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APRESENTACAO

ATUALMENTE, O TEMA DA PROFISSIONALIZAQ;\O TEM SIDO DEBATIDO
nio apenas no campo da formagio, mas também no do trabalho, ainda que
com diferentes contornos e significados. As razdes para esse interesse sao varia-
das: a necessidade de articular mais dinamicamente o trabalho e a formacio, a
existéncia de conhecimentos cada vez mais especializados, o reconhecimento da
dimensao formativa da atividade profissional, a expectativa de que o lécus do
trabalho se torne um lugar de formagao, para citar algumas delas.

Publicado originalmente em 2007, na Franga, este livro aborda assuntos fun-
damentais e atuais a esse debate ao propor que a profissionalizagio e o desen-
volvimento profissional sejam estudados como um conjunto de processos que se
influenciam mutuamente. Para tanto, coloca em didlogo campos nem sempre
préximos como os da sociologia, da psicologia do trabalho e da formacao de
adultos, indicando com isso que novas possibilidades de articulagao da relagao
formacio-trabalho se constroem em zonas de fronteira.

Na primeira parte da obra, Richard Wittorski recupera a evolugao da dis-
cussdo sobre o conceito de profissio e de profissionalizacio e as interpretacoes
que eles receberam, conforme as especificidades dos contextos sociais, por meio
de revisdo de literatura de matrizes francéfona e anglo-saxdnica, considerando,
sobretudo, trés tipos de abordagens: a profissionalizacio dos individuos, a pro-
fissionalizagao das atividades e a profissionalizagdo das organizagoes.

Na sequéncia, o autor discute as nogoes de profissionalizagio e desenvolvi-
mento profissional, e apresenta sua compreensio, a luz das pesquisas empiricas
que realizou ao longo de mais de uma década, articulando, de modo bastante
original, teoria do sujeito, teoria da agio e teoria da organizagio.
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Ao discutir a profissionalizagio como negociacio identitdria, Wittorski con-
clui o livro propondo pistas de investigacdo: por um lado, a constru¢io de ins-
trumentos analiticos que tenham em conta a historicidade dos fendmenos, ou
seja, a dinAmica temporal dos percursos de desenvolvimento profissional; e, por
outro, a comparagio dos percursos de profissionalizacdo com situagdes ainda
pouco investigadas.

Esta obra, agora disponibilizada ao publico brasileiro, constitui um reperté-
rio de base extremamente Util para o estudo das relagdes reciprocas entre forma-
¢ao e atividade docente, objetivo precipuo da Citedra UNEsco sobre Profissio-
nalizagao Docente, na medida em que a discussao sobre a profissionalizagio e
o desenvolvimento profissional ¢ um aspecto fundamental para a compreensao
das atuais transformagées e tensdes no campo do trabalho e da formagao.

Liicia Villas Boas
Coordenadora da Cdtedra UNESCO sobre
Profissionalizagao Docente, Fundagao Carlos Chagas

Maria Rosa Lombardi

Pesquisadora do Departamento de Pesquisas
Educacionais, Fundagao Carlos Chagas



NOTA DO AUTOR A EDICAO BRASILEIRA

ESTE LIVRO, PUBLICADO EM LINGUA FRANCESA, EM 2007, PELA EDITORA
L’Harmattan, tem como principal caracteristica o fato de disponibilizar um
quadro organizado dos trabalhos de pesquisa sobre a profissionalizagdo, pro-
venientes nao apenas da sociologia mas também das ciéncias da educacao e,
mais amplamente, das ciéncias do trabalho, em um panorama das diferentes
posicoes tedricas e dos desafios que elas podem representar. Isso é ainda mais
necessdrio visto que o conceito de profissionaliza¢io se torna, de fato, objeto de
uma elaboragao tedrica fragmentada em campos cientificos diferentes oriundos
de tradi¢oes de pesquisas distintas. A ideia desse quadro ¢ orientar mas tam-
bém compreender os desafios por trds das posicoes de uns e de outros, que vai
muito além do tema especifico da profissionalizagao.

Outra caracteristica desta publicagio é apontar que a profissionaliza¢io
envolve dindmicas heterogéneas que suscitam debates entre os individuos, os
coletivos (sindicatos e grupos profissionais) e as organizagdes ou instituicoes,
nao obstante a profissionaliza¢io seja frequentemente estudada sob um desses
aspectos de forma isolada e sem relaciond-lo a outros. De fato, a tese principal
consiste em estudar o tema da profissionaliza¢ao e do desenvolvimento profis-
sional como um conjunto de processos que se influenciam mutuamente: os ato-
res, a organizagao e a situagio se transformam em um fenémeno de influéncias
reciprocas, de codeterminagio... A partir desse ponto de vista, propde-se aqui
revisar a oferta, mas também os caminhos da profissionalizagao e das dindmicas
de desenvolvimento profissional e, enfim, a profissionalizagdo como negociagio
entre o sujeito e seu entorno. Identificam-se e detalham-se seis caminhos da
profissionalizagio que promovem uma maior formalizagao, quais sejam: a l6gica
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da acdo, a légica da reflexdo e da agdo, a l6gica da reflexdo sobre a aco, a légica
da reflexdo para a agao, a légica da tradugio cultural sobre a acdo e a logica da
integracdo assimilacgio.

Essa tipologia dos caminhos da profissionalizagao serve, ao mesmo tempo,
para ler os campos de pesquisa do autor mas também —, e esse é provavelmente
o ponto mais importante para o leitor — para identificar e analisar as formas
que assumem os dispositivos e os procedimentos de aprendizagem criados por
professores e formadores. Em suma, essa formalizagao ajuda o leitor a analisar a
sua prépria prdtica e a vislumbrar outros dispositivos de formagio.

Finalmente, o livro desenvolve o tema da profissionalizagao como processo
de negociacio identitdria, baseando-se em cinco elementos articulados: cogniti-
vo, afetivo, social, cultural, operatério. Cada um desses elementos é confrontado
com trés espagos (micro, meso, macro), com trés diferentes facetas da identidade
e com o papel da experiéncia. Essa formalizagao tenta dar conta da riqueza e da
complexidade do tema a0 mesmo tempo que procura esclarecer seus diferentes
elementos.

Uma das apostas deste livro consiste, enfim, em considerar que ¢ possivel
pensar a0 mesmo tempo em teoria do sujeito, teoria da agao e teoria da organi-
zagio, sobretudo quando se trata de profissionalizacio. Com efeito, os desafios
do trabalho, os politicos e sociais mais amplos, os trazidos pelos grupos profis-
sionais e os da formacdo estao estreitamente ligados quando se fala em pro-
fissionalizagao. Assim, falar da profissionalizagdo no campo da educagio e da
formagao é necessariamente evocar, a0 mesmo tempo e de forma indissocidvel,
as transformagoes do trabalho e dos ambientes mais amplos; ¢ procurar com-
preender as relagdes de transformagdes reciprocas dos individuos, dos coletivos,
das organizacoes e dos ambientes. A hipétese geral é a seguinte: os processos
de formagio e de aprendizagem, bem como suas transformacoes, s6 podem ser
compreendidos quando situados em “espago-tempo” (ambientes sociopolitico,
organizacional e coletivo [grupos profissionais constituidos e micro coletivos
locais], individuos), eles préprios caracterizados por transformacoes cruzadas/
conjuntas/mutuas/reciprocas/acionadas/gerenciadas por desafios insepardveis de
mudanca continua das organizagées, dos coletivos, dos individuos. Por conse-
guinte, para compreender essas dinAmicas, faz-se necessdrio cruzar tradigdes de
trabalho raramente relacionadas: por exemplo, abordagens sociolégicas (trans-
formag6es dos ambientes, das organizagdes, dos coletivos...) e abordagens da
atividade, da experiéncia desenvolvida pelos individuos e das identidades que
eles carregam consigo e vivem. E o objetivo deste livro.



INTRODUCAO

ENTRE AS QUESTC)ES IMPORTANTES QUE ATRAVESSAM OS MEIOS DO
trabalho e da formagcao, a profissionaliza¢io ocupa um lugar central. Que dispo-
sitivo de formacdo nio reivindica, atualmente, um objetivo profissionalizante?
Motivada por orientagdes nacionais e europeias para a organiza¢ao da formagio
inicial e continua, e promovida pelos setores privados, a profissionalizacio estd
claramente em ascensao.

Contudo a pesquisa parece estar “na lanterna” desse movimento social. Na
verdade, poucos trabalhos realmente se interessaram pelo assunto, embora este
coloque, em uma base renovada, a questao das relagoes entre formacio e traba-
lho, entre teoria e prética, entre saber e a¢do... A intengao de profissionalizagio
introduz, provavelmente, grandes mudangas na maneira de conceber o que é da
ordem dos momentos, oportunidades e dinAmicas implicados no desenvolvi-
mento das pessoas. No entanto, nio se trata de esquecer as condi¢oes particula-
res que envolvem a promogao desse novo “modelo™ como sabemos, as grandes
evolucoes do trabalho dos tltimos trinta anos conduziram a uma valorizagio
do modelo da competéncia que é agora insepardvel do da profissionalizacio.
Alguns diriam que esse movimento inscreve-se em uma tentativa de transfor-
macio da relagdo com a atividade humana e faz eco a intengées que servem
primeiro as organizagdes, antes mesmo de servir aos individuos (uma andlise
critica é aqui necessdria).

E nesse contexto bem particular que estamos interessados em estudar a ofer-
ta de profissionalizagdo (isto é, os dispositivos oferecidos aos individuos) e os
mecanismos de desenvolvimento profissional dos sujeitos em situacoes de tra-
balho-formagdo que lhes sao propostos. Nao se trata, para nés, de promover o
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modelo de profissionalizagio, e sim de compreendé-lo melhor. Nessa perspecti-
va, estamos convencidos de que os produtos da pesquisa ndo devem ser, em pri-
meiro lugar, ferramentas prescritivas, mas grades de leitura de que os individuos
podem se apropriar para mudar a maneira de pensar suas préticas: nao hd “teoria
verdadeira ou falsa”, ha uma validade local das teorias, sendo essas mais ou me-
nos uteis, dependendo do uso que o ator social pretende fazer delas.

Esta obra é composta de duas partes. A primeira serd dedicada a apresenta-
¢ao das questoes sociais em torno da profissionalizacio e aos trabalhos tedricos
disponiveis que podem nos ajudar a entender melhor essa nogao. Uma das ques-
toes essenciais a que tentaremos responder serd a seguinte: a profissionalizagao
¢, acima de tudo, uma intengao social; em que condigdes ela pode se tornar
um interesse em jogo e um objeto de pesquisa? Responderemos a essa questdo,
desenvolvendo trés pistas: de um lado, os trabalhos que permitem entender me-
lhor a transformagio das pessoas na a¢do; de outro, uma reflexao que delimite,
a partir dos trabalhos existentes, o estatuto dos conceitos utilizados nas acoes
de profissionalizagdo (competéncia, saber, conhecimento, identidade...); e, por
ultimo, os trabalhos sociolégicos sobre as profissoes e a profissionalizacio.

A segunda parte da obra terd por fun¢io apresentar nossa propria conceitu-
alizagdo sobre a questao das relagoes entre trabalho, formacio e profissionaliza-
¢ao, propondo, primeiro, uma andlise da oferta de profissionalizacio existente
(em que focaremos nosso interesse, sobretudo nas questdes operantes, ou seja,
nas intengdes implicitas subjacentes a essa oferta). Em seguida, abordaremos
uma ferramenta de andlise da oferta de profissionalizagdo e dindmicas de desen-
volvimento profissional dos sujeitos. Por ltimo, nos concentraremos em uma
articulagdo entre competéncia, identidade e profissionalizagio (considerando
que a profissionaliza¢io ¢, em primeiro lugar, uma dinimica identitdria em que
a questao ¢ a transagio entre uma oferta ¢ uma demanda).

A conclusio permitird vislumbrar o impacto potencial desses trabalhos nos dois
campos, da formagao e do trabalho, e propor pistas de pesquisas complementares.
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PRIMEIRA PARTE

OS ASPECTOS SOCIAIS E TEORICOS
DA PROFISSIONALIZACAO
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SOB MUITOS ASPECTOS, A PROFISSIONALIZAQI‘\O E/), ANTES DETUDO, UM
campo de priticas. Em que condi¢oes ela pode se tornar um campo de pesquisa?
Essa é a pergunta que trataremos de responder aqui. As duas primeiras partes
deste capitulo cuidarao de explicar os aspectos sociais que envolvem a profissio-
nalizagao e, em seguida, os trabalhos relativos aos dispositivos propostos: esses
trabalhos tém o duplo estatuto de modelo de agao e de modelo de inteligibili-
dade. A terceira parte apresentard as condigdes que permitem que esse campo se
torne um campo de pesquisa.
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1. OS ASPECTOS SOCIAIS DA
PROFISSIONALIZACAO

A FIGURA-SE QUE A PROFISSIONALIZAQ;\O DERIVA, ANTES DE QUALQUER
outra coisa, de uma intengao social, e, por conseguinte, ¢ alvo de uma forte car-
ga ideoldgica. Essa temdtica “carregada” refere-se a questdes que se diferenciam
em fungio dos grupos de intervenientes que a promovem (sociedade, individu-
os, grupos profissionais ou organizagoes).

Convém distinguir as condigdes histéricas de aparecimento de uma preocu-
pacio de profissionalizacio em trés espagos que, embora habitualmente articu-
lados, necessitam ser dissociados para identificar a diversidade das questées. Por
um lado, trata-se do espago politico e social; por outro, do espaco dos individuos
e grupos sociais (organizacio de grupos sociais em profissoes); e, por fim, do
espago das organizagoes (0 ambiente da oferta de trabalho). Desse ponto de
vista, a palavra “profissdo” surgiu nos paises anglo-saxdnicos, no final do século
X1X/inicio do século XX, por iniciativa de grupos sociais que buscavam obter ou
ampliar seu lugar em um mercado concorrencial. A palavra “profissionalizagao”
provém, por sua vez, de outras questoes e apareceu mais recentemente, muitas
vezes, por iniciativa das organizagdes (em ligacdo com a palavra “competéncia’,
a partir dos anos 1970-1980, no que se refere a Franga). Ela acompanha uma bus-
ca de mais “flexibilizagdo” das pessoas’. Como veremos, ela se inscreve em um

1. Nota da revisdo: Entre estudiosos do trabalho e da qualificacdo, é de uso frequente a expressao
“flexibilizagio do trabalho”. Essa no¢io também implica flexibilizagao de pessoas, por exemplo
por meio da rotagdo de tarefas, de postos de trabalho. A flexibilizagio do trabalho foi uma
estratégia empresarial pensada, no ambito da organizacio da produgio, para romper a rigidez
do modelo taylorista-fordista, que se baseava na extrema especializa¢io. Idealmente, uma das
suas vantagens seria ampliar a qualifica¢io do trabalhador.
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movimento mais largo, consistindo em valorizar, a0 mesmo tempo, uma libe-
ralizagao do mercado, uma descentralizacio politica (rumo a um cidadao “pro-
fissional”), organizacional (rumo a um empregado profissional) e social (rumo
a um individuo intimado a ser capaz de produzir sua prépria vida sozinho,
tornando-se um “empreendedor” de sua prépria vida). O vocdbulo “profissiona-
lizagao” aparece, entdo, em um contexto marcado por novos valores, tais como
a cultura da autonomia, da eficicia, da responsabilidade, do “movimento”.

