medem-se os progressos de cada pais, difundem-
se as boas praticas e exige-se prestacdo de contas
(acconntability), mas ndo se impde o procedimento
que se deve seguir. O MAC se guia por cinco
principios orientadores: sutentabilidade, baseada
no equilibrio entre o nivel europeu e o nacional;
convergéncia, baseada na busca de resultados
comuns; aprendizagem mutua, baseada no
intercambio de boas praticas; aproximagio
integrada, baseada nas acles paralelas em
diferentes ambitos; e gestdo por objetivos,
centrada no estabelecimento de metas comuns
para todos os estados (BONAL; TARABINI-
CASTELLANI, 2006). Se, por um lado, esse
método se baseia na participagio voluntaria e na
aprendizagem ascendente, por outro lado se
apoia em tecnologias que servem de marco para
as politicas de educacio profissional numa
direcio especifica. Num certo sentido, essa
ambiguidade do processo de Copenhague ¢é
amplificada pela politica, também ambigua, da
Unido Europeia, pois, por um lado, se trata de
uma instituicdo supranacional com autoridade
limitada e, por outro lado, existe uma
coopera¢do intergovernamental com tendéncias
a restricdo, ao menos por parte de alguns
Estados membros (CORT, 2008). De fato, ainda
que o MAC nio signifique uma transferéncia de
competéncias do nivel nacional para o europeu,
ele reforca as instituicdes europeias na medida
em que lhes outorga tarefas centrais na defini¢ao
e no controle de todo o processo. Inclusive ha
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autores (NOVOA, 2010; CORT, 2008; BONAL;
TARABINI-CASTELLANI, 2006) que falam de
uma funcido sancionadora desse novo enfoque,
nao por sua capacidade coercitiva, mas
principalmente pelos parimetros que utiliza para
identificar quais estados tiveram éxito e quais
fracassaram na consecucdo dos objetivos. Hsse
“modelo de governo” se transforma num
poderoso mecanismo de controle e pressio, bem
como em uma eficaz ferramenta de criacio de
um espaco educativo europeu.

A Educagiao Profissional no contexto da
Formag3ao Permanente

Um conceito basico da atual politica
educacional europeia ¢é a “aprendizagem ao
longo da vida” (lfelong learning), que se torna
protagonista do discurso politico relacionado a
educagio e a educacdo profissional na Unifo
Europeia. Esse conceito tem um longo percurso
na histéria da educagio. Em um primeiro
momento, tratava-se de um subsistema, separado
da educacio profissional inicial, que tinha uma
funcio complementar ¢ girava em torno da
atualizacido dos conhecimentos ou da atualizacio
das capacidades, no caso de troca de ocupagio
no mercado de trabalho. Hoje, entende-se a
formagdo permanente como um continuum que
integra a formagdo inicial desde as primeiras
etapas da educacio infantil até a formacio adulta
e ndo mais como um subsistema complementar
independente. Consequentemente, esse conceito
levanta dois desafios basicos: a formacio “o
tempo todo” e a formacdo “para todos”. Ou
seja, ndo se trata somente de facilitar
aprendizagens ao longo da vida de uma pessoa,
mas também o acesso do maximo de pessoas a
aprendizagem. A formacio, portanto, se expande
no tempo e no espaco para todo o mundo e em
qualquer momento. E impossivel que uma
sociedade do conhecimento desenvolvida se
mantenha coesa sem uma populagdo altamente
formada e em constante atualizacgio (HOMS,
2008). Mediante a aprendizagem ao longo da
vida, pretende-se desenvolver uma visio de
educacdo  que capacite para  participar
plenamente nesse novo mundo globalizado. A
definicado de aprendizagem ao longo da vida,
desenvolvida com base na estratégia de Lisboa,
baseia-se nos seguintes principios:

. O crescimento econdmico é o
objetivo no qual se baseia nosso bem-
estar.

. A competitividade da economia e o
sistema  produtivo europeu sio  as
condicdes.

. O terreno do desenvolvimento da
economia do conhecimento é aquele sobre
o qual se jogam as  principais
oportunidades de crescimento, sendo isto
um valor adicionado.

- A sociedade do conhecimento
constitui o complemento indispensavel.

. A aprendizagem ao longo da vida é
o principal recurso para a construgio da
sociedade do conhecimento.

. Para esse fim, € necessirio
aumentar o acesso a oferta formativa
disponivel, elaborando formas de inclusio
social para os sujeitos com risco de
exclusio.

. Os gastos devem ser repartidos
entre todos os sujeitos interessados
(FEDERIGHY, 2006, p. 819).