OS ASPECTOS POLITICOS E SOCIAIS

Nos planos politico e social, parece haver um movimento conjunto que re-
vela o desenvolvimento de questoes sociais convergentes, traduzindo, em parti-
cular, a valorizagao de uma descentralizagao politica (dar o poder em nivel local
com a territorializagao?), social e organizacional (transferir a responsabilidade
da eficdcia, da gestdao das mudancas e da avaliacio do trabalho para as pessoas).
Nesse movimento conjunto, e para acompanhd-lo, aparece hoje um discurso
marcante com a intengio de uma maior responsabilizacio das pessoas como
cidadaos. Esse discurso estd ligado ao desejo de uma “maior profissionalizagao
da sociedade” que tem por fungao explicita acompanhar uma muta¢io do fun-
cionamento das institui¢ées politicas e administrativas: passar, assim, de uma
condugio centralizada a uma descentralizada que permita gerir de modo mais
eficaz, localmente, as questées que se colocam. E provével que a intengdo im-
plicita dessa vontade de profissionalizagio da sociedade seja tanto a “incitagdo
a0 movimento” das pessoas, permitindo, no final, sua aceitagio de um novo
modo de “governanca social” (ligada a descentralizacio evocada acima), como o
retorno de um cidadio (“cidadao profissional”) dotado de valores comunitdrios
e de um certo senso renovado da vida em sociedade. Tudo isso nio difere muito
de um pensamento liberal focado na eficdcia individual a servico de um novo
modelo de sociedade.

OS DESAFIOS PARA OS GRUPOS SOCIAIS

Os desafios para os grupos sociais situam-se claramente no nivel da consti-
tuicdo das profissdes. Como nota Paradeise (2003), a palavra “profissao” aparece
em um contexto de mercado livre em que os atores econdmicos sentem a ne-
cessidade de desenvolver uma retérica relativa a sua contribuicio ao mercado,
para conquistar e aumentar seu lugar. E, provavelmente, nesse nivel que convém

2. Nota da revisdo: A territorializagio aparece aqui associada & capacidade politica dos espagos
locais ligada 4 descentralizagdo dos sistemas politicos nacionais.
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situar o aparecimento, desde o inicio do século XX, da palavra “profissio” nos

paises anglo-saxdnicos, associada, alids, 4 imagem da profissao liberal. Na Fran-

¢a, ela aparece em um contexto diferente que é caracterizado por um estado hie-
rarquico: nesse ambiente, a profissao nao se baseia tanto no modelo da profissao
liberal, mas mais no dos “corpos de Estado” (corps d’Etat)’. A questio reside aqui
na materializa¢ao do reconhecimento de si mesmo no seu meio, para conquistar
um lugar melhor em uma hierarquia estatal.

Segundo Bourdoncle (1993), existem duas vias diferentes de constitui¢ao das
profissoes, acompanhadas por problemdticas distintas:

* na Franga, uma luta politica para controlar os lugares em uma hierarquia es-
tatal elitista (designadamente, o modelo dos “corpos” de Estado: um “corpo”
hierarquizado, legitimado pelo Estado) ou a constituigao de comunidades de
pares construindo suas proprias regras (modelo das confrarias);

* nos paises anglo-saxdnicos, uma luta pelo poder (econémico) nos grupos
profissionais para regular o mercado (o modelo das profissoes liberais como
meio de adquirir uma renda).

AS PROBLEMATICAS PARA AS ORGANIZACOES

A INTENSA PROCURA DE PROFISSIONALIZACAO PELOS EMPREGADOS SE
INSCREVE NO CONTEXTO DE GRANDES MUDANCAS DO TRABALHO

As questoes levantadas pelas organizagdes nio dizem respeito a constitui-
¢ao das profissdes no espago social, mas a profissionalizagio dos empregados
entendida como uma inten¢do organizacional de acompanhar a flexibilidade
do trabalho (modificacio continua das competéncias em relagdo a evolugao das
situagoes de trabalho). Assim, as caracteristicas das novas organizagoes (produ-
¢ao determinada pela demanda®, integracdo das atividades e descompartimen-
tacdo das fungoes) surgidas nos tltimos trinta anos geram trés consequéncias:

3. Nota da revisio: Expressao de costume, que designa os altos funciondrios da fun¢io publica
francesa, os mais bem posicionados em termos de remuneragio e prestigio no modelo
profissional francés. “No topo da hierarquia, os grandes corpos de Estado agrupam a elite
da nacio, aqueles que, como os Politécnicos, passaram por todas as provas do concurso que
o Estado, através da Escola, organiza para selecionar essa elite social, verdadeira nobreza de
Estado” (Dubar & Tripier, 1998. p. 33).

4. Nota da revisio: A partir de fins dos anos 1970, nos setores industriais de ponta dos paises
desenvolvidos, a producio industrial sofreria profunda reorganizacio: passaria a ser determinada
pela demanda, isto ¢, pelos pedidos dos consumidores (3 jusante da cadeia produtiva) e nio
pela oferta (ou 2 montante daquela cadeia), diminuindo ou zerando os estoques. Inicialmente
concebido na fébrica de automdveis japonesa Toyota, nesse sistema (just in time) primeiro se
vende o produto, em seguida se compra a matéria-prima para, s6 entdo, produzir ou montar.
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a expansio e o enriquecimento das competéncias e tarefas, a reducao da linha

hierdrquica, o desenvolvimento do cardter coletivo do trabalho. Como notam

Berton, Boru e Barbier (1996, p. 148), essas transformagoes levam a definir qua-

tro novas categorias de saberes: “saberes organizacionais” (construir a coeréncia

do montante/jusante do posto), “saberes metodoldgicos” (observar, classificar,
etc.), “metassaberes” (condugdo de processos de agao, etc.), “saberes contingen-
tes ao coletivo de trabalho” (conjunto dos saberes mobilizados em um coletivo
de trabalho, sem que estes sejam igualmente dominados por todos). Por sua vez,

Coriat (1990, p. 169) indica uma recomposic¢io das figuras operdrias em trés

diregdes: “o operdrio fabricante (polivaléncia e responsabilidades), o operdrio

tecndlogo (tarefas técnicas habitualmente realizadas por técnicos) e o operdrio
gestor (gestdo de parAmetros econdmicos: custos de produgio, etc.)”.

Relativamente ao que precede, o discurso das organizacoes sobre a profis-
sionalizagao ¢ recente e faz, portanto, eco a vérias evolugoes fortemente ligadas
entre si:

* apassagem de uma ldgica de producio empurrada pela oferta (a empresa orga-
niza o trabalho) a uma légica de producio puxada pela demanda (os emprega-
dos sdo, entio, convidados a serem “atores e autores da mudanga”);

* apassagem a uma légica de resultado;

* apassagem de um sistema controlado em seu centro a certa descentraliza¢io
das responsabilidades.

O discurso organizacional sobre a profissionalizagio teria, assim, por princi-
pal objetivo, suscitar e fazer aceitar essas evolugoes.

A OFERTA DE PROFISSIONALIZAGAO ESTA IRREDUTIVELMENTE LIGADA
AO APELO AS COMPETENCIAS E RESPONDE A DESAFIOS DOMINANTES
DE MOBILIZAGAO DOS RECURSOS HUMANOS

Parece nitido, como notam vérios autores, que o apelo a profissionaliza¢io
estd também em sintonia com um apelo crescente as competéncias a servigo das
novas normas de trabalho. De acordo com Dugué (1999, p. 14), 0 que estd em
jogo é “fazer engolir a pilula da flexibilidade”. Para Stroobants (1993), a adapta-
bilidade permanente gera uma individualizacio da avaliagao que leva, segundo
Linhart (1999, p. 59), a “refor¢ar o controle”. Para essa mesma autora (Linhart,
1999, p. 62), trata-se de “estimular as fontes individuais”. O recurso a competén-
cia traduz “um acréscimo de exigéncia, em relagdo ao trabalhador: organizar-se
sozinho para responder as insuficiéncias do trabalho prescrito, desenvolver uma
nova forma de desempenho centrada no servigo prestado aos clientes e mobili-
zar recursos especificamente humanos de raciocinio e decisio” (Lichtenberger,
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1999, p. 71). Estamos aqui no Ambito de um projeto que consiste em “mobilizar
a subjetividade de todos” (Durand, 2000, p. 18). De certa maneira, trata-se de
uma injungdo para que o sujeito construa sua experiéncia (Dubet, 1994). Desse
ponto de vista, a profissionaliza¢do apresenta uma conotagdo positiva a servigo
de uma nova mobiliza¢ao dos empregados em contextos de trabalho mais flexi-
veis, solicitando mais os recursos subjetivos das pessoas.

AS QUESTOES PARA AS PESSOAS

As questoes que a profissionalizago representa para os individuos exprimem-
o « . . » . -
-se, na prética, sob forma de uma busca de “profissionalidade” nas organizacoes
(especialmente na Itdlia) ou de identidade na esfera social.

NAS ORGANIZACOES, UMA DEMANDA DE RECONHECIMENTO
DA PROFISSIONALIDADE

De acordo com vdrios autores, até o momento, na Franca, a palavra
professionalité nao tem um estatuto bem definido, nem no plano cientifico, nem
na lingua corrente, fora de sua referéncia & nogio de professionalita italiana.
Dadoy (1989a, p. 3) nos explica que “a noc¢io italiana de professionalita é in-
troduzida na Franca por volta de 1968-69, durante as andlises sobre as lutas
operdrias na Itdlia (a Fiat) [...] sua repercussio penetra particularmente o meio
sindical francés [...] bem como os meios da pesquisa e das empresas de consul-
toria”, “a nogdo de profissionalidade ndo cessou, desde entao, de se generalizar
em todos os meios que tém por tarefa se interrogar sobre a formagao das novas
competéncias e oficios” (op. cit., p. 5). “Essa nogao de professionalita nao foi
escolhida aleatoriamente, mas em oposicio a gualifici, para exprimir a vontade
dos sindicatos italianos de recusar, por um lado, o poder despético das entidades
patronais sobre a organizacio da producdo e a gestio da mio de obra, e, por
outro, as légicas e técnicas de gestdo que as concretizam, fundadas unicamente
no imperativo capitalista do lucro. A nogio de professionalita tornava-se, assim,
o simbolo de uma politica alternativa, baseada em outros valores e outros obje-
tivos préprios da cultura operdria” (op. cit., p. 6).

Assim, a nogao de professionalita inscreve-se em um contexto italiano de
confrontagdo global da classe operdria com os empregadores para o controle
da organizacio do trabalho, das condicoes de trabalho e da determinagao dos
saldrios. Na Franga, diferentemente da Itdlia, a nogio de professionalité é menos
utilizada pelos grupos sociais. Estes tltimos preferem utilizar qualification (qua-
lificagdo), que opdem a nogdo de compétence (competéncia).
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MAIS AMPLAMENTE, UMA QUESTAO DE SUPERAGAO DA CRISE
DAS IDENTIDADES

Para Dubar (2004, p. 141), “a crise das identidades profissionais faz parte
de um questionamento geral das identidades sociais, que traduz a passagem de
relacoes comunitdrias (o ‘nés’) a relagdes societdrias (o ‘eu’, na acepgio da forma
como Weber caracteriza a passagem a modernidade). Outrora produzidas cole-
tivamente, as identidades profissionais tendem, doravante, a ser arranjadas pelos
individuos, em funcio de suas trajetdrias profissionais. Até a metade da década
de 1970, no quadro de relagbes comunitdrias, a qualificacdo determinava a pro-
ducdo das identidades coletivas a partir de sistemas estdveis de negociacio de
equivaléncias entre empregadores e empregados. Hoje, sob o efeito do desempre-
go da liberalizacdo, nas relagoes societdrias, o que conta ¢ o resultado que cada
individuo proporcionard a empresa, acompanhado pelo declinio dos sindicatos”.
A busca de profissionalidade por parte dos atores sociais inscreve-se, presumivel-
mente, nessa procura de uma nova identidade.

No total, historicamente, as palavras “profissao” e “profissionaliza¢io” nio apa-
recem nem nas mesmas esferas (grupos sociais para a profissao, em contraste com
empresas, para a profissionaliza¢io), nem no mesmo periodo (inicio do século XX,
nos EUA/Gra-Bretanha, em relagio a 1970-1980 na Franca), nem para servir aos
mesmos desafios (conquistar um lugar no mercado para os grupos sociais, em opo-
sicdo a por as pessoas em movimento no trabalho para as organizagées). As questoes
ligadas a4 emergéncia da palavra “profissionalizacio” nio tém tanto a ver com o
resultado ao qual um processo de profissionalizagao pode conduzir (constituigao
de uma profissio), mas, sobretudo, com seus efeitos esperados de mobiliza¢ao das
pessoas em novos contextos de trabalho (no que diz respeito as questoes levantadas
pelas empresas). Ora, aqui, podemos nos perguntar, tal como Linhart (1996, p. 27),
se esses novos contextos de trabalho ainda apresentam um cardter de novidade:
“defenderemos aqui a hipdtese de que sio, sobretudo, os diferentes componentes da
empresa que cercam o trabalho que estdo em ruptura com as légicas do passado,
enquanto o trabalho em si, apesar das mudancas a primeira vista espetaculares,
permanece enraizado em uma légica amplamente tayloriana: a prescri¢ao, a norma
e a codifica¢do permanecem onipresentes, defasagem entre o papel de interlocutor
atribuido ao empregado e sua consignacio como executante, contradi¢io entre um
contexto em mutagao e uma busca de referencializacdo muito forte (que tende a
cristalizar)”. Nao serd esse também um dos aspectos da profissionalizagio? Fazer
aceitar a diferenca entre as mudangas promovidas (anunciadas) e as mudangas efe-
tivas (constatadas) no trabalho?

Quer se trate de uma iniciativa da organizagao ou dos individuos, compreen-
demos, portanto, porque o tema da profissionalizagao entra diretamente em um
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debate social do qual nao pode ficar ausente. De certa maneira, ele apresenta,

sob um prisma diferente, o debate que faz prevalecer, por parte da organizacio, a

légica de competéncia (em uma preocupagio de acompanhamento das evolugdes

do trabalho e reposicionamento do poder nas organizagées) e, por parte dos ato-
res, a légica de qualificacio (em uma preocupacio de materializagao do reconhe-
cimento das profissionalidades por iniciativa dos empregados, nas organizagées).

A esse respeito, vdrias questdes pendentes subsistem, refletindo aspectos so-
ciais extremamente atuais:

* A oferta de profissionalizagao apoia-se frequentemente em dispositivos que
procuram desenvolver competéncias fortemente finalizadas, em relagao as
situagdes de trabalho. A pergunta que se coloca é, entdo, saber qual é o lugar
deixado ao desenvolvimento pessoal e cultural nesses dispositivos?

* Além disso, sentimos o interesse social que uma melhor compreensao da
diversidade das formas de desenvolvimento profissional poderia representar
na formagao, no trabalho e fora dele. Mas para que propdsito e, em tltima
andlise, quem tem o controle? Essa é, provavelmente, a maior questao social
levantada por essa temdtica.

Depois de ter analisado os desafios sociais da profissionalizagao e mostrado
como esse termo se situa na encruzilhada de expectativas sociais amplas e di-
versas, convém apresentar os trabalhos relativos aos dispositivos de profissiona-
lizagao: esses tém, muitas vezes, um triplo estatuto de proposta de meios para
desenvolvé-la, valorizagao dos esfor¢os envidados e compreensao dos seus meca-
nismos operantes.
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2. OS TRABALHOS SOBRE OS DISPOSITIVOS
DE PROFISSIONALIZACAO

NOSSA INTENQ[\O E ESTUDAR OS TRABALHOS REALIZADOS SOBRE A
oferta de profissionalizacio, ou seja, os dispositivos propostos aos individuos
para fins de desenvolvimento profissional, quer por iniciativa das empresas
(campo do trabalho), das institui¢des de formagao (campo da formagao) ou por
fornecedores situados em espacos intermedidrios, tais como os organismos que
oferecem dispositivos de inser¢io, os meios da consultoria, etc. (espago da ar-
ticulagdo trabalho-formagao). Veremos, nessa ocasiao, que eles introduzem um
léxico particular (incluindo nog¢oes de organizacio qualificante, organizagio
aprendente, acompanhamento, etc.), tendo valor conjunto de modelo de agio e
modelo de inteligibilidade. Desse ponto de vista, esses trabalhos parecem ter um
estatuto cientifico a ser esclarecido, jé que participam, a0 mesmo tempo, e pro-
vavelmente sobretudo, da proposta social de dispositivos. De fato, por enquanto,
trata-se mais de modelos de agao baseados em ferramentas de inteligibilidade do
que de modelos de inteligibilidade propriamente ditos.

NO ESPACO DO TRABALHO

No espaco do trabalho, os dispositivos propostos para fins de profissionali-
zacdo dividem-se em duas categorias: aqueles que pretendem profissionalizar as
pessoas (os autores promovem aqui o modelo da organizacio qualificante) e os
que pretendem profissionalizar os coletivos que compdem uma organizagao (a
nogio de organizacio aprendente é proposta como exemplo dessas situagoes).
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AS ACOES DITAS DE ORGANIZACAO QUALIFICANTE: O ATO DE
TRABALHO TORNA-SE, AO MESMO TEMPO, UMA OCASIAO
DE FORMACAO

Os dispositivos de profissionalizagao dos individuos propostos pelas orga-
nizagdes apoiam-se frequentemente no desenvolvimento de organizagdes qua-
lificantes. O termo “organizacio qualificante” foi introduzido em 1987 por um
dirigente de empresa, Antoine Riboud (presidente do Grupo BSN, atual Da-
none). De acordo com um de seus promotores, Philippe Zarifian (1992, p. 16),
seus principios sio os seguintes: “uma organiza¢io qualificante é uma orga-
nizagido em que se pratica uma abordagem da atividade industrial baseada
em eventos em um espago econémico marcado pela incerteza”; “a organiza-
¢ao qualificante presume uma reorganizacio da atividade industrial em uma
base comunicacional”; “por principio de comunicagao, entendemos o principio
que faz com que pessoas acordem-se, tanto quanto aos objetivos comuns [...],
como as interagdes entre suas atividades necessdrias a realizagao pratica dos
objetivos”; “a organizagao qualificante é aquela que permite que seus membros
reelaborem os objetivos de sua atividade de trabalho”. No total, “a organizagao
torna-se qualificante somente a partir do momento em que escolhas devem ser
feitas, propostas devem ser elaboradas e um partido deve ser tomado para guiar
a atividade profissional”.

Alguns autores (tais como Zarifian e Carré) concordam que as formas con-
cretas da organizagao qualificante devem fazer parte, por exemplo, do trabalho
coletivo, da formagdo-agao, do trabalho por projeto, dos grupos participativos
(desenvolvendo uma atividade de autoanalise do trabalho).

AS INICIATIVAS DITAS DE ORGANIZAGAO APRENDENTE:
A CAPITALIZACAO/FORMALIZAGAO DAS APRENDIZAGENS
COLETIVAS NO TRABALHO

A noc¢io de aprendizagem organizacional vem de trabalhos anglo-saxoni-
cos (designadamente, Argyris e Schon, 1989). Ela se baseia na ideia de que a
organizacio em si pode ser dotada de aprendizagem, memorizando iniciativas
aplicadas que se revelem uteis. Os trabalhos que promovem essa no¢io tendem a
ouvir e a responder a demanda social das empresas que consiste em buscar mais
eficicia coletiva, propondo uma forma de dispositivo adaptado.

Assim, a nogao de “organizacio aprendente” foi desenvolvida especialmen-
te para arrumar os processos de transformacio de uma organizacio durante a
gestdo de riscos (por exemplo, um construtor automotivo que acaba de instalar
uma nova cadeia de produgio ou o caso de uma pane ocorrida em uma oficina).
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As novas regras/normas produzidas durante a gestao dessas situagoes constituem
aprendizagens organizacionais, se os saberes sdo capitalizados. Essa capitaliza-
¢ao envolve, muitas vezes, a defini¢ao de novos procedimentos. Huber considera
que existem cinco tipos de aprendizagem organizacional (citado por Charue,
1992, p. 7): “a aprendizagem de uma organiza¢io no momento de seu nasci-
mento (compartilhamento dos saberes de seus membros), a aprendizagem por
enxerto de pessoas ou de organizagdes inteiras, a aprendizagem por intermédio
de outras organizacoes (processos de imita¢ao), a aprendizagem por prospecgio
e a aprendizagem a partir da experiéncia (a mais frequentemente estudada)”.

Para Tarondeau (1998, p. s55), “a aprendizagem organizacional depende da
aprendizagem individual. Como esta tltima, ela se baseia na repeti¢ao, na imita-
¢a0 e na experiéncia. Porém difere dessa no seu aspecto coletivo, ou seja, na parti-
lha dos saberes individuais. A organizagao aprende ainda mais quando os saberes
individuais sao compartilhados, propagados, combinados e multiplicados”.

Argyris e Schon (notadamente, em 1989), inspirando-se nos trabalhos da escola
de Palo Alto’, distinguem, por sua vez, trés tipos de aprendizagem organizacio-
nal®. Eles descrevem, além disso, o processo de aprendizagem organizacional da
seguinte maneira (1989, p. 125): “a aprendizagem organizacional ocorre quando os
individuos, agindo com base nas suas imagens e mapas (cognitivos), detectam uma
conquista ou uma lacuna nas expectativas que confirma ou refuta as theories in use
(teorias em uso) da organizac¢o. No caso de uma refutagio, os individuos passam
da detecgao de erro a corregdo de erro. Essa corregio compreende uma investi-
gacdo. Eles devem descobrir as fontes do erro e atribuir os erros as estratégias e
hipéteses das theories in use vigentes. Devem inventar novas estratégias, baseadas
em novas hipdteses para corrigir o erro. Devem aplicar essas estratégias. E devem
avaliar e generalizar o resultado dessa nova agao. Mas, para que a aprendizagem
organizacional ocorra, é preciso que as descobertas daqueles que aprenderam, suas
invengdes, suas avaliagoes, sejam inscritas na memdria organizacional. Elas devem
ser codificadas nas imagens e mapas cognitivos compartilhados das theories in use
da organizagio, a partir das quais os agentes continuario a agir. Seno, o individuo
terd aprendido, mas nio a organizagio’.

5. Principalmente Watzlawick e Bateson.

6. O single loop learning (aprendizagem single loop) consiste em adaptagoes simples dos saberes
existentes sem que estes sejam fundamentalmente questionados; o double loop learning
(aprendizagem double loop) consiste em contestar uma norma ou regra da organizagio
(transformagao fundamental de um ou mais saberes partilhados); o deutero learning
(aprendizagem zriple loop) abrange os meios que a organizagao cria para gerir os dois modos
de aprendizagem precedentes (a organizagao “aprende a aprender”).
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NO ESPACO DA FORMACAO

Os dispositivos de profissionalizagdo propostos no espago da formacio ba-
seiam-se, geralmente, em dois principios gerais: a autoformagio e a formagao
por alternincia.

Alguns consideram, como Galvani, que os dispositivos de autoformagao pro-
postos para fins de profissionalizagao focam muito uma abordagem pedagégico-
-mididtica da autoformacio: “a autoformagao designa, aqui, uma situagao pedagé-
gica em que o aprendente trabalha sozinho, sendo que o papel do formador consis-
te em organizar um dispositivo de armazenamento e divulgagio dos conhecimen-
tos em que o individuo poderd evoluir por conta prépria” (Galvani, 1995, p. 38).

As formas concretas sao, por exemplo, os centros multimidia e os locais de
recursos eventualmente propostos em certas empresas. Por exemplo, uma em-
presa integrante do grupo Usinor-Sacilor (atualmente Arcelor), que estudamos
em 1998, propunha um local que reunia informagées técnicas, mas, também,
conhecimentos gerais, um espago que qualquer trabalhador podia frequentar
quando procurava uma solugio técnica para um problema ou quando queria
aperfeigoar seus conhecimentos. E frequente que os centros de recursos sejam
um dos elementos de um dispositivo mais amplo. Quando propostos nas empre-
sas, esses lugares de recursos sao, nao raro, espagos de capitalizagio dos saberes
coletivos, contribuindo assim para o desenvolvimento de uma légica de organi-
zagao aprendente.

Os dispositivos de profissionalizagio propostos no espago da formagio ba-
seiam-se também na alternincia. A ideia subjacente ¢, efetivamente, a procura
de uma articulagio forte entre o trabalho e a formacao, para facilitar o desenvol-
vimento das competéncias, e nao apenas a transmissao de saberes que poderiam
permanecer distantes das situagoes de trabalho. Pastré (2001b, p. 6) coloca assim
a seguinte pergunta: “como ajudar o desenvolvimento das competéncias? Nao
deixando os individuos lidarem sozinhos com a agio, mas propondo esclareci-
mentos (debriefings) ou andlises reflexivas posteriores ou, ainda, simula¢oes. Tra-
ta-se, portanto, de favorecer a aprendizagem alternada (momentos de debriefing
e/ou simulagdo em alternincia com a a¢ao)”. “A melhor maneira de aprender é a
alternincia: alternincia entre situagao real e situagdo diddtica transposta e simpli-
ficada, alternincia entre 0 momento da a¢io e o momento da reflexdo posterior”.

NA ARTICULACAO DO TRABALHO E DA FORMACAO

Os dispositivos aqui promovidos assentam, com frequéncia, na andlise das
préticas profissionais e/ou no acompanhamento em situacio de trabalho (por
terceiros, tutor, patrocinador).

e 24 o



PROFISSIONALIZAGAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

CONVIDAR OS INDIVIDUOS A DESENVOLVER UMA ANALISE SOBRE
SUA AGCAO, PARA PROFISSIONALIZA-LOS

Os dispositivos de (auto)analise das praticas para o desenvolvimento
de “profissionais reflexivos”

Constatamos que o recurso a atividade reflexiva por individuos, a respeito
de suas priticas profissionais, é crescente. Esses dispositivos apoiam-se, muitas
vezes, na intengdo de transformar o sujeito em um “profissional reflexivo” (em
referéncia aos trabalhos de Argyris e Schon, 1989), capaz de desenvolver uma
opinido sobre suas préticas, para que se adapte mais rapidamente a contextos de
trabalho em mutagdo. Sob esse prisma, ¢ provavelmente na “flexibiliza¢io” das
pessoas e na flexibilidade do trabalho que reside o interesse desses dispositivos.

Assim, em uma grande diversidade de dreas, como o trabalho social, a edu-
ca¢o, a industria, emergem dispositivos de andlise de prdticas. Sua engenharia
baseia-se, em muitos casos, no engajamento de um trabalho de reflexio retros-
pectivo em relagdo a agdo e, s vezes, inclusive, de antecipacio (trata-se de pro-
por novas priticas que satisfagam novos critérios de trabalho). A formalizacio
oral (grupo de andlise de préticas) ou escrita (escrita sobre a prdtica) corresponde
a produgao de enunciados, as vezes chamados de saberes de agao.

De acordo com Barbier e Galatanu (2004, p. 126), a enunciagio de sabe-
res de acio serve, entdo, para favorecer uma “mentalizacao e formalizagao das
competéncias indutora de competéncias de gestdo e de retdrica da agao”. Ela
permite “uma flexibilizag¢do das competéncias”, desenvolve “competéncias mais
amplas ou policompeténcias” e favorece “o desenvolvimento de novas compe-
téncias coletivas”.

Dispositivos que procuram compreender e transformar a atividade,
para desenvolvé-la (as propostas da clinica da atividade)

Integrada em uma abordagem diferente, a corrente da clinica da atividade
propde uma outra maneira de suscitar uma atividade reflexiva do individuo
sobre suas préprias priticas. Trata-se, nesse caso, de favorecer um desenvolvi-
mento da atividade por parte daquele que a analisa. Para Clot e Faita (2001,
p- 18), “a andlise do trabalho revela-se como um instrumento de formagao dos
sujeitos, desde que procuremos nos tornar um instrumento de transformacio da
experiéncia”. O que é formador é “mudar o status de sua experiéncia: de objeto
de andlise, a experiéncia deve se tornar um meio de viver outras vidas”. Ela sé
é realmente reconhecida pelo sujeito quando transformada... O que fazemos,
o que podemos considerar como a atividade realizada, nada mais é que a atua-
lizagao de uma das atividades realizdveis na situagao de onde ela emerge. Ora,
nessa situagdo, o desenvolvimento da atividade vencedora é governado pelos
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conflitos entre as atividades concorrentes que poderiam entregar a mesma tarefa
com outros custos. De modo que, a nosso ver, o real da atividade é também tudo
aquilo que fica por realizar, que procuramos fazer sem conseguir (o drama dos
fracassos), aquilo que gostarfamos ou teriamos podido fazer, ou que pensamos
poder fazer... As atividades suspensas, contrariadas ou impedidas, quando nio,
as contra-atividades, devem ser admitidas na andlise (0p. cit., p. 18).

Nessa perspectiva, Clot e Faita propoem o método da autoconfrontagao cru-
zada: uma situa¢io de trabalho vivida e filmada é objeto de visualizagao, na
presenca do pesquisador, durante a qual é pedido ao profissional que comente,
explique e justifique as agdes em que o vemos e que ele se vé executar. “Essa
primeira fase, chamada autoconfrontagio simples, consiste, para o pesquisador-
-observador, em fazer reagir seu interlocutor, suscitar nele uma certa perplexida-
de em relacdo ao seu trabalho ordindrio. Na segunda fase (autoconfronta¢ao cru-
zada), cada um dos atores ¢ associado a um par, ele mesmo implicado na reflexdo
sobre os componentes do oficio. A situagdo criada caracteriza-se, portanto, pelo
estabelecimento de um didlogo, centrado no objeto filmico (os filmes realizados
respectivamente nas situagdes de trabalho de um e do outro), cujo desenvolvi-
mento escapa as limitagoes de uma situacio tradicional de entrevista ou pesquisa.
Nao se trata unicamente de trocar pontos de vista sobre o oficio, e sim de mo-
bilizar (no duplo sentido de por em aplicagdo e em movimento) esses pontos de
vista em controvérsias profissionais. O papel do pesquisador-observador consiste
em alimentar o processo dialégico assim iniciado, solicitando os comentdrios do
ator cuja atividade ndo ¢ vista: a utilizacdo do controle remoto permite alternar
momentos de controvérsia em que cada um fala de suas préprias maneiras de agir
a partir da atividade do outro, e momentos em que o retorno a atividade filmada
permite que cada um veja a atividade do outro a partir de suas proprias maneiras
de agir” (Clot e Faita, 2001, p. 22).