Nesse contexto, Rizvi (2010) assinala que a
“aprendizagem ao longo da vida” (/felong learning)
¢ um conceito que estd imerso no discurso mais
amplo do crescimento econdémico e da
competitividade, que se origina na estratégia de
Lisboa. Por isso, o enfoque neoliberal da
aprendizagem ao longo da vida se situa num
imaginario  social cujo  predominio  foi
conseguido por meio de uma série de estratégias
politicas, usadas igualmente tanto pelas
organiza¢cbes  internacionais como  pelos
governos nacionais.

Da qualificagdo a competi¢dao: construindo
um espago comum de formagédo e emprego

Ao ampliar a noc¢ido de aprendizagem ao
longo de toda a vida, enfatizam-se as
competéncias profissionais, para facilitar o
acesso a educacio e elevar o nivel desta. Esse é o
objetivo das politicas educacionais da Unifo
Europeia. Portanto, esse sera outro conceito
que, juntamente com o de “formacio
permanente”, vai impregnando a politica
educacional europeia, ¢ aqui nos referimos ao
discurso das “competéncias”.

Ao revisar a  literatura  cientifica,
encontramos  diversas  referéncias  sobre
“competéncias”, o que indica que nio se trata de
um conceito novo (OIRY, 2003; BELLIER,
2004; CEJAS, 2004; JAULIN, 2007; MULDER,;
WEIGEL; COLLINGS, 2008), bem como uma
ampla diversidade em sua definicao (WEINERT,
2001). De fato, a origem do termo competéncia
se situa entre os anos 1970 e é durante a década
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de 1980 que se estende a terminologia de
competéncia profissional, embora ainda o fizesse
de um modo confuso, referindo-se de forma
indiferenciada a nocdes diversas, tais como:
tarefas, capacidades, aptidoes, etc. Ainda que a
origem do conceito de competéncia nio seja
nova, ele emergiu com for¢a ante as mudancas
que estdo se produzindo, especialmente nas
ultimas décadas, em distintas esferas (economica,
profissional, social, familiar). Como argumentam
Brunet e Belzunegui (2003), a logica das
competéncias se inscreve no contexto atual de
transicdo das nossas sociedades, que mudam de
sistemas industriais baseados no trabalho,
proprios da primeira modernidade, a outros
baseados no conhecimento, em que o trabalho, a
educacio profissional e a educagdo se orientam
pela aquisicio de competéncias, em substituicio
as  qualificacGes  especificas para tarefas
prescritas.

O surgimento da competéncia profissional
em varios paises industrializados e também
em alguns em vias de desenvolvimento,
como base da regulagdo do mercado de
trabalho interno e externo da empresa,
assim como das politicas de formacio e
capacitagio da mdo de obra, guarda
relacio diteta com as transformacoes
produtivas ocorridas a partir da década dos
oitenta. Esta relacio se dd em diferentes
planos da transformacdo produtiva: a) a
estratégia de gerar vantagens competitivas
no mercado globalizado; b) a estratégia de
produtividade e a dindmica de inovagio
em tecnologia, organiza¢io da producio e
organizacio do trabalho; c) a gestdo dos
recursos humanos e, d) as perspectivas dos
atores sociais, da producio e do Estado

(MERTENS, 1996, p. 3).

Assim, nos anos 1990 a nocio de
Competéncia Profissional comega a ganhar
terreno de forma generalizada. Enquanto sua
conceituagio segue heterogénea, devido a
multiplicidade de enfoques e aplicagdes geradas
por sua implantagdo, progressivamente vai sendo
gestado um consenso razoavel em torno a
quatro fundamentos que a sustentam (CIDEC,
1999, p.18):

. Possibilita dar corpo a um
conjunto de capacidades informais e
procedimentais, que sio dificilmente
repertoriaveis se se utilizam as
classificacdes mais tradicionais.

. Esta ligada ao desempenho
profissional. A competéncia nao existe

em si mesma e independentemente de
uma atividade, de um problema a

resolver, quer dizer, do uso que se faz
dela.

. Vincula-se a um contexto
determinado, a2 uma situacio concreta,
0 que por outra parte levanta o
problema da sua transversalidade e sua
capacidade de ser transferida.

- Integra diferentes tipos de
capacidades. Nio se trata de uma soma
de capacidades e sim de capacidades
estruturadas e construidas, as quais
constituem um capital de recursos
disponiveis que combinam entre si,
permitindo a atividade/desempenho
profissional e a consecucdo do
rendimento/resultado esperado.