CONVIDAR OS INDIVIDUOS A SEGUIR OS CONSELHOS DE ALGUEM MAIS
VELHO, PARA UMA SOCIALIZAGAO PROFISSIONAL MAIS RAPIDA

Os dispositivos ditos “de acompanhamento” parecem cada vez mais pre-
sentes atualmente: eles podem ser propostos no quadro de formagdes por alter-
nancia (trata-se, entao, de tutoria, por exemplo) ou no quadro de percursos de
insercdo (fala-se, entdo, de apadrinhamento). Muitas vezes, sua principal fungao
consiste na assisténcia a colocacio em situacao de trabalho, de maneira a au-
mentar a eficdcia da mesma.

Segundo Boutinet (2002, p. 7), a emergéncia das situagdes de acompanhamen-
to caracteriza uma mudanca de civilizagio por volta das décadas de 1970-1980,
quando “os grandes integradores da familia, da escola, da religiao e da vida
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profissional comegaram a disfuncionar de maneira caracteristica. O acompa-
nhamento tornou-se, entdo, a maneira de gerir situagdes-limites, situacoes de
crise ou bifurcagoes problemdticas [...] adulto em questionamento sobre sua
evolugio pessoal e profissional”. O acompanhamento “exprime a superposicao
de um novo paradigma existencial em relagao a um antigo, desgastado, para
pensar essa preocupacio lancinante que a inser¢io constitui hd uma geragio.
Em sobreposi¢ao do projeto, esse novo paradigma do acompanhamento evoca,
por conseguinte, esse percurso intermindvel, nunca assegurado, que faz passar
nossa errincia jovem ou adulta de transi¢ao em transicao” (op. cit., p. 7).

Nesse ponto, as prdticas apresentam configuracoes flutuantes: o coaching e
a ideia de treinamento, o counselling e a ideia de aconselhamento, a tutoria ¢ a
aprendizagem ou a socializacio (hoje o tutor tem mais um papel de facilitador),
o mentoring e a ideia de educagio (vindo dos EUA, “o mentor faz parte dessas
figuras de acompanhamento que se justificam pelo fato de que um individuo
nao pode se desenvolver unicamente pelo contato com pares: ele precisa estar em
contato com os mais velhos” [Maela, 2002, p. 48]), o compagnonnage” ¢ a ideia
de transmissio, o mecenato e a ideia de patrocinio, a mediacio (a instauragao
de um “terceiro formador™ as experiéncias de autoformacio, as prdticas de re-
mediacao cognitiva).

Em conclusio, os trabalhos realizados para desenvolver e promover a oferta
de profissionaliza¢do sdo variados. Eles se apresentam regularmente como traba-
lhos inscritos em uma légica de resposta a uma demanda social (trabalhos sobre
a organizagao qualificante e sobre a organizacio aprendente, por exemplo). Des-
se ponto de vista, como explicamos, eles constituem mais modelos de acio do
que grades de compreensio dos dispositivos. Assim, convém agora se perguntar
em que condi¢des esse campo de préticas pode se tornar um campo de pesquisa.

7. Nota da tradugio: Acompanhamento por parte de um veterano da prética.
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3. OS ASPECTOS TEORICOS
DA PROFISSIONALIZACAO

A QUESTAO PRINCIPAL QUE TENTAREMOS ELUCIDAR AQUI E A SEGUINTE:
a profissionaliza¢do ¢, em primeiro lugar, uma questio de intengoes sociais
(como jd notamos antes abundantemente)? Em que condigées ela pode se tornar
ou se torna (nos trabalhos disponiveis) uma aposta e um objeto teérico?

A nosso ver, as questoes teéricas da profissionaliza¢io parecem estar ligadas,
por um lado, a uma melhor compreensio dos mecanismos de transformacio das
pessoas na agio e das relagdes entre sujeito e agio, e, por outro, a uma conceitu-
alizacdo mais forte das nogoes utilizadas nas acoes de profissionalizagio.

COMPREENDER A TRANSFORMAGAO DAS PESSOAS NA ACAO

Uma das questoes de pesquisa que a profissionalizagio coloca, entendida
como desenvolvimento profissional dos individuos, é efetivamente a da compre-
ensio das modalidades concretas de aprendizagem/transformagao das pessoas
no decorrer da a¢do. De uma forma mais generalizada, essa questio remete
para a das relages existentes entre os sujeitos e suas agoes. Para esclarecer essa
questao tedrica, faremos um desvio para percorrer alguns trabalhos que poderao
ajudar a definir mais precisamente os seus contornos. Dois tipos de trabalhos
nos interessam aqui: aqueles que se referem a nocio de agdo e aqueles relativos
aos mecanismos de transformacdo das pessoas em contato com a agio.

A NOCAO DE ACAO

As principais correntes de teorizagio da a¢do podem ser agrupadas em seis
categorias: a clinica da atividade (especialmente Clot), a sociologia da agdo de
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inspiracao fenomenoldgica (notadamente, Pharo e Quéré), a pragmadtica em lin-
guistica (particularmente, Austin e Searle), a filosofia analitica e a filosofia do
espirito (sobretudo de inspira¢do hermenéutica, Ricoeur), as correntes interdis-
ciplinares da agao situada e da cognigao distribuida, a ergonomia e a psicologia
do trabalho distinguindo atividade prescrita e atividade real (principalmente,
De Montmollin e Leplar).

Globalmente, e em primeira andlise, quatro orientagbes parecem existir nos
trabalhos relativos a no¢io de agao:
* aacido existe se hd uma intencio;
* aacdo é pensada e definida por seus determinantes externos;

* aagdo ¢ apreendida em seus processos de desenvolvimento;

* aagdo ¢ estudada por seus resultados.

Os primeiros, com os historiadores, a ter estudado a agdo sao provavelmente
os filésofos. Segundo eles, a a¢do é, a0 mesmo tempo, um impulso e um resulta-
do, um comportamento, um “impulso resultativo no qual um assecla se implica
e se associa’, de acordo com Salanskis (2000, p. 224). A agao também ¢é vista
como um enredo, segundo Riceeur (1977).

Desde os trabalhos da Psicologia do Trabalho (principalmente Leplat e
Montmollin), é relativamente aceito que a agao compreende atos, tem objetivos
e inscreve-se mais amplamente em uma atividade que lhe d4 sentido. A agao
tem um sentido ativo e passivo, ela é conjuntamente “aquilo que faz 0o homem e
aquilo que é feito por ele” (Leplat, 2000, p. 109).

Com Goffman (1974), a ago situa-se em um quadro de experiéncia que es-
trutura a maneira como percebemos a situagio e o modo de agir.

Diferencas e questdes em debate

Os trabalhos realizados sobre a no¢ao de agao apresentam diferengas subs-
tanciais entre:

* As abordagens que reduzem a agdo aquilo que é observével e descritivel em
uma situagdo, independentemente do estudo da relagao ator-a¢ao-situagio.
As abordagens comportamentalistas sio um exemplo disso: o sujeito perma-
nece uma caixa preta, somente aquilo que é observével e descritivel caracte-
riza a agao.

* As abordagens que analisam a agdo unicamente sob o angulo dos processos
de tratamento da informacédo (abordagens cognitivas).

* As abordagens que analisam a agio em termos de invariantes. Por um lado,
a abordagem da diddtica profissional interessa-se pelas invariantes da acio
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(Vergnaud, 1996 e Pastré, 1999a, 1999b), a agdo é vista como o suporte de uma
conceitualizagio (produ¢io de esquemas). Por outro, a abordagem construti-
vista estrutural de Bourdieu (1972), em sociologia, concebe a agio como sendo
objeto de determinismos culturais e sociais (as “estruturas estruturadas pre-
dispostas a funcionar como estruturas estruturantes’, o sabitus de Bourdieu).
As abordagens que consideram que o real da acio nio reside na agao reali-
zada e que a a¢o ¢ dirigida. Essa ¢ a tese da clinica da atividade, que consi-
dera que a agdo ¢ dotada de uma continuidade operatéria e subjetiva (Clot,
1999a). Ela ndo ¢ unicamente aquilo que se faz, mas também a atividade
suspensa (o real da atividade é também aquilo que nao se faz); o género (as
regras de vida e de oficio reconhecidas em um dado meio profissional) e o
estilo (o desprendimento do sujeito em relagdo as regras comuns do grupo
profissional) dao formas especificas a agdo, a agao é sempre enderecada e
dirigida (tripla determinagao da agao: o sujeito, o objeto e os outros).

As abordagens que defendem a ideia de que a agao é guiada pela percepgao
sempre singular que o sujeito tem de seu ambiente e pelo que ali faz (Lave,
1988, fazendo a diferenca entre a “arena” e o “setting”, por exemplo).

No total, essas abordagens divergem, mas nem todas se opoem. Elas podem

oferecer uma visao mais completa da agdo. Contudo esses trabalhos levantam

necessariamente questoes de ordem metodoldgica, ocasiao de debates acalorados

entre os autores:

Como descrever as propriedades e determinagdes da a¢ao (sobretudo as suas
regularidades...) respeitando o dominio préprio da a¢do que é o da contin-
géncia e da singularidade?

Portanto, que metodologia de andlise da agao aplicar? Privilegiar uma andlise
em exterioridade (separar a agao do ator...) ou preferir uma andlise da agdo no
momento de uma intervengdo em seu curso (Theureau, Clot, por exemplo)?
Deve-se privilegiar um paradigma estrutural (como ¢ feita a a¢do, identificar
estruturas) ou um paradigma funcional (como isso funciona)? Os trabalhos
atuais parecem privilegiar a segunda via, embora existam diferencas.

A acdo é uma configuracao singular articulando estreitamente o ator
e a situacao

Nessa paisagem diversificada, um grupo de abordagens parece dominar hoje

o debate cientifico e se impor como grade de leitura importante para pensar a

agao. Trata-se das abordagens que consideram o cardter singular (token) e situa-

do da agao. A agio ¢, entdo, concebida como o produto contingente e momen-
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tineo do intercAmbio entre pessoas dentro de e com um contexto. “Os defen-
sores dessa corrente atribuem a situagio social e ao contexto de agdo um lugar
fundamental na compreensio da atividade humana” (Paquay, 2004, p. 270).
A atividade é um todo que “deve ser concebido em sua globalidade, com seus
aspectos cognitivos, afetivos e operativos” (0p. cit., p. 270), em contexto, sempre
situada. “A atividade é sempre realizada in situ; localmente, a atividade é guiada
pelo contexto percebido. Assim, as affordances® constituem as propriedades no-
térias dos objetos, das pessoas ou dos discursos, s3o os elementos da situagio que
saltam aos olhos e que, uma vez espontaneamente interpretados, determinarao
o modo de reagao do ator” (9p. cit., p. 270). A agdo ¢é realizada por atores que
reagem as situagoes e dao-lhe sentido, muitas vezes, em interacio com outros,
inclusive com artefatos (mdquinas).

Essa tese ¢ defendida por vérios autores procedentes de diferentes campos
disciplinares (ergonomia, sociologia) que compdem as denominadas correntes da
acao situada. Alguns desses trabalhos inscrevem-se na linhagem da etnometodo-
logia surgida nos anos 1960 na sociologia americana (Garfinkel, 1967, principal-
mente sob a inspiragdo de Schutz, 1932) e sdo influenciados pelo construtivismo
social que subjaz A teoria da atividade de Vygotsky (1994, tradugdo francesa).
“Contra a defini¢ao durkheimiana da sociologia construida sobre a ruptura com
0 senso comum, a etnometodologia mostra que temos a nossa disposi(;io a possi-
bilidade de relatar préticas ordindrias no aqui e agora sempre localizado das inte-
ragoes”, “a relagdo entre o ator e a situagdo nao serd o produto de contetidos cultu-
rais ou de regras, mas gerada por processos de interpretagio” (Coulon, 1990, p. 4).

Entre os trabalhos pertencentes a essas correntes da agao situada, podemos
evocar os de Hutchins (1988) e Cicourel (1994), que tratam, principalmente,
de “cognicio socialmente distribuida™ os processos cognitivos sao distribuidos
entre as pessoas e com os objetos, devendo as diferentes fontes de conhecimento
cooperar para resolver um problema. Hutchins (1998) mostra, assim, que o pilo-
to de avido utiliza dois tipos de representagoes: as dos suportes técnicos externos
ou da palavra e as representages mentais internas. Esse é um caso exemplar
para compreender que a atividade cognitiva nio reside apenas no cérebro indivi-
dual, mas no sistema que inclui humanos, artefatos e objetos. O cockpit é, entio,
percebido como um sistema cognitivo global.

Lave (1988), por sua parte, diferencia a “arena” (o ambiente) e o “sezting”
(sentido dado pelo sujeito a esse ambiente).

8. Nota da revisao: “Affordance” nio tem uma tradugao direta para o portugués. Cunhado por
J.J. Gibson, indica as possibilidades que um dado ambiente ou objeto oferece e que sio
percebidas pelas pessoas como possibilidade de agéo.
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Theureau (2000) defende a ideia de uma acoplagem estrutural entre o ator e
a situacao. Ele acrescenta que, para agir, construimos tipos por tipiﬁcagéo (o que
permite o reconhecimento de experiéncias singulares enquanto fen6menos tipi-
cos em contextos percebidos como préximos e autoriza assim o aporte de uma
resposta ja comprovada). Para ele, “a atividade de trabalho (¢ vista) como consti-
tuinte de um todo dinidmico (que nio separa emogio, atengio, percep¢ao, agao,
comunicagdo e interpretagao), evoluindo continuamente (devido a experiéncia
adquirida pelos atores), irredutivelmente individual e coletiva (mesmo quando
o ator ¢ isolado, sua atividade tem aspectos publicos), incorporada e situada (ou
seja, a atividade situa-se para além de qualquer separagio entre corpo, espirito e
situagao), e cultivada” (Theureau, 2000, p. 181).

Esse autor propde a nogio de curso de agao (o curso de agao éaatividade de um
ator “significativa para este Gltimo”) para compreender o binémio a¢ao-sujeito.
Ele estudou, em especial, a forma como um incidente banal de regulagao do
tréfego em uma linha de metrd parisiense era gerida. A atividade foi analisada
como um fluxo, decomposta em unidades de agao (U) significativas para o ator.
Cada uma dessas unidades emerge da articulagao dinimica de trés componentes
que constituem um signo: o objeto (0), o representdmen (R) e o interpretante (I).
O objeto corresponde a uma “totalidade de possibilidades abertas para o ator de-
vido a seu engajamento na situagio, que é transformada a cada signo” (Theureau
e Philippi, 1994, p. 551). As preocupagdes (P) constituem um elemento do objeto
(0). Elas emergem do conjunto de possibilidades vinculadas a histéria do ator.
Essas preocupagoes sao vagas € indeterminadas. Mas, a0 mesmo tempo, sao
necessdrias na agao pelo representimen (R)?, em fungdo daquilo que faz signo
e sentido para o ator. A cada unidade de agdo (U) corresponde, entdo, uma ou
vérias preocupacoes. O interpretante (I) é “a realizagdo dos tipos”. Ele traduz a
intervengdo na cogni¢do aqui e agora de elementos de generalidade herdados de
cursos de agdo passados.

Como nota Leplat (2000, p. 122), as correntes da agao situada insistem na
ideia de que as condi¢oes da agdo “sio distribuidas entre o sujeito (condi¢oes
internas) e aquilo que o cerca (condicoes externas)”. “A acdo ¢ guiada, por um
lado, por uma inteng¢ao, um plano, e, por outro, por caracteristicas do ambiente
que requerem certas agdes, que favorecem certos modos de execugao [...] essas
condi¢oes internas e externas conjugadas nao sao independentes, mas subsistem
em uma relagio dindmica de codeterminagdo que contribui para sua mutua
transformacdo. O ambiente modela o sujeito e, reciprocamente, o sujeito modela
o ambiente: a atividade exprime esse jogo complexo”.