Cejas (2004, p. 1), na tentativa de delimitar o
conceito de competéncia profissional, realizou
uma andlise das distintas aproximagbes que
fizeram diversos autores, chegando a conclusiao
de que tal conceito foi abordado de diferentes
pontos de vista: o empresarial, o psicolégico e o
curricular. Apés revisio conceitual, o autor
conclui que “competéncia profissional ¢é o
sistema de conhecimentos, habilidades, atitudes,
aptidées, capacidades, valores, e motivos que
possui um individuo para a execugio eficiente da
sua atividade profissional, com um resultado
positivo em termos de tempo e qualidade”. Por
isso, e como sustenta De Asis Blas:

O crescente interesse pelas competéncias
profissionais desde diferentes esferas (a
empresarial, a formativa, a profissional, a
pesquisadora...)
proposta em algo mais que um conceito:

transformou esta

hoje em dia constitui um auténtico
movimento conceitual e cultural, um
referente para os sistemas de Educacio
Profissional, um instrumento de gestio e
de direcio de recutsos humanos, um novo
modo de interpretar os desempenhos
laborais e profissionais, um indicador para
os sistemas de promog¢do e incentivo, um
critério para a selecio de pessoal, um
objetivo de avaliagdo e credenciamento do
trabalho profissional, um meio para
reordenar as organizagdes..., enfim, um
qualificador da qualificagdo profissional da
populacio ativa (DE ASIS BLAS, 2007,

p. 14).

De fato, os paises europeus, na sua
preocupacdo por adaptar-se tanto as demandas
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da sociedade do conhecimento, como 2
necessidade de melhorar o nivel e a qualidade
dos empregos, com a finalidade de conseguir que
a Unido Europeia se converta na sociedade do
conhecimento mais competitiva do mundo,
comecam a reflexionar, impulsionar e motivar
reformas educativas em termos de competéncias
e habilidades relevantes para o individuo
(COCOZZA; 1I1SO; NERI, 2004; BOLIVAR;
PEREYRA, 20006). O conhecido debate das
competéncias se converte, dessa forma, em um
discurso pedagégico amplamente difundido, que
envolve um novo skgan ou ortodoxia da
mudanc¢a educativa, assim como em um
adequado dispositivo para a reestruturacio das
instituicbes ¢ do trabalho escolar na sociedade
do conhecimento (BOSMAN; GERARD;
ROEGIERS, 2000; ROYER, 2003; MULDER ,
2007).

Portanto, a emergéncia da nogio de
competéncia supde uma atualizacio dos
requisitos profissionais e substitui as classicas
nog¢des de aptidio, capacidade e qualificagdo.
Esse novo conceito, embora ambiguo, com suas
multiplas limita¢des e interpretacdes divergentes,
reune requisitos para completar e substituir os
anteriores, em particular a ideia de qualificagdo a
que se associa. Mertens aprofunda o significado
de ambos os conceitos, do seguinte modo:

Por qualificagdo se entende o conjunto de
conhecimentos e habilidades que os
individuos adquirem durante os processos
de socializagio e educacio/formacio.
Considera-se como um bem com o qual as
pessoas contam e que utilizam para
desempenhar determinados postos de
trabalho. Pode definir-se como a
capacidade potencial para desempenhar ou
realizar as atividades correspondentes a
uma determinada area profissional ou
posto de trabalho. A competéncia, por sua
parte, se refere unicamente a certos
aspectos deste acervo de conhecimentos e
habilidades: os necessarios para chegar a
certos resultados exigidos em uma
circunstancia determinada; a capacidade
real para lograr um objetivo ou resultado
em um contexto dado. Enquanto que a
qualificacdo se circunscreve a posto, a
competéncia se centra na pessoa que pode
chegar a ocupar um ou mais postos

(MERTENS, 1997, p. 30).

Trata-se, pois, de formar trabalhadores
competentes. Melhor dizendo, como explica
acertadamente Guerrero:

A relagdo subjacente é que o trabalhador
competente ¢ o suporte de uma empresa
competitiva, através de uma relacdo
irregular, cada vez mais desregularizada, ou
seja, fora das regras tradicionais do jogo
nas relacoes de trabalho. Tal relacio se
baseia no conceito de empregabilidade, ou
responsabilidade do trabalhador de manter
suas competéncias profissionais em dia e
ser adaptavel, mediante a formacdo
continua e permanente (GUERRERO,
1999, p. 335).

Para tal, ¢ importante que as pessoas (0s
trabalhadores) se sintam responsaveis por sua
propria empregabilidade e que disponham dos
meios necessarios para garanti-la. Nesse sentido,
a formacdo ao longo de toda a vida (lfelong
learning) é considerada como uma necessidade e
direito de todos os cidadios, sendo que o Estado
e as instituicGes educativas responsaveis devem
proporcionar as condicées e o0s entornos
formativos adequados para tal fim.

Por outro lado, este enfoque, desde a sua
origem normativa, estd unido a regulacdo das
qualificacdes profissionais dos trabalhadores em
exercicio para sua possivel normalizagio,
especialmente no ambito da Unido Europeia.
Dessa perspectiva, Grootings (1994) assinala que
a importancia outorgada a esse novo enfoque na
Unido Europeia se deve ao fato de que apresenta
mais oportunidades de desenvolvimento, de
instrumentos para a mobilidade e maior
transparéncia. Entretanto, isso ndo se consegue
mediante o conceito de qualificagdo profissional,
ja que este ¢ insuficiente, pois tem um
significado muito contextualizado (“social”). Nas
palavras de Grootings (1994), o problema radica
em que:

O significado de qualificacdo se encontra
imbricado no contexto especifico dos
diversos sistemas nacionais de educagdo e
educagio profissional. Também [...] este
significado depende da relagio que os
sistemas de educagdo profissional tém com
as estruturas do mercado de trabalho,
também dos sistemas de relagoes
industriais ¢ os tipos de organiza¢io
profissional. De fato, em fun¢do da
evolugdo dessas relagbes em cada palis,
podemos observar que as qualificacGes
podem referir-se a coisas distintas: aos
titulos educativos, as caracteristicas de
categorias laborais (como as profissoes), as
classificagcGes salariais, ou a postos de
trabalho dentro da empresa, ou ainda a
combinagbes particulares desses critérios
Grootings (GROOTINGS, 1994, p. 5).
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Dessa perspectiva, se pensa em um enfoque
das competéncias que esteja direcionado a
facilitar a mobilidade entre os paises membros
da comunidade europeia, seja em termos de
educacdo profissional ou de emprego. O
Comunicado de Helsinki? (segunda revisio do
processo de Copenhague, realizada em 20006)
afirma que o objetivo deve ser:

Promover um espaco europeu de
formacio e ensino profissional (FEP) no
qual as qualificagbes e competéncias
adquiridas em um pais possam ser
reconhecidas em toda Europa,
favorecendo assim a mobilidade dos
jovens e adultos. Essa 4rea de FEP deveria
ser cultivada mediante o uso de marcos, de
instrumentos e ferramentas comuns, e
com o apoio pelo uso coerente de dados
comparaveis que permitam a formulacdo
de politicas  baseadas em  provas
(COMISION EUROPEA, 2006, p. 5).

Para tanto, foi elaborado um marco comum
de transferéncia e reconhecimento de
qualificagbes e capacidades entre profissoes,
setores ¢ pafses (aspecto fundamental para a
aprendizagem permanente e a mobilidade pelo
territério europeu), também promovido pelo
processo de Copenhague. Tal marco contempla
a validagdo da aprendizagem formal, ndo formal
e informal. A criagio do Marco Europeu das
Qualificagoes (MEC) se depreende da medida
prioritaria, ressaltada no Comunicado de
Maastricht® (documento resultante da primeira
revisao do processo de Copenhague, realizada
em 2004), de:

Conceber um marco europeu flexivel de
qualificagdes, baseado na transparéncia e
na confianca mutua. Esse marco
constituira uma referéncia comum que
facilitara o  reconhecimento e a
transferibilidade de qualificacoes, tanto da
Educacio e da Formacio Profissionais
como da educagio geral (secundaria e
superior), e basear-se-d principalmente em
competéncias e resultados de
aprendizagem. Igualmente, melhorara a

20 Comunicado de Helsinki se centra especificamente em
melhorar a capacidade atrativa e a qualidade da Educac¢io
Profissional, nesse sentido, recomenda continuar com os
trabalhos orientados ao desenvolvimento e introduciao de
instrumentos comuns, com o objetivo de obter maior
transparéncia e reconhecimento das titulagoes profissionais.
3 Este Comunicado confirma o éxito do Processo de
Copenhague no que se refere a potenciar a visibilidade e o
perfil da educacio profissional na Europa (COMISION
EUROPEA, 2004).

permeabilidade dos sistemas de educacio e
formagao, constituird uma referéncia para
a validacdo das competéncias adquiridas de
maneira informal e contribuird para o
funcionamento adequado e efetivo dos
mercados de trabalho europeus, nacional e
setorial (COMISION EUROPEA, 2004,

p-4.