9. Nota da revisdo: Ver, a respeito, as teorias da semidtica.
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A acao é produzida “por um sujeito plural”

Em relacao as abordagens precedentes, é interessante constatar o apareci-
mento recente de vdrios trabalhos que reintroduzem explicitamente a ideia de
uma complexidade da ag¢io humana, considerando, como diz Lahire (2001,
p- 31), que “a unicidade do eu (é) uma ilusao ordindria socialmente bem fun-
dada”. Nés nao somos homogéneos em nossas condutas, mas heterogéneos
e contraditérios. Tomando por base o modelo proustiano do homem plural,
composto de vdrias pessoas sobrepostas, “somos, entdo, plurais, diferentes em
diferentes situagoes da vida ordindria, estrangeiros a outras partes de nds mes-
mos, quando empenhados em um ou em outro dominio da existéncia social”
(0p. cit., p. 65). Lahire acrescenta que “o presente tem ainda mais peso na expli-
cacio dos comportamentos, das préticas ou das condutas, quando os atores sao
plurais. Quando os atores foram socializados em condi¢ées particularmente
homogéneas e coerentes, suas reagdes a situagdes novas podem ser muito pre-
visiveis. Porém, quando os atores s3o o produto de formas de vida sociais hete-
rogéneas, quando nio, contraditdrias, mais a légica da situagdo presente exerce
um papel central na reativagao de uma parte das experiéncias passadas incor-
poradas. O passado é, portanto, aberto diferentemente, segundo a natureza e a
configuragdo da situacio presente. Mais do que supor a sistemdtica influéncia
do passado sobre o presente ou, dito de outro modo, mais do que imaginar que
todo o nosso passado, como um bloco ou uma sintese homogénea, insta a cada
momento todas as nossas situagdes vividas, o campo de pesquisa aqui proposto
levanta a questio das modalidades de desencadeamento dos esquemas de agdo
incorporados (produzidos no decorrer do conjunto das experiéncias passadas)
pelos elementos ou pela configuracio da situagio presente, isto é, a questdo
das maneiras como uma parte (e somente uma parte) das experiéncias passa-
das incorporadas é mobilizada, convocada, despertada pela situagao presente”
(0p. cit., p. 88).

Nessa perspectiva, nossas condutas nio se atualizam, por conseguinte, em
uma situacio que as chama automaticamente, mas no Ambito de uma coprodu-
¢do ator-situagdo, uma “propriedade relacional”, uma “propriedade de interagao”.

OS TRABALHOS EFETUADOS SOBRE A APRENDIZAGEM
DAS PESSOAS NA ACAO

Antes de tudo, cabe aqui elucidar a diferenga entre “aprendizagem” e
“desenvolvimento”. A aprendizagem reveste, a nosso ver, um cariter espago-
-temporal local (ligado a uma situagio e a um instante especificos), enquanto o
desenvolvimento corresponde a uma temporalidade mais longa, da construgio
do sujeito ao longo do tempo.
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Distinguimos constantemente, de modo intuitivo, vdrias maneiras de apren-
der: pela a¢do, fazendo, ou pela aquisi¢do de conhecimentos. Isso se refere, em
parte, a distin¢do entre as aprendizagens formais e informais (vida didria). Se-
gundo Bateson (1984), existem quatro niveis de aprendizagem: o nivel o, da infor-
macao; o nivel 1, de tipo pavloviano tentativas/erros; o nivel 2, da aprendizagem
da situagdo que cerca uma conduta; e o nivel 3, da reflexividade (o “meta”). Essa
declinagio jd nos dd um vislumbre das modalidades possiveis de aprendizagem/
desenvolvimento das pessoas. Além disso, desde os trabalhos de Vygotski (1994)
e de Bandura (1997) (para citar apenas esses dois autores), sabemos que o desen-
volvimento ¢, em primeiro lugar, uma questao de socializagdo. Assim, Vygotski
(1994) explica que a linguagem ¢é adquirida por imitagao em uma zona proximal
de desenvolvimento (ZPD). Mais geralmente, de acordo com esse autor, a apren-
dizagem é realizada pela internalizacdo progressiva da acio, gragas a linguagem
interior, o contexto cultural agindo nos processos cognitivos do individuo que
aprende. Nés aprendemos primeiro com os outros: o funcionamento humano ¢é,
primeiro, coletivo. Ele organiza-se em atividades reguladas pela linguagem, que
¢, ela mesma, portadora dos conhecimentos elaborados pelas geracoes anterio-
res; do interpessoal ao intrapessoal (Bakhtin falaria aqui de “género do discurso”
proveniente da comunidade a que pertencemos e que prefigura os atos possiveis
da linguagem do sujeito). Do mesmo modo, segundo Vygotski, o sujeito adquire
conceitos cotidianos com o passar da experiéncia (de alcance local) e conceitos
cientificos sob a agdo da escola e da linguagem (de alcance geral). O desenvolvi-
mento é uma recriagdo dotada de uma dimensao histérica. Nessa perspectiva, o
pensamento €, a0 mesmo tempo, concept (conceito) e affect (afeto).

Bandura (1997), por sua vez, insiste na no¢io de aprendizagem social. Esta se
realiza, essencialmente, por imitagao (reproduzir trago por trago) ou modelagem
(implica uma reconstrugio ativa por parte do sujeito).

Para mais precisdo, nos trabalhos cldssicos, trés op¢oes parecem existir para
explicar o desenvolvimento: ele se realiza pela atividade (tese de Leontiev: a
atividade imediata e mediata), pela linguagem (Vygotski: todas as fungées psi-
quicas sao midiatizadas pela palavra, “o pensamento nao se exprime na palavra,
mas nela se realiza”) ou pelo pensamento (Piaget).

Evocaremos agora as seis teses que nos parecem particularmente presentes
nos trabalhos atuais.

O desenvolvimento profissional realiza-se por uma incorporacao
crescente das competéncias a acao e por sua hierarquizagcao

Uma das concepgoes dominantes da andlise do trabalho consiste em afirmar
que, emssituacdo de trabalho, aprendemos primeiro “competéncias incorporadas”,
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quer por impregnagio, quer pela agdo, quer de maneira controlada (Leplat,
2001a). As competéncias incorporadas permitem a aquisicio de competéncias
mais amplas, pois “fornecem as atividades de nivel superior, reguladas pelos co-
nhecimentos, unidades de agao rapidamente disponiveis” (Leplat, 2001a, p. 42).
Para atividades complexas, o processo de aquisi¢do conduz a atividades auto-
mdticas, descrito por Anderson (1981, citado por Leplat, 2001a), que distingue
vérias etapas: “a medida que a agdo progride, a atividade é reorganizada e as
competéncias sao cada vez mais incorporadas a aglo, o que implica, entre ou-
tros, a redugdo j4 mencionada da carga de trabalho” (9p. ciz., p. 43). Assim, o
desenvolvimento profissional repousa em uma incorporagio crescente das com-
peténcias a a¢io, em beneficio de uma sele¢io e uma hierarquiza¢ao progressiva
das ditas competéncias.

O desenvolvimento profissional transcorre da experiéncia

De acordo com Dubet (2000), em nossas sociedades modernas, somos for-
cados a recorrer a experiéncia: a passagem a “experiéncia ¢ correlativa de um
fenémeno de exposigao dos individuos originado por um movimento geral de
desinstitucionalizagdo”™; “o enfraquecimento das institui¢oes coloca os individu-
os diante de novas provas. O sentido de sua agdo e experiéncia nao lhes é dado
pelas institui¢oes, mas deve ser construido pelos préprios individuos” (Dubet,
2000, p. 78). A experiéncia é, portanto, tarefa do sujeito, que se debate com as
situagdes singulares que o cercam.

A experiéncia é, simultaneamente, uma aquisicao e um modo de aquisi¢ao.
Ela depende de dois registros: o fazer e o conhecer. Nesse ponto, existe um
debate entre aqueles que pensam que as prdticas muito incorporadas sio cons-
titutivas da experiéncia, da mesma forma que as priticas em que os individuos
sdo capazes de “tomar consciéncia” (posigao afirmada pela corrente da aprendi-
zagem experiencial, por exemplo). Esse debate remete para a diferenca entre a
consciéncia prética e a consciéncia discursiva introduzida por Giddens, diferen-
¢a proxima dos trabalhos de Riceeur (1977)%.

Assim, vdrias concepgdes sio identificdveis nos trabalhos sobre a constru-
¢ao da experiéncia. Seu ponto comum ¢ considerar a experiéncia como uma
constru¢do subjetiva a partir das agées realizadas pelo individuo. Sua diferenga

10. Ricceur diferencia a identidade idem (mesmidade, a experiéncia ¢ uma soma, um repertdrio
de lembrangas, de conhecimentos: a experiéncia estd em um passado fechado) e a identidade
ipse (ipseidade, a experiéncia é uma elaboragio, uma atividade, que retoma cada a¢io nova
para transformar os recursos anteriormente construidos, a experiéncia estd no presente da
enunciacio ¢ da evocagio, e s6 se manifesta na sua transformacio ¢ mobilizacdo eventual para
uma agio futura).
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reside, como indicado acima, no lugar que dao a consciéncia que o sujeito tem
das aprendizagens que realiza.

II.

Schwartz (1999) considera a nogao de experiéncia “um conceito insosso” que
remete para a ‘renormalizacao™" em situagdo (quando a prescri¢io nao é
suficiente para gerir o inédito das situagoes. A experiéncia constitui o patri-
ménio do individuo, ele fala de “saber investido”, para designi-la. Diferen-
temente do saber formal, “os saberes investidos sio saberes que se ddo em
aderéncia, em capilaridade com a gestao de todas essas situagoes de trabalho,
elas mesmas ligadas a trajetérias individuais e coletivas singulares, contraria-
mente aos saberes académicos, formais, que sao, por sua vez, desinvestidos...
independentes das situagoes particulares” (Schwartz, 1999, p. 215).

Mezirow (2001) considera que aprender ¢ produzir sentido. “A aprendizagem
¢ um processo de interpretagio de cardter dialético em que entramos em
interagdo com os objetos e os eventos, guiados por um conjunto de hébitos
antigos [...] na aprendizagem transformadora, reinterpretamos, de certa for-
ma, uma experiéncia antiga (ou deciframos uma nova) a partir de um novo
conjunto de antecipagdes, atribuindo, assim, 4 experiéncia passada um novo
sentido e uma nova perspectiva” (0p. cit., p. 31). “Aprender consiste em elabo-
rar e se apropriar de uma interpretagio nova ou revisitada do sentido de uma
experiéncia, interpretagio que orientard nossa consciéncia (awareness) das
coisas, nossos sentimentos e nossos atos. Estd mais do que provado que temos
tendéncia a aceitar e integrar as experiéncias que se encaixam sem problema
no nosso quadro de referéncia, enquanto rejeitamos as outras” (0p. cit., p. 54).
Dewey (1967), Kolb (1984) e Argyris e Schon (1989) distinguem a aprendiza-
gem por exploragao (fazer um gesto para ver o resultado, sem progndstico), a
aprendizagem de teste exploratéria (querer provocar uma mudanga fazendo
um gesto), a aprendizagem de teste de hipétese (verificar uma hipétese por
uma agdo e ver o resultado) e a aprendizagem em circuito simples e em cir-

“Hoje, em nossos ambientes de trabalho regulados por normas técnicas, econdmicas, gerenciais,
juridicas, qualquer situagio de trabalho continua a ser, em parte, a aplicagao de normas (a que
chamo normas antecedentes) que, se assim fossem, tornariam o trabalho o equivalente a um
protocolo experimental [...] Podemos dizer que qualquer atividade ¢ um debate, um “drama®,
no sentido de que algo estd se passando entre normas antecedentes (tudo que diz respeito &
experimentagio e ao protocolo) e tudo que diz respeito a confluéncia e, nesse caso, é necessério
“renormalizar”, ou seja, nenhuma prescri¢do de nenhuma espécie diz como agir [...] Devemos
nos basear em aspectos do protocolo, mas também serd preciso estabelecer normas para lidar
com o aspecto nio normalizado da situagdo. H4 ai um postulado de apelo a experiéncia,
porque, se for necessdrio que cada um estabeleca normas para lidar com o aspecto singular
da situagdo, cada um o fard com sua prépria heranga, ou seja, com base na sua experiéncia”
(Schwartz, 1999, p. 13).
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cuito duplo (evocada supra) como transformagao pelo pensamento da acao
permitindo a produgio de conhecimentos sobre o eu. Esses autores conside-
ram que a aprendizagem a partir da prépria agdo ¢ primeiro inconsciente,
acontecendo quando refletimos acerca de nossa a¢ao, o que permite construir
conhecimentos novos.

O desenvolvimento profissional através do eu,
dos outros e das coisas

As correntes da aprendizagem informal distinguem vdrias fontes e moda-
lidades de aprendizagem. Galvani (1995) indica que a autoformagiao baseia-se
mais precisamente em trés correntes distintas: por um lado, a abordagem peda-
gbgico-mididtica da autoformagio precedentemente evocada; por outro, a abor-
dagem sociopedagdgica (Dumazedier), em que a autoformagao aparece como
um fato social macigo™; por tltimo, a abordagem biolégico-cognitiva (Pineau),
em que se busca explorar a formagao do eu, compreender e poér em prética um
processo de autodesenvolvimento. “Para Pineau, a formagdo é um processo vital,
ontoldgico, de composicao do ser, no qual podemos distinguir, pelo menos, trés
agentes: o eu (autoformacio), os outros (heteroformagio: pais, meio) e as coisas
(ecoformagao: trocas fisicas e bioldgicas)” (Galvani, 1995, p. 39).

Em outros termos, aprendemos pelo contato com nés mesmos, com os outros
e com nosso ambiente material, mas, segundo Carré ez al. (1997), essas aprendi-
zagens nio sio automdticas. Elas dependem do sentimento de competéncias®,
do sentimento de autodiregio e do sentimento de autoeficdcia.

Esses trabalhos indicam que uma situagio suscita a autoformagio, se vérias
condigoes estiverem reunidas: a indeterminagio da situacio, a exploragao de si-
tuagdes coletivas de trabalho, a reflexdo sobre sua agao. De acordo com essa cor-

12. “Na sequéncia de seus trabalhos sobre a sociologia do tempo livre, Dumazedier define as
sociedades educativas em emergéncia da seguinte maneira: redugio do tempo consagrado ao
trabalho, desenvolvimento das fontes de informagio e de conhecimentos, complexificagao
da vida didria, que faz de cada ato uma fonte de dificuldade ¢ de aprendizagem” (Galvani,
1995, p. 38).

13. O sentimento de competéncias (self efficacy, em inglés) foi particularmente estudado no
quadro da teoria da aprendizagem social de Bandura (1997). De acordo com essa teoria, uma
pessoa engaja-se mais ou menos facilmente em uma atividade especifica em funcio do sistema
de expectativas ¢ das imagens do eu (em especial, do sentimento de competéncias) que a
pessoa construiu anteriormente. Bandura distingue as expectativas relativas ao sentimento de
competéncias (grau de convic¢do de uma pessoa relativamente 4 sua capacidade de executar
com sucesso um determinado comportamento) e as expectativas relativas aos resultados
da a¢do (convicgio de que esse comportamento permitird atingir os resultados visados), o
autoconhecimento (interesses e aversoes, capacidades), autoestima (percepgao do eu, valores
que o individuo se atribui). O autoconhecimento ¢ a autoestima constituem a representagio
do eu.
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rente, as situagoes didrias s3o, por conseguinte, propicias a autoformacao: fazer
trabalhos manuais, cuidar do jardim... Para os autores, a arte do “faca vocé mes-
mo” e da engenhosidade estd relacionada & métis, que é uma forma de inteligéncia
prdtica, visando a eficdcia; ela produz multiplos saberes uteis a vida (o gesto exato
do artesdo, a astucia, arte de aproveitar a ocasido, a oportunidade [0 kairds]).