Desse modo, o MEC (que entrou em vigor
em 2008) é um marco comum de referéncia que
relaciona entre si os sistemas nacionais de
qualificagbes e serve de mecanismo de
conversao para melhorar a interpretacio ¢ a
compreensdo das qualificacdes dos diferentes
paises e sistemas de Huropa. Seus principais
objetivos sdo: “fomentar a mobilidade dos
cidaddos entre diversos paises e facilitar-lhes o
acesso a aprendizagem permanente”. A
Recomendacio de 2000, relativa a criacio do
MEC, define o conceito de marco nacional de
qualifica¢bes como

O instrumento de classificacio das
qualificagbes em funcdo de um conjunto
de critérios correspondentes a
determinados niveis de aprendizagem; do
que se trata ¢ de integrar e coordenar os
subsistemas nacionais de qualificacGes e de
melhorar a transparéncia, o acesso, a
progressio e a qualidade das qualificacoes
em relacio ao que exige o mercado de
trabalho e a sociedade civil (COMISION
EUROPEA, 2000, p.17).

O MEC pretende ser um referente nio
somente para a mobilidade e o reconhecimento
das titulagdes no sistema educativo, mas também
para o mercado de trabalho e para as empresas
na hora de estabelecer seus sistemas internos de
qualificagdo, e inclusive como instrumento para
a selecdo e gestao de pessoal. Entretanto, sua
criagio ¢, sem duvida, uma das politicas mais
complexas tanto em seu desenho, devido a
diversidade de estruturas e institui¢des
envolvidas na educagdo e educagio profissional
entre os diferentes Estados membros, como na
sua aplicagdo, devido a heterogeneidade de
conceitos e estruturas dos respectivos marcos
nacionais de qualificagbes. Cada um dos
distintos sistemas nacionais de qualifica¢Ges deve
referir-se aos nfveis do MEC para que seja
possivel a transferéncia de um pais a outro. A
transicio aos Marcos Nacionais de Qualificacoes
(MNC) foi rapida, e até certo ponto parece ter
sido impulsionada pela proposta do MEC.
Reflete também o convencimento geral de que a
aprendizagem permanente exige que se preste
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mais aten¢ao aos resultados da aprendizagem do
que aos elementos que a favorecem, ¢ de que ¢
preciso reforcar os vinculos entre os distintos
subsistemas de  educacio e  formacio
(BJORNAVOLD; COLES, 2007, p. 221).

Nessa mesma linha, o Centro de
Investigacdo e Documentacio sobre problemas
de Economia, Emprego e Qualificagdes
Profissionais comenta no seu informe sobre
“competéncias profissionais” que:

Os resultados efetivos das iniciativas
comunitarias descritas em matéria de
normalizacio e de reconhecimento das
qualificagbes foram limitados, se se
vinculam ao objetivo de convergéncia dos
sistemas de formagdo e de qualificacdo.
Nao obstante, todos os passos e iniciativas
levados a cabo assentaram as bases tanto
metodolégicas como institucionais para
reotientar os esforcos e centrar os debates.
Nesse sentido, a luz das experiéncias
acumuladas, do novo contexto
tecnolégico-produtivo e da organizacdo
social do trabalho, a Comissao deixou de
centrar-se na busca de correspondéncias,
equivaléncias e  harmonizacGes  dos
sistemas educativo-formativos para
orienta-la aos sistemas de reconhecimento
de aprendizagens tanto formais como nio
formais, de acordo com o conceito e
utilizagdo que derivaram do sistema das
competéncias. O conceito de competéncia
se situa, assim, como um elemento
aparentemente capaz de conciliar a
dualidade da ideia de qualificagdo que se
vinha utilizando na aproximagio das
correspondéncias e que fazia referéncia
tanto as atividades profissionais como as
titulagSes associadas (CIDEC, 1999, p. 65-
60).

O enfoque das competéncias profissionais:
um desafio para a educagio profissional

O novo enfoque das competéncias supoe
repensar a concep¢io de formacio que se tinha
até agora, vinculando-a as necessidades do
desenvolvimento econdémico e social e, mais
concretamente, as exigéncias do mundo
produtivo, o que resulta em importantes
mudancas e novidades pedagogicas referentes,
sobretudo, a avaliagdo, definicdo e organizagdo
dos processos de aprendizagem. Como afirma
Homs (2008, p. 157):

A aplicagdao do conceito de competéncias
tanto no ambito profissional como no

educativo exige priorizar especialmente os
resultados, sejam das aprendizagens ou
profissionais, antes dos processos laborais
e educativos. Entre outras coisas, nio sé
fazer com que 0s processos € espagos
formativos  ndo  sejam  facilmente
separaveis, mas, além disso, que parecam
interconectados, produzindo-se
sobreposi¢oes entre o formal e o informal,
assim como entre o trabalho e a escola.

O caminho a seguit por parte das
instituicdes encarregadas da educacio
profissional consiste na redefinicio de seus
marcos de atuacdo, transformando seus
objetivos, funcdes e relagdes com o mundo
produtivo e com as demandas do mercado de
trabalho.