O desenvolvimento das pessoas é realizado a favor de uma
codeterminac¢do e de uma cotransformacdo acdo-ator(es)

As teses aqui evocadas apresentam, evidentemente, uma relagdo com certas
abordagens da acio jd apresentadas (em especial, as correntes da agao situada).
Seu ponto comum é considerar que o estudo do binémio ator-situagao é essen-
cial para compreender os mecanismos de desenvolvimento das pessoas.

Segundo as teorias construtivista e socioconstrutivista, a aprendizagem ¢
concebida como uma coconstrugio e uma cotransformagio do sujeito e de seu
ambiente: “o agente, a atividade e o mundo se constituem cada um reciproca-
mente” (Lave e Wenger, 1993, p. 33). Com e apds Piaget, em particular, aprender
consiste em alterar esquemas a partir das interagdes com o ambiente, uma ati-
vidade mental de reorganizacio dos dados ou de elaboragiao de uma represen-
tacdo. Certos trabalhos que sucederam os de Piaget constituem a corrente dos
socioconstrutivistas, especialmente os de Doise e Mugny (1981), que indicam
que a aprendizagem também se opera em um contexto de coopera¢io e intera-
¢a0. Durante experiéncias de jogos cooperativos com criangas pequenas, Doise e
Mugny mostraram que nao aprendemos sozinhos, e sim em uma dinimica psi-
cossocial forte, em que a interacdo estruturante exerce um papel proeminente.
Mais precisamente, ¢ o desenvolvimento de um conflito sociocognitivo que age
como vetor de aprendizagem e mudanca individual e coletiva'.

Entre essas correntes também se situa a tese da diddtica profissional, que
concebe o desenvolvimento profissional como um processo de elaboracio de
esquemas, invariantes operatérias, conceitos organizadores da agao (Pastré, ins-
pirando-se de Vergnaud e estendendo-o). De acordo com essa tese, um operador
constréi invariantes operatérias na sua confrontacio com as situagoes profis-
sionais. Pastré (1999d, p. 24) toma o caso dos engenheiros de centrais nuclea-
res, que aprendem em formacio um “modelo epistémico” da instalagdo e que,

14. Os autores reuniram as criangas em pequenos grupos, em situagdo de realizar tarefas ladicas
que exigiam colaboragio. A solu¢io nao pode ser obtida sozinho. Eles explicam que a emer-
géncia de uma situacio problemdtica para as criangas presentes provoca um conflito entre os
conhecimentos ¢ o know-how de cada um individualmente e a situagao social problemdtica. O
conflito ¢ duplo: por um lado, a oposi¢io entre as criangas, devido a conhecimentos e know-hows
diferentes, e por outro, a impossibilidade de aplicar esses conhecimentos a situagio.
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uma vez na operagao da central, percebem a insuficiéncia e devem desenvolver
um “modelo pragmdtico”. Pastré propoe a nogao de conceito pragmadtico, “dos
conceitos que os operadores mobilizam na a¢do, especialmente para fazer um
diagnéstico de regime de funcionamento de sua mdquina™. Esses conceitos
pragmaticos sdo aprendidos nos intercimbios e em situagdo. Esse autor desen-
volve, igualmente, a no¢io de estrutura conceitual da situagdo, que corresponde
“ao conjunto dos elementos conceituais, quer se trate de conceitos cientificos
ou de conceitos pragmdticos, que permitem fazer um diagnéstico do regime de
funcionamento do sistema” (0p. cit., p. 24).

Segundo as teses da ergonomia cognitiva e da antropologia/sociologia cogni-
tiva [por exemplo, os trabalhos de Theureau (2000) e de Hutchins (1988), apre-
sentados acima], as comunicagoes tém um estatuto de opera¢oes e uma fungao
de coordenagio interindividual (as situagdes de compartilhamento de informa-
¢oes em equipes de trabalho, como, por exemplo, a tripula¢do de um aviao).
Savoyant (1974, 1995) retoma a defini¢do da nogao de interdependéncia da tarefa
proposta por Weick (1965). Esse autor distingue trés formas de interdependéncia
da tarefa: “a interdependéncia cumulativa, aquilo que um individuo produz tor-
na-se a contribui¢do de um outro individuo; a interdependéncia disjuntiva: hd
disjun¢ao quando, no cumprimento da tarefa, basta que apenas um membro do
grupo dé a resposta correta, podendo os sujeitos, entdo, trabalhar independen-
temente; a interdependéncia conjuntiva: nessa situagao, todos os membros tém
uma resposta especifica a dar para o grupo ter sucesso” (Savoyant, 1974, p. 228).
Esse terceiro nivel parece corresponder as situacoes de interagdes vistas como si-
tuagdes de resolugio de problemas, em que novas coordenagées interindividuais
emergem. Savoyant refere-se igualmente a Hoc, que postula a existéncia nos su-
jeitos de vdrios “sistemas de representagdes e tratamento organizados hierarqui-
camente em fungio de seu nivel de generalidade. As nogoes de representagao e
tratamento remetem para a ideia do papel funcional da representagio que serve
de suporte as opera¢oes do sujeito, permitindo-lhe, assim, antecipar suas a¢oes”
(Savoyant, 1974, p. 230). Woods e Roth (1988), por sua vez, falam de “sistema
cognitivo conjunto” que permite rastrear o movimento da informagao e, assim,
descrever os processos cognitivos operantes em situagio de intera¢io. Essa no-
¢ao ¢ igualmente préxima da de “cognicio social distribuida” introduzida por
Hutchins (1988) em antropologia cognitiva.

15. O conceito de obstrugao ¢ tomado como exemplo. “Um conceito pragmadtico ¢ definido por uma
relagdo de significagao com dois niveis: primeiro, hd uma relagao entre um significante observavel
e um significado de natureza conceitual ¢, em segundo lugar, hd uma rela¢io de referéncia
entre o conjunto significante/significado e a situagao como um todo” (Pastré, 1999d, p. 19).
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O desenvolvimento do eu pela atividade de biografizacao

Hoje, constatamos a valoriza¢io de um modelo do sujeito capaz de construir
sua propria vida em total autonomia, capaz de construir a sintese de suas expe-
riéncias. De acordo com Ehrenberg (1991, p. 16), “cada individuo deve, em seu
trabalho, seus lazeres ou sua vida afetiva, levar sua vida como um verdadeiro
profissional de seu desempenho. Doravante, somos obrigados a nos tornar em-
preendedores de nossas proprias vidas”. Nesse contexto, a biografizacio, descrita
como “o processo em fun¢io do qual os individuos constroem a figura narrativa
de sua existéncia, torna-se, na sociedade individualizada, uma forma essencial
de socializagao” (Delory-Momberger, 2004, p. 58).

Uma série de trabalhos nos paises anglo-saxonicos e na Alemanha mostra
que escrever sobre sua prépria vida é certamente, tanto uma ocasido de se rea-
propriar de eventos vividos como uma maneira de aprender sobre si mesmo. De-
lory-Momberger indica, a esse respeito, que, nos paises indicados, a pesquisa
biografica constitui um campo reconhecido, enquanto na Franga é um campo
a construir. A atividade biografica parece ser o meio para apreender sua prépria
vida: “nds nunca alcangamos diretamente nossa vivéncia, mas a acessamos uni-
camente através da mediacio das histérias. Desde que queiramos compreender
nossas vidas, nés as contamos” (Delory-Momberger, 2004, p. 10). Assim, nos
trabalhos alemaes, a bildung (histéria de vida) é uma prética da educagio do eu,
“uma preocupacio do desenvolvimento interior que designa qualquer situacio,
qualquer evento, como uma ocasido de experiéncia do eu e um retorno reflexivo
sobre si mesmo, buscando um aperfeicoamento e uma plenitude do ser pessoal”
(0p. cit., p. 19). “O relato (auto)biogréfico instaura uma hermenéutica da histéria
de vida, ou seja, um sistema de interpretagdo e construgdo que situa, liga e repre-
senta os acontecimentos da vida como elementos organizados dentro de um todo
[...] A unidade incessantemente recomposta da biografia constitui-se, assim,
sobre a acumulacio de significagdes retrospectivas que reinterpretam implicita-
mente todo o curso da vida. Essa experiéncia biografica cumulativa é igualmente
o espago de experiéncia e producao da identidade do eu: o eu prova-se idéntico a
si mesmo, na medida em que se reconhece como instincia tnica de reinterpreta-
¢ao das figuras sucessivas da vida” (op. cit., p. 32).

A construcao do eu pela confrontagdo com varios mundos

Como notamos na introdugio deste capitulo, Goffman (1974) utilizava, em
uma perspectiva interacionista simbdlica, o termo quadro para designar a defi-
ni¢ao subjetiva de uma situacio, defini¢do que organiza e governa as interagoes
sociais. Um quadro nos indica o contexto de uma situa¢io social, bem como a
maneira de compreendé-la e de nos comportar diante dela.

e 40 o



PROFISSIONALIZAGAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Assim, Zeitler (2001, p. 105), durante um estudo comparativo dos comporta-
mentos dos docentes estagidrios no IUEM (/nstitut Universitaire de Formation des
Maitres) [Instituto Universitdrio de Forma¢do Docente] e em empresas, indica
que “é porque a situagdo profissional apresenta-se aos discentes como marca de
responsabilidade e reconhecimento social em uma implicagdo de longo prazo,
que a natureza das agoes e os processos cognitivos que a acompanham mudam
radicalmente. Assim, a a¢io aparece situada, nao somente do ponto de vista so-
cial, mas também do ponto de vista cultural: tudo se passa como se cada um dos
mundos de agao fosse regido por normas culturais especificas” [...] “A aprendi-
zagem em situagdo apresenta-se, entio, aos nossos olhos como o resultado de um
processo de confrontagio da pessoa a um contexto a0 mesmo tempo material,
cultural e social, objetivo no qual essa pessoa redefine subjetivamente esse con-
texto em fun¢io do sentido dado a sua atividade. Esses contextos subjetivos,
materiais, culturais e sociais constituem outros tantos mundos de acio diferen-
tes”. Esses trabalhos nos mostram que nds nos construimos na confronta¢io com
vdrios mundos, sendo, cada um, um encontro entre caracteristicas de situacao,
valores, desafios e expectativas reciprocas e sujeitos que lhes ddo um significado.

No total, os trabalhos aqui apresentados constituem grades de leitura va-
riadas relativas, tanto as relagdes que o sujeito mantém com sua agdo como as
modalidades de sua transformacio conjunta (sujeito e agdo). Desse ponto de
vista, trazem instrumentos Uteis para compreender mecanismos envolvidos na
profissionalizagao.

PENSAR O ESTATUTO DOS CONCEITOS UTILIZADOS NAS ACOES
DE PROFISSIONALIZACAO

A segunda questdo teérica levantada pela profissionalizacio diz respeito a
maneira de pensar as nogdes e os conceitos utilizados nas agdes de profissio-
nalizagao: se a profissionalizacio ¢, em primeiro lugar, um campo de prdticas,
convém utilizar como instrumento de pesquisa os termos que ela emprega? Tra-
ta-se, entio, aqui, de identificar os debates tedricos relativos as nogdes, conceitos
que caracterizam os efeitos da a¢ao (reconhecidos como participantes do de-
senvolvimento profissional dos individuos), a saber, as nog¢oes de competéncia,
identidade e saber (teérico, de agio, profissional), essencialmente. Em primeiro
lugar, essas palavras sdo construgdes mais sociais que servem para designar rea-
lidades mais ou menos fugidias & andlise. Muitas vezes, trata-se, primeiro, de
construgoes para a agao, € nao de conceitos cientificos, o que tem incidéncia na
maneira de estudd-los. Aqui, Barbier e Galatanu (2004, p. 5) falam de “ambi-
guidade funcional” para designar “o uso de nogées vagas ou polissémicas por
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atores sociais com interesses muito diversos”. A seméntica que acompanha a pro-
fissionalizagao é, por conseguinte, “uma seméntica de intervencio na atividade
humana” (op. ciz., p. 31)*.

AS COMPETENCIAS: PROPRIEDADES INFERIDAS QUE DAO LUGAR A
MULTIPLAS TEORIZACOES

Em primeiro lugar, a palavra “competéncia” provém da iniciativa das empre-
sas, enquanto a palavra “qualificagao”, que tende a/pretende substitui-la, provém
da iniciativa das organiza¢oes de empregados. Essa diferenca permite mencionar
a carga ideoldgica e social que essas palavras veiculam.

As competéncias derivam, na realidade, de um processo de inferéncia,
de atribuicdo, de normalizacdo e, finalmente,
de um julgamento social

Os trabalhos existentes tendem a concordar em considerar que a palavra
“competéncia” tem vdrias caracteristicas que, em tltima andlise, se enquadram
no 4mbito do exercicio de um julgamento social:

e Trata-se, primeiramente, de uma construcao hipotética. Como nota Mont-
mollin (1994, p. 40), “poderiamos, inclusive, dizer que as competéncias nio
existem, sendo apenas construgdes hipotéticas e préticas feitas pelo analista”.

* Trata-se, em seguida, de uma inferéncia ou de uma atribuicao social. A partir
dos trabalhos de Mead, que apoiam certas correntes muito atuais de andlise
das competéncias, a competéncia, longe de existir em si mesma, ¢ caracte-
rizada como o resultado de uma habilitagio intersubjetiva e social. Curie
acrescenta que a competéncia ¢ “uma explica¢ao de uma conduta ou de uma
constata¢do de desempenho. Trata-se de uma inferéncia causal. A competén-
cia ¢ o fator interno estdvel ao qual ¢ atribuida a causa de um comportamen-
to ou de um evento constatado”” (Curie, 1995, p. 57).

* Em suma, as competéncias estao sujeitas a uma intengao de normaliza¢ao

16. De acordo com Barbier, essas nogoes sio marcadas “axiologicamente” (valores); investidas de
interesses de atores, “elas funcionam em rede e em interagio, uma nog¢io chamando outra”
(0p. cit., p. 38). “Utilizadas diretamente e no seu uso corrente, essas nogoes podem, portanto,
dificilmente servir como conceitos interpretativos no quadro de uma pesquisa em inteligi-
bilidade”, “devido a sua ambiguidade funcional, ao seu contetido axioldgico e ao seu cardter
mobilizador para a a¢do” (p. cit., p. 39).

17. “A atribuicdo causal interna é uma norma social. Fala-se de norma social da internalidade, no
sentido de que quem quer causar boa impressao atribui causas internas a seus comportamentos
(paradigma da autoapresentagio), quem deve avaliar os outros valoriza quem se apresenta a si
utilizando um discurso interno. Essa norma ¢ aprendida sempre que se trata de responsabilizar
as pessoas, ou scja, a cada vez que se trata de ensind-las que seus sucessos ou fracassos dependem
de suas competéncias” (Curie, 1995, p. 57).
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que convoca um julgamento de valor e uma avaliagdo social. Para Brangier
e Tarquinio (1998, p. 24), “a competéncia é uma norma de expressiao de uma
determinada coletividade [...] [e] baseia-se em critérios normativos que sio
objeto de uma transmissdo social”. Ela depende, portanto, de uma norma
independente de qualquer critério de “verdade”.