O CIDEC ¢ categorico sobre essa questio,
afirmando que:

Os novos processos formativos baseados
em competéncias ndo s6 transmitem
saberes e destrezas manuais, mas também
ttm em conta outras dimensdes e
contemplam os aspectos culturais, sociais e
atitudinais que tém relacio com as
capacidades  individuais. Além  disso,
abandonaram a constru¢do de programas
centrados na capacita¢do para
determinados  postos  de  trabalho,
concretos e herméticos, contribuindo para
a criacio de uma nova cultura do trabalho
e da producio que integra a modernizacdo
produtiva baseada em  critérios de
qualidade, produtividade, eficiéncia e
competitividade,  desde  cursos e
programas, conteddos curriculares e
metodologias que pretendem criar um
ambito e um clima produtivo intrinseco,
que se inscreve no préprio processo
formativo. A razdo ¢ simples: as
competéncias nao se adquirem
exclusivamente por meio da transferéncia
educacional de um curso, porque na
realidade sdo o reflexo de um ambiente
produtivo, impregnado da atmosfera que
vivem as empresas, dos codigos de
conduta e funcionamento que operam
nessa  realidade  produtiva, e na
incorporagao das pautas de trabalho e de
producio  empresarial.  Em  ultima
instncia, s6 as propostas que articulam
educacio/formagio, com trabalho e
tecnologia em um ambiente adequado,
podem ser o mecanismo pelo qual se
transmitem  os  valores, habitos e
comportamentos inerentes as  Novas
competéncias requeridas a populacio ativa
(CIDEC,1999, p. 25).
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Seguindo essa ideia, Arnold (1999, p. 60)
considera que:

A aprendizagem de adultos de hoje em
dia ndo pode limitar-se as formas
tradicionais de transferéncia de
conhecimentos institucionalizados.  Sdo
necessarias aprendizagens por toda vida,
ou aprendizagens que sejam
complementares as experiéncias. Esse
conceito nao inclui sé6 o saber, mas
também a experiéncia, os conhecimentos e
a valorizacdo da realizacdo dos processos
de aprendizagem para adultos, além do
mais este supera as limitacdes das
instituicdes de aprendizagem, dando lugar
a aprendizagens profissionais autodidatas
que se realizam no préprio lugar de
trabalho. Esta tripla libertacdo: dos
conteudos, dos lugares e dos sujeitos,
desemboca em uma nova compreensio da
educacio profissional.

Portanto, o caminho a seguir por parte das
institui¢oes encarregadas da formacdo, requer
uma redefinicio dos seus limites de atuacio,
transformando seus objetivos, fungdes, relagoes
com o mundo produtivo e a atencdo as
demandas dos metrcados de trabalho. Mertens
(1996, p. 42-43) indica diferentes limites de
atuagdo, de acordo com os seguintes elementos:
Setorilizagdo, Verticalidade e Integralidade, os
quais pretendem descrever os novos cendrios de
formacio.

Setorializacao. Um dos elementos que vai
ganhando terreno ¢ a redefinicio do que sdo os
centros formativos destinados aos  setores
economicos especificos. Enquanto em muitos
paises, e durante décadas, um estabelecimento
educativo-formativo englobava um importante
numero de especialidades (mecanica,
eletricidade, quimica, construcdo, etc.), a
tendéncia atual aponta por dar respostas as
necessidades de formacio de um setor
determinado. Entre as vantagens que se pode
associar a este modelo, estd a facilidade das
possibilidades reais de participacio do setor
produtivo. Além do mais, a oferta esta mais
delimitada, resultando também mais precisa. Em
segundo lugar, ajuda a entender o equipamento
nao s6 para fins educativos ou formativos, mas
também produtivos, alcan¢ando uma economia
mais eficiente em funcio do uso intensivo dos
equipamentos. Por dltimo, a setorializa¢do
favorece a verticalidade e se projeta na
integralidade das agoes; aspectos estes que
constituem os elementos que se explicardo a

seguir.