Para além desse consenso, propostas tedricas diferentes

A nogio de competéncia foi objeto de um grande nimero de trabalhos. Nao
sendo possivel evocar todos, reteremos aqui algumas diferengas de interpretagao
marcantes que suscitam fortes debates tedricos sobre essa questao, essencialmente
organizados em torno de trés eixos: o eixo das modalidades de construgao das
competéncias, o eixo da “natureza” das competéncias e o eixo de sua especificidade.

Por um lado, constatamos a existéncia de trés teses sobre as modalidades
de construgao das competéncias. A primeira insiste na ideia de que elas seriam
um produto da agao, que seriam aprendidas e seriam alvo de uma organizagao
hierdrquica. Temos aqui a principal abordagem das competéncias procedente
dos estudos que analisam o trabalho. Assim, Leplat (1995, p. 19) atribui quatro
caracteristicas as competéncias: elas sio “finalizadas, aprendidas no trabalho
ou na escola, organizadas em unidades hierdrquicas e inferidas a partir do de-
sempenho constatado”. J& Montmollin (1984) indica que as competéncias sao
“conjuntos estabilizados de saberes e know-how, condutas tipicas, procedimen-
tos padrio, tipos de raciocinios, que podemos aplicar sem aprendizagem nova”
(Montmollin, 1984, p. 122).

A segunda tese indica que as competéncias provém de iniciativas intelec-
tuais e saberes referéncias. Ela é notavelmente promovida por Michel e Ledru,
que propoem uma abordagem cognitiva das competéncias. As competéncias es-
tao divididas em vdrias “familias™ familia criagdo, familia adaptacio, familia
aplicagdo. Os autores acrescentam que “os quatro critérios cognitivos que nos
permitem caracterizar a atividade mental no curso da agao sio os seguintes: as
diligéncias intelectuais (DI), os saberes referéncias (SR), a relagio com o tempo e
o espaco (RTE), a interagdo relacional (IR)” (Michel e Ledru, 1991, p. 58)*.

18. AsDIsdo “um conjunto de processos de resolucio de problemas. Esse agrupamento de processos
de resolugio se constituiu no ator durante o trabalho pela confrontacio repetida a situacoes
problemdticas da mesma familia” (0p. ciz., p. 55): DI de tipo aplicagio, DI de tipo adaptagio,
DI de tipo criagio. Os SR aludem “ao contexto mental, ao quadro de referéncia no qual o
ator resolve o problema” (0p. cit., p. 66). Os sR estao classificados em quatro niveis: 1) saberes
adquiridos na pesquisa, conhecimento de nogoes bdsicas, de vocabuldrio; 2) capacidade de
aplicar regras; 3) compreensao ¢ dominio tedrico da maior parte do campo de conhecimento,
capacidade de ensinar o saber; 4) capacidade de fazer evoluir o saber. A RTE permite apreciar
o grau de complexidade através de duas dimensdes: a projegao necessdria no tempo e no espa-
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A terceira tese explica que as competéncias combinariam protocolo, patri-
monio em ato e valores. Trata-se da ergologia desenvolvida por Schwartz. Para
ele, o estudo das competéncias ¢ “uma questio insoltvel, porém necessdria”
(Schwartz, 1997, p. 15). Uma competéncia é sempre uma combinacio inédita
da histéria, do ator, de seus valores, da situacio, portanto um encontro, uma
combinagao de ingredientes heterogéneos®.

Por outro lado, os trabalhos existentes sobre as competéncias pdoem em evi-
déncia pelo menos duas teses sobre a sua “natureza”. A primeira tese insiste na
ideia de que as competéncias seriam da ordem de uma combinatéria de recursos.
Virios autores, incluindo Le Boterf (1997), consideram que as competéncias sao
a mobilizacdo pelo ator de combinagées inéditas de seus préprios recursos (com-
postos por conhecimentos e saberes).

A segunda tese explica que as competéncias sdo a aplicagdo e a adaptagio de
esquemas ¢ a realizacdo de processos de conceitualizacio. Essa tese ¢ defendida
pelos proponentes da diddtica profissional. Assim, Vergnaud (1996) nota que as
competéncias fazem parte dessa forma operatéria do conhecimento, distinta de
sua forma predicativa, enunciativa, permitindo uma flexibilidade na adaptagao
as circunstancias, em torno de um nticleo invariante que organiza a agio (o es-
quema®). Ele os define da seguinte maneira: ser competente ¢ ou “enfrentar uma
certa classe de situacoes [...] ou que ele (o sujeito) dispoe de um procedimento
que lhe permite fazer melhor que outro, ou que ele dispée de um repertério de

¢o. A IR “refere-se ao tipo ¢ & natureza das interagdes necessdrias para resolver os problemas”
(0p. cit., p. 68).

19. Para Schwartz, a competéncia se desenvolve entre trés polos: “1) H4 na competéncia algo que reflete
o0 que ¢ da ordem do dominio dos saberes e dos conhecimentos conceituais. 2) Na competéncia, hd
algo que ¢ da ordem da imersao no histérico das situagoes particulares. 3) O terceiro polo ¢ algo que
¢ da ordem dos valores, o fato que se introduz na questao da génese e da validagio das competéncias.
Qualquer situacdo de trabalho ¢ um encontro de valores que podem ser mais ou menos consensuais,
mas, também, estar em oposicdo: valores do individuo, da organizagao, da empresa, econdmicos”
(Schwartz, 1997, p. 18).

20. Um esquema ¢ “uma totalidade dinidmica funcional, uma organiza¢io invariante da condugao
para uma dada classe de situagoes [...] Os esquemas sao organizados hierarquicamente [...] Os
esquemas se desenvolvem em interagao uns com os outros e formam repertérios que se dirigem a
dominios diversos da atividade [...] Um esquema ¢é formado por vérias categorias de elementos,
todos indispensdveis: objetivos e antecipagdes, regras de ago, possibilidades de inferéncia em
situagio e invariantes operatdrias. Os objetivos ddo aos esquemas sua funcionalidade, ainda
que essa funcionalidade nio seja evidente, em primeira andlise. As regras de agao constituem a
parte generativa do esquema, aquela que gera a atividade. Elas sao, de fato, regras de condugio,
dado que geram nao somente a agido no sentido estrito, mas também a tomada de informagao
e o controle. As invariantes operatdrias constituem a parte mais propriamente cognitiva do
esquema, j4 que consistem nos conceitos-em-ato e teoremas-em-ato que permitem selecionar,
interpretar e tratar a informacéo pertinente” (Vergnaud, 1996, p. 28s).
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procedimentos ou métodos alternativos que lhe permitem se adaptar de maneira
mais fina aos diferentes casos de figura que podem se apresentar” (Vergnaud,
1996, p. 282). Esse autor defende igualmente a ideia de que o que faz a diferenca
entre um individuo e outro é a “competéncia critica”. Pastré, aluno de Vergnaud,
desenvolve a no¢do de conceito pragmdtico (jd evocado acima), dizendo que “o
nivel de competéncia dos operadores estd fortemente ligado a essa conceituali-
zagdo: quanto mais dominam esses conceitos pragmdticos, mais o niimero de
situagoes de que sdo capazes de tratar se amplia” (Pastré, 2001a, p. 150).

Por fim, os trabalhos existentes sobre as competéncias revelam pelo menos
trés teses relativas a sua “especificidade”.

A primeira tese explica que competéncia (no singular) nio ¢ o mesmo que
competéncias (no plural). Zarifian (1997) faz, assim, a diferenga entre a compe-
téncia no singular (que designa uma nova forma social de qualificagdo tentando
substituir a qualificacio do trabalho) e as competéncias no plural (que remetem
mais para as modalidades de acdo dos individuos, na sua diversidade).

A segunda tese insiste na existéncia de categorias funcionais diferentes: com-
peténcias de agdo e competéncias de gestdo da agdo. Para Barbier, uma distin-
¢ao deve ser feita entre dois tipos de competéncias: as competéncias de agdo,
definidas como “as propriedades que podemos conferir a um sujeito a partir da
constata¢do de suas atividades situadas, finalizadas e contingentes™; “elas devem
ser distinguidas das competéncias de gestao da agao, que sio, por sua vez, as ca-
racteristicas identitdrias associadas as atividades de representagao e formaliza¢ao
das agdes” (Barbier e Galatanu, 2004, p. 70).

A terceira tese explica que as competéncias podem ser coletivas. Segundo
Leplat (2001b), ao estudar as situagdes de trabalho em turnos, a construcio de
um “referencial operativo comum” caracteriza a elaboragao de uma competéncia
coletiva: “a atividade coletiva que exige a coordenacio das atividades individuais
necessita da elaboragao de uma representacio de referéncia comumente deno-
minada referencial comum, Referencial Operativo Comum (ROC) [...] Ele guia
a atividade conjunta dos operadores e é também o resultado dessa atividade
coletiva, da articula¢io das competéncias de cada um” (op. cit., p. 165).

SABERES E CONHECIMENTOS: RELACOES DE INCORPORACAO
OU DESINCORPORAGAO

Segundo Barbier e Galatanu (2004, p. 42), “os saberes sao enunciados so-
cialmente valorizados, enunciados proposicionais associados de maneira relati-
vamente estdvel a representagoes ou sistemas de representagdes sobre o mundo e
sua transformacao, sujeitos a um reconhecimento social e a um controle situados
no registro da validade (epistémico: verdadeiro/falso, pragmidtico: eficaz/inefi-
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caz) e considerados como suscetiveis de ser investidos em atividades de pensa-
mento, comunicagio ou transformagao do ambiente”. Para Schlanger (1978), o
saber é uma relagao entre o sujeito e seu mundo, um produto, o da sua interagio;
um resultado, isto é, algo que, 4 sua maneira, subsiste apds essa interagao, tem
uma certa autonomia e ¢, portanto, empregdvel e transmissivel. H4 hoje uma
“categoria de saberes” que parece reter a aten¢do de um grande nimero de tra-
balhos: a dos saberes ligados a acao. Provavelmente, hd uma relagao a estabele-
cer entre esse interesse atual e a andlise jd& mencionada das questdes sociais que
cercam a profissionalizagio.

Os saberes ligados a agdo: as razdes do sucesso

Ao que parece, o sucesso dos saberes ligados & agdo estd, sobretudo, vinculado
as mutagdes operadas na concepgio das relagdes teoria-pratica que traduzem o
que poderiamos chamar, com Zouari (2005, p. 63), um “episteme pds-moderno”,
caracterizado “pelo rompimento da ontologia tradicional e da concepg¢ao positi-
vista do saber e a emergéncia do ator como figura do sujeito nas sociedades pSs-
-industriais.O episteme cldssico é atravessado pela dicotomia pensamento-a¢ao
(com uma supremacia da ciéncia). Passamos, hoje, a uma concepgio da ciéncia
que deixou de ser desinteressada e contemplativa, mas deve ser util, eficaz”.

Segundo Barbier, a oposigao cldssica teoria-pratica é questionada por varios
tipos de evolugées: o desenvolvimento de novas maneiras de formacio (pro-
fissional) e organizagio do trabalho, acompanhadas por novos modos de ges-
tao dos recursos humanos “fundados na contingéncia, na instabilidade, na nao
dissociagdo das atividades e dos atores, na implementa¢io de dispositivos que
tém explicitamente por inten¢io transformar priticas em saberes” (Barbier e
Galatanu, 2004, p. 12), a fim de desenvolver “competéncias de gestao da agao”
e permitir, assim, uma flexibilizagao dos individuos.

Sobre a variedade de qualificativos associados aos
saberes ligados a acédo

Ossaberesligados aag¢ao assumem denominagdes muito diversas nos trabalhos
existentes: “saberes de agao”, “saberes de experiéncia”, “saberes profissionais”, “sa-
beres ocultos no agir profissional”. Diante dessa diversidade, a questao que pode-
mos legitimamente nos colocar é saber se os autores falam todos da mesma coisa.
Se tivéssemos que compreender as semelhancas e diferencas, poderfamos afir-
mar que estas repousam em diferengas de “propésitos” dos trabalhos teéricos e
empiricos: os “saberes de experiéncia” e os “saberes ocultos no agir profissional”
sa0 nogdes propostas para designar uma dimensdo implicita e incorporada
(2 acao) do saber, enquanto “o saber de a¢do” é uma nogao proposta para de-
signar um ato de formalizacdo da a¢do e o “saber profissional” é proposto por
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autores que se interessam por estratégias de materializa¢do do reconhecimento
dos atores em um espago profissional.

Tardif e Lessard (2000, p. 395) falam de “saber de experiéncia” para designar
“a internalizagao das regras implicitas de agao adquiridas com e na experiéncia
da agdo [...] S6 podemos agir esquecendo o processo histérico de aprendizagem
através do qual nos tornamos competentes para executar essa agio. Esse proces-
so nao ¢é deixado para trds, pelo contrdrio, é enraizado e internalizado em cada
um de nossos atos”. O saber de experiéncia “é trabalhado, ligado as tarefas, mo-
delado, ele ¢ pratico, ¢ interativo, é sincrético e plural, é heterogéneo, é complexo
e ndo analitico, ele é aberto, poroso, permedvel, é personalizado, é existencial e
ligeiramente formalizado, ele é temporal e evolutivo” (op. cit., p. 401).

Os “conhecimentos ocultos no agir profissional” constituem uma expressio
utilizada por Schon (1996). Ele a associa a no¢ao de “saber tdcito” de Polanyi
“para designar o fato de que, se conhecemos bem o rosto de alguém, saberemos
reconhecé-lo em uma multidio, sem saber explicar por qué. Em tais exemplos,
o saber tem as seguintes propriedades: 1. Hd gestos, identificagdes e julgamen-
tos que sabemos fazer muito espontaneamente, sem precisar refletir. 2. Muitas
vezes, ignoramos se aprendemos a agir assim, apenas nos damos conta de que
agimos de tal maneira. 3. Em certos casos, tivemos consciéncia, a um dado
momento, daquilo que compreendiamos, mas, em seguida, esse aquilo foi incor-
porado 4 nossa percepgao dos gestos ou opiniées. Em outros casos, pode ser que
nunca tenhamos tomado conhecimento. Nio obstante, nos dois casos, somos
habitualmente incapazes de descrever o saber que revela nossa acio. E nesse
sentido que falo de saber em acio (knowing in action), aquele que caracteriza o
saber prético ordindrio” (Schon, 1996, p. 205).

Van der Maren (1996) fala de “saber prdtico”, que é um “saber singular, lo-
calizado, contextualizado”. A realidade da qual ele fala inclui 0 homem com seu
sistema de valor. Esse saber é qualitativo, ele apoia-se em marcadores observados
no ambiente e constitui uma visio sincrética sobre um sistema de relagées en-
tre agdes e signos percebidos e nio explicados. Por oposi¢ao, o saber cientifico
“tem uma pretensdo universal, seus enunciados sao gerais e prendem-se a uma
realidade concebida como uma coisa. Ele ¢ quantitativo e se baseia em medicoes
construidas sobre um pequeno niimero de pardmetros isolados, entre os quais
estabelece relagdes de causalidade para explicar a realidade, modelizando-a”
(Van der Maren, 1996, p. 35).

Barbier e Galatanu (2004), por sua vez, desenvolvem a nogao de “saber de
a¢ao”, definida como “a comunicagao por atores-enunciadores de enunciados
relativos a geragdo de sequéncias acionais construidas e consideradas como efi-
cazes por si mesmas’ (0p. cit., p. 23). Esses saberes de agio tém “um cardter novo,
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inédito, em qualquer caso, para os atores implicados na execugio de uma ativi-
dade [...] Sao relativos a condug¢io de uma atividade em situagao, produzidos
pelos proprios atores” (0p. cit., p. 23).

Em um trabalho recente, Leplay (2005) introduz a nogao de “saber profissio-
nal”, definida por cinco dimensoes. Em primeiro lugar, “um saber profissional
¢ um enunciado que relaciona os trés tipos de elementos seguintes: uma repre-
sentagdo ou um sistema de representagoes de uma classe de situagdes profissio-
nais, de uma classe de a¢do que corresponde a essa classe de situagdes, de uma
classe de resultados esperados dessa classe de agao, nessa classe de situagoes. Em
segundo lugar, a relagao entre representagoes da classe de situacoes e da classe
de acio ¢ expressa por um julgamento de pertinéncia. Em terceiro lugar, a re-
lagao entre representagoes da classe de acdo e a classe de resultados é expressa
por um julgamento preditivo de eficdcia ou de eficiéncia que pode ser relativo
ou absoluto. Em quarto lugar, o conjunto desse enunciado sustentado por uma
pessoa é compartilhado em um grupo profissional. Em quinto lugar, o alcance
da generalizagdo pode ser mais amplo que a classe de situacoes na qual ele foi
construido, o enunciado pode especifici-lo” (Leplay, 2005, p. 4).

Questdes em debate acerca dos saberes

Esses trabalhos levantam, pelo menos, duas questées que convém aqui in-
troduzir:

* Existe uma continuidade ou uma ruptura entre os saberes tedricos ¢ os sa-
beres ligados 4 agao? Para Grize (1996), em oposi¢do com os autores que
consideram que hd uma ruptura entre os dois tipos de saberes, a resposta ¢
evidente: “os saberes teéricos derivam de saberes de agao por meio de um
duplo processo de abstragao: aquele que parte dos objetos (abstragao simples
ou fisica) e aquele que se baseia nas agdes elas mesmas (abstracao refleto-
ra)” (Grize, 1996, p. 121). Relativamente ao “binémio teoria/pratica”, Grize
acrescenta que “a finalidade de um saber tedrico é o conhecimento das coisas
por si mesmas; jd a finalidade de um saber de agao ¢ sua modifica¢ao. Os dois
tipos de saberes sdo interdependentes.” (0p. cit., p. 121).

* Os saberes sao produtos “objetivados” ou produtos “cognitivos” dependentes
de uma rela¢io (subjetiva) com o saber? A posi¢ao de Charlot (1997) é clara so-
bre o assunto, ao considerar que “nao existe saber sem relagdo com o saber e sem
relagao com o mundo” (Charlot, 1997, p. 42). Ele cita Schlanger (1978): “nao
pode haver saber fora da situacio cognitiva, nao pode haver saber em si mesmo.
O saber ¢ uma rela¢io, um produto e um resultado, relagio do sujeito conhe-
cedor do seu mundo, produto dessa interagao entre o sujeito e seu mundo,
resultado dessa intera¢ao” (#pud Charlot, 1997, p. 70). Assim, a rela¢do com
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o saber ¢ uma forma de relagio com o mundo... E uma relagio de um sujeito
com o mundo, consigo mesmo e com os outros, “a relagio com o saber ¢ o
conjunto organizado de relagdes que um sujeito mantém com tudo o que diz
respeito ao aprender e ao saber” (9p. cit., p. 94). Além disso, Charlot faz a
diferenca entre a relagio DE saber (relagdo social, por exemplo, entre operdrio
e engenheiro) e a relagdo COM o saber (“A relagio com o saber se constréi nas
relacoes sociais de saber” [op. cit., p. 100]). Relativamente aos saberes priti-
cos, Charlot acrescenta que: “nao é o saber em si que ¢ pratico, é o uso que
fazemos dele, em uma relagdo pritica com o mundo... Em outras palavras,
é a relagdao com esse saber que € cientifica ou prdtica, e nio esse saber em si”

(op. cit., p. 71).

Os conhecimentos: ao mesmo tempo produto e processo, sao
construidos na atividade e tém um carater composto e sincrético

Os trabalhos atuais concordam em considerar que o conhecimento ¢, por
um lado, um processo que consiste em integrar os saberes (sociais) e/ou em tirar
conclusoes de suas préticas, e, por outro, um produto, ou seja, a existéncia “em
si” desses saberes ou conclusées. Para Barbier e Galatanu (2004), os conheci-
mentos sio “estados mentais”, “eles variam de um individuo a outro, nao sio
dissocidveis dos sujeitos que s3o seus suportes ou supostos detentores, nio sao
acumuldveis e conservéveis, mas integrdveis e ativéveis [...] Eles sao o resultado
de experiéncias cognitivas” (9p. cit., p. 49). Tardif e Lessard (2000, p. 364) fa-
lam de “conhecimento trabalhado” (nocio introduzida anteriormente), em dois
sentidos: “um refere-se a uma 4rea especifica de conhecimentos associados a um
trabalho e o outro refere-se a ideia de que o préprio conhecimento é provisério,
podendo mudar em fungio da situagao”.

A IDENTIDADE OU A BUSCA DE SENTIDO E POSICIONAMENTO SOCIAL

Se a palavra “identidade” ¢ hoje tao comumente utilizada, isso se deve, pro-
vavelmente, como diz Dubar (2004), a0 aparecimento de uma crise de identi-
dades profissionais como parte de um questionamento geral das identidades
sociais (pelas razoes acima referidas). Hoje, as evolugées do trabalho conduzem
ao desgaste das culturas de métier (oficio) ou das culturas profissionais (valores
partilhados entre pares, independentemente da organizagao em que se exerce)
especialmente porque as situagoes de trabalho evoluem rapidamente e jd nio se
referem a métiers, mas a atividades com contornos flutuantes. Essas evolucées do
trabalho sio acompanhadas por iniciativas destinadas a desenvolver, sobretudo,
culturas de organizagao (valores que desejamos partilhar entre os membros da
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organizacio, independentemente da atividade exercida). Tentamos, assim, “con-

verter” as identidades dos individuos a cultura da organizagao.

Foi nos Estados Unidos, nos anos 1960, que o termo “identidade” surgiu,
pela primeira vez, a partir dos trabalhos de Erikson. Hoje, de tanto ser utilizada,
essa palavra sofre de “loucura”, a identidade é tanto uma categoria de prética
quanto uma categoria de andlise. Essa palavra suporta, entdo, uma carga tedrica
polivalente. Como diz Barbier (1996, p. 22), “o conceito de identidade é, acima
de tudo, uma constru¢io mental e discursiva que os atores sociais operam em
torno de si mesmos ou de seres sociais com os quais estdo em contato, em uma
situagao cujo interesse imediato dominante ¢ a relagio que mantém”.

Examinemos mais de perto algumas constru¢oes tedricas disponiveis. Elas
sao marcadas disciplinarmente e tém uma tendéncia comum de considerar a
identidade em uma relagao sujeito-outros-ambiente. Sua diferenga reside no pa-
radigma em que se inserem (um paradigma que favorece uma dinimica que
pode ser individual, interindividual ou social).

* A preferéncia por uma dinimica individual: em psicologia, como nos traba-
lhos de Mucchielli (1986), a identidade tende a ser definida por sentimentos
identitarios (sentimento de existéncia, coeréncia, continuidade, pertenci-
mento, diferenga...), “propriedades” ligadas ao sujeito individual.

* A preferéncia por uma dindmica interindividual: em psicossociologia, varios
estudos (por exemplo, os de Hogg e Abrams, 1988) insistem nas modalida-
des de construcio da identidade social nas relagoes reais ou simbdlicas entre
grupos (trés mecanismos, entao, operam: um mecanismo de categorizagio
social, outro de conceitualiza¢ao e outro de comparagao social intergrupos).

* A preferéncia por uma dindmica social (de transagao): em sociologia, espe-
cialmente na sociologia das organizagdes, a identidade é abordada sob sua
vertente “profissional” e/ou “no trabalho” por autores como Sainsaulieu e
Dubar. Ela se apresenta como o produto de uma negociagio social em que a
questdo ¢ o reconhecimento do eu pelos outros. Assim, Dubar (1992) refere-
-se a uma dupla transagao: a transacio biogréfica que articula no tempo, em
continuidade ou em ruptura, a identidade herdada de um passado constitu-
ido (trajetdria) e a identidade visada (possiveis projetos futuros), a transacio
relacional ou estrutural que diz respeito a relacio entre a identidade para si
e a identidade atribuida pelos outros, e cujo objetivo ¢ o reconhecimento
da identidade em um espaco de trocas institucionais. Essa dupla transacio
tende a produzir formas identitdrias que “constituem configuragéoes social-
mente pertinentes e subjetivamente significativas de novas categorizagoes
enddgenas, permitindo que os individuos se definam eles mesmos e iden-
tifiquem o outro quando as categorias oficiais tornam-se problemdticas”
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(Dubar, 1992, p. 523). Em relacio a essa tese, alguns falam de “dindmicas
identitdrias”. Citemos aqui os trabalhos de Kaddouri (2001), que distingue
vérias dinAmicas identitdrias: dinimica de transformagao identitdria (mudar
uma identidade vivida de forma insatisfatéria), dinimica de manutengio
identitdria (manter uma identidade vivida de forma satisfatéria), dinimica
de preservacio identitdria (reabilitar uma identidade lesada), dindmica de
confirmac¢io identitdria (manter ou defender uma identidade ameagada),
dinimica de reconstrucio identitdria (fazer reconhecer uma identidade in-
suficientemente reconhecida por um outro significativo).

Ao todo, vemos que esses trabalhos revelam grandes diferencas na apreciagio
tedrica das nogoes utilizadas pelas acoes de profissionalizacio. Vejamos agora
como essas diferencas se relacionam com debates epistemoldgicos, tedricos e
metodoldgicos que estruturam mais amplamente o campo da profissionaliza¢io.

ESSES TRABALHOS SUSCITAM DEBATES EPISTEMOLOGICOS,
METODOLOGICOS E TEORICOS

PARADIGMAS EPISTEMOLOGICOS DIFERENTES

Umalinha de fratura parece existir, nos trabalhos disponiveis, entre aqueles que
aplicam uma epistemologia ontolégica e aqueles que preferem uma epistemologia
construtivista ou socioconstrutivista (a esse respeito, parece que as grades explica-
tivas se diferenciam claramente em fungdo da postura epistemoldgica utilizada).

Uma epistemologia “ontolégica” encontra-se, muitas vezes, particularmen-
te presente, mas nao exclusivamente, nos trabalhos de finalidade prescritiva e
singularmente ausente (e por uma boa razao) nos trabalhos de finalidade com-
preensiva. Essa epistemologia ontolégica tenderd a considerar, por exemplo, a
palavra “competéncia” como constituinte de uma “realidade”, enquanto uma
epistemologia construtivista tenderd a considerar que se trata de uma constru-
¢ao social e que convém, provavelmente para evitar confusoes, desenvolver um
léxico para designa-la e estudi-la.

Uma epistemologia “construtivista” estd, muitas vezes, particularmente pre-
sente em trabalhos de finalidade compreensiva, quer se trate de um constru-
tivismo estruturalista (identificando o regular, como faz Bourdieu) ou de um
construtivismo fenomenolégico (identificando o singular, como fazem Schutz
e seus sucessores). Ao contrdrio do construtivismo estruturalista (que parte das
estruturas sociais), o construtivismo fenomenoldgico parte dos individuos e
de suas interagdes: o conhecimento comum manifesta-se pela sua tipicalidade
(0o que ¢ experimentado na percep¢do atual de um objeto ¢ transferido para

e 51 o



RICHARD WITTORSKI

qualquer outro objeto similar, percebido unicamente quanto a seu tipo). A esse

respeito, relativamente as teorias de agdo, uma distingao pode ser feita entre:

* Aquelas que se baseiam, predominantemente, no ponto de vista do sujeito-
-agente (o sistema de significados que acompanha a agdo) e se interessam
pela singularidade da a¢do. Elas estudam o sujeito na sua situagdo concre-
ta e consideram o bindmio sujeito-situagio como indissocidvel (trata-se das
abordagens holisticas: agao situada, ergologia, clinica da atividade, que tém,
¢ claro, diferencas) e tém mais a ver com um construtivismo fenomenoldgico.

* Aquelas que se baseiam, predominantemente, no ponto de vista do analista-
-observador externo que procura regularidades. Elas estudam a a¢ao no pla-
no dos comportamentos observéveis (buscando regras de comportamento),
no plano das modalidades de tratamento cognitivo pelo sujeito (buscando
regras de funcionamento cognitivo: teorias cognitivas) ou no plano das inva-
riantes operatérias que o individuo desenvolve (buscando invariantes opera-
torias: diddtica profissional). Elas correspondem mais a um construtivismo
estruturalista.

Corcuff (1995, p. 17) nota que, “em uma perspectiva construtivista, as reali-
dades sociais sao percebidas como construgées histdricas e cotidianas dos atores
individuais e coletivos”. Essa epistemologia construtivista ¢ muitas vezes acom-
panhada por um esfor¢o de distanciagao entre o léxico utilizado para a investi-
gagao e o léxico social.

Assim, Barbier (2000) fala da utilidade de diferenciar a “semantica da agao”

M1

da “semintica da inteligibilidade™. “A distingao entre categorias intelectuais
significativas para os atores, capazes de lhes permitir pensar sua agao (que po-
demos chamar de conceitos mobilizadores) e categorias intelectuais passiveis de
serem utilizadas para propor uma inteligibilidade dessas a¢oes (que podemos
chamar de conceitos de inteligibilidade), o que, a partir de Ricceur, podemos
chamar de uma seméntica da a¢éo [...] Diferentemente das abordagens discipli-
nares tradicionais das ciéncias sociais, a semantica da inteligibilidade das acoes

nao implica em todos os casos a identificagao de invariantes” (Barbier, 2000,

21. “As nog¢des de competéncia e de capacidade, por exemplo, quando utilizadas como instrumentos
diretos do trabalho de andlise e interpretagdo, na psicologia, nas pesquisas em educagio e
mesmo, por vezes, na sociologia, o sao de forma “realista” e objetivante: produzimos saberes
“sobre” as capacidades ou as competéncias, independentemente do fato de que essas nogoes
sdo, provavelmente, construcoes operadas por inferéncia a partir de atividades, e de que essas
inferéncias sdo conducentes de valorizacoes sociais; em suma, essas categorias funcionam, na
realidade, mais como ferramentas de avaliagdo do que como ferramentas analiticas” (Barbier,
2000, p. 90).
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. 91). Essa concepcio epistemoldgica tem consequéncias metodoldgicas: “essa
p- 91) pcao ep g q g
abordagem nio impée, por exemplo, as condigoes cldssicas de validagao do tra-
balho cientifico: administra¢io da prova, refutabilidade [...] Ela d4 um estatuto
possivel a explicagdo causal singular” (op. cit., p. 101).

METODOLOGIAS DIFERENTES

Em relacio ao ponto anterior, pode-se concluir que os trabalhos disponiveis
apresentam diferencas metodoldgicas. Trés opcoes parecem existir:

* Uma andlise em exterioridade, por inferéncia, baseada na interpretagao do
pesquisador. Essa op¢do caracteriza as chamadas abordagens metodoldgi-
cas ditas “cldssicas”. Essa postura metodolégica defende o “objetivismo” que
consiste em isolar o objeto da pesquisa, criando uma