Verticalidade. 'Tradicionalmente a formacio
de recursos humanos foi adjudicada a distintas
entidades que captam diferentes tipos de alunos
(estudantes,  desempregados,  trabalhadores
pouco qualificados ou ja qualificados), cobrindo
diversos niveis da piramide populacional e
ocupacional. Na medida em que a infraestrutura
e o equipamento permitem a concentracdo de
esforcos, a proximidade e a atencdo permanente
as transformacgdes cientifico-tecnolégicas  dos
processos de trabalho e produtivos obrigam a
pensar que os centros formativos deveriam
comecar a aceitar o desafio de formar individuos
em um itinerario mais amplo. Esse fato tem uma
contribui¢io clara para o conjunto do sistema
educativo-formativo, ou seja, a continuidade da
oferta de servicos que oferece. Assim, a forma
como se vé essas unidades educativas passa a ser
bem diferente do que acontecia hd alguns anos:
sao unidades que romperam dicotomias e
dualidades; permitem que a definicdo dos
programas e seus alcances sejam formulados por
critérios de qualidade. Abrir os centros aos
diversos niveis da piramide ocupacional
corresponde ao objetivo de ofertar uma
educacio-formacio permanente: os centros se
poem a servico de todas as pessoas que
necessitam de alguma resposta formativa.

Integralidade. Outra perspectiva que  se
vislumbra é oferecer servicos de diversos tipos
para as necessidades do setor. Isto é, servigos
que ndo estejam atrelados exclusivamente a
formacio de recursos humanos. Assim, comeca
a gestar-se a possibilidade de uma integracio
entre formacdo/educa¢io/trabalho/tecnologia
que supera em muito as antigas praticas
fragmentadas de formagdo tedrica e formacio
pratica. A Integralidade das agbes significa
abordar o mundo produtivo com uma bagagem
de conhecimentos, experiéncias e dotagdes
adequadas de equipamentos e tecnologias, tanto
para  formar  trabalhadores, como para
aperfeicoar os técnicos ou atualizar os
profissionais; e significa também a possibilidade
de satisfazer demandas de diversos tipos:
informativas, de  assisténcia  técnica e
assessoramento, de producio (prototipos), etc. A
integralidade se estende tanto a multiplicidade de
respostas formativas e de outros tipos que os
centros especializados podetiam oferecer como 2
elaboracdo dessas respostas, por meio da acio
conjunta de alunos, professores, consultores e
pessoal das empresas.

Este enfoque de competéncia profissional
permite a definicdo de programas de formacao
flexiveis e modulares, vinculados com o que
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realmente ocorre no mundo do trabalho. Além
disso, tanto facilita a formacio de individuos,
como a estimula ao longo de toda a vida,
alternando a  capacitacio e o trabalho,
permitindo dessa forma a acumulagio de seu
préprio capital intelectual, o desenvolvimento de
padrdes comparaveis e a geragiao de informagio
oportuna confidvel para o mercado de trabalho
sobre aquilo que os individuos sabem fazer
(IBARRA, 2000). A formagdo por moédulo
também permite acumular aprendizagens de
habilidades concretas em atividades especificas,
adquiridas em distintos tempos e por meio de
cursos de menor duragio que os antigos
programas de educagio profissional. Esti-se
valorizando cada vez mais a alternincia entre
periodos de  trabalho e perfodos de
aprendizagem escolar no processo de formagéo.
Igualmente vem ganhando importancia o
reconhecimento das competéncias que se
adquirem diretamente no mundo do trabalho.

Tradicionalmente se enfatizou o
conhecimento tedrico, mas as transformacoes
organizacionais e tecnologicas levaram os
centros educativos e as empresas a experimentar
novas formas de ensinar e  revisar
constantemente as competéncias demandadas,
com o fim de redefinir tais qualificagdes. Hoje
em dia os objetivos centrais giram ao redor da
flexibilizacdo dos programas educativos e da
melhoria das habilidades adquiridas, fazendo-
lhes relevantes no contexto profissional. A
tendéncia, assim, se direciona a evitar a
referéncia a programas estiticos ou as
classificagoes de postos de trabalho e, em seu
lugar, apostar nas transformagdes, por medir as
competéncias por meio de organismos
independentes da instituicdlo de ensino,
organismos que tenham forte participacio dos
atores do mercado de trabalho. Credenciam-se,
desse modo, ndo s6 os estudos realizados pelos
trabalhadores, mas também sua experiéncia
profissional. Definem-se claramente os niveis de
competéncia, do maior para o menor, e se
focaliza nos resultados obtidos em contextos
problematicos. Gallart e Jacinto (1997) pensam
que esta certificagdo de competéncias deve ter
trés caracteristicas, para que seja realmente util
ao mercado de trabalho:

a) visibilidade para os empregadores e
associacoes profissionais, ou seja, que se
saibam quais habilidades concretas essa
certificacdo indica;

b) transferibilidade de um  setor
educacional a outro, de maneira que as
competéncias adquiridas por meio das

aprendizagens no trabalho sirvam para
continuar os estudos do campo da
educacio profissional; e que as habilidades
adquiridas na educacio basica,
devidamente completadas por
conhecimentos  técnicos, ou praticas
profissionais, sirvam para a insercio no
mercado de trabalho;

c) que possam trasladar-se de um tipo de
posto de trabalho a outros, de uma
empresa ou setor a outros; em outras
palavras, que sejam  reconhecidas
transversalmente por meio do sistema
ocupacional  (GALLART; JACINTO,
Jacinto, 1997, p. 89).

Portanto, diferentemente das qualifica¢oes
que se medeiam pelo diploma e basicamente por
meio do sistema educativo formal, as
competéncias exigem acordo e colaboracio entre
o mundo educativo e o mundo do trabalho.
Trajetérias que envolvem uma combinagio de
educacio formal, aprendizagens no posto de
trabalho e educacio nio formal, frente a
necessidade de novos saberes ao longo de toda a
vida.

Definitivamente, o enfoque por
competéncias obriga a superagio dos métodos
de formacio tradicionais, orientando-os para
uma nova pedagogia. Como acertadamente
sintetiza Cort (2008), a fun¢ido da educagio
profissional deve ser encaminhada, partindo
desse enfoque, para que os trabalhadores tenham
os conhecimentos adequados, ou seja, aqueles
demandados pelo mercado de trabalho nacional;
e que essas qualificacdes sejam, antes de tudo,
transferiveis, sem vinculos estritos com o
mercado de trabalho europeu, principalmente
para que a mobilidade seja possivel. Além do
mais, deve existit a possibilidade de aceitar a
transformacio de habilidades, orientando-as para
as necessidades que mudam continuamente no
mercado de trabalho europeu, com uma
perspectiva  de  aprendizagem  permanente.
Igualmente, o reconhecimento das
aprendizagens ndo formais ¢ informais sio
elementos fundamentais na construcio da
educacio profissional. Trata-se, pois, de adotar
uma percep¢do economicista, tecnocratica e
instrumental da aprendizagem. Nesse contexto,
a “empregabilidade” se transforma em algo
imprescindivel, ou seja, ¢ fundamental que o
sujeito tenha as habilidades que fazem dele um
bem valioso para o mercado de trabalho. Ao
ressaltar-se a capacidade que devem ter os
individuos ~ para  dominarem as  novas
necessidades do mercado de trabalho, os
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conceitos de “empregabilidade” e
“competéncia” ganharam muita importancia nos
discursos da politica internacional. De fato, se
constituem em um novo imperativo, nio sé para
os individuos, mas também para a educagdo
profissional.

Consideragées finais

Intentamos examinar neste artigo o fato de
que atualmente a Educagdo Profissional ¢
considerada um elemento fundamental para o
desenvolvimento econémico e social de qualquer
sociedade. Prova disto é que, atualmente, se
considera esta Formagio como uma estratégia
politica prioritaria para o desenvolvimento
econémico na Unido Europeia, principalmente
durante  periodos de  crise  financeira,
contribuindo para diminuir os indices de
desemprego, o que evidencia a influéncia que os
ambitos econémico e formativo exercem um
sobre outro. De fato, o mundo empresarial e
produtivo reclama uma formagdo melhor e mais
adequada para os cidaddos, uma educacio
profissional que dé resposta as exigéncias do
mercado de trabalho. Portanto, dispor de um
capital humano bem formado, competitivo e
competente, com os conhecimentos e
habilidades necessarias para exercer
eficientemente  0s  seus empregos,  estd
intimamente ligado a modernizacdo da educacio
profissional.

Por tudo isso e pelo atual contexto, a
educagio  profissional se  orienta  pelo
desenvolvimento de competéncias profissionais.
A consecucio dessas competéncias também estd
caracterizada por uma visio mais ampla do
conceito e dos conteudos de aprendizagem, dos
valores e orientagdes, bem como da inclusio de
novos espagos de aprendizagem. Dessa
perspectiva, a educagdo profissional favorece
amplamente a preparagdo para a auto-adaptacio
as transformacgoes. A formacio baseada em
competéncias exige acordo e colaboragio entre o
mundo da educagio e o mundo do trabalho, ja
que elas podem ser adquiridas em ambos os
locais.  Supera-se, portanto, a tradicional
separacdo entre os subsistemas de educagdo
profissional.

Especificamente no contexto da Unido
Europeia, esta necessidade responde ao objetivo
de reforcar o espaco politico e econdomico
comum europeu e, como consequéncia, o faz
mais competitivo, mantendo, assim, a coesdo
social. Para alcan¢a-lo, o incremento da
transparéncia das qualificagOes exigidas e a

aprendizagem permanente constituem dois
elementos essenciais para adaptar os sistemas
educacionais e de formac¢do permanente da
Unido Europeia tanto as exigéncias da sociedade
do conhecimento, como 2 necessidade de se
criar mais e melhores empregos.
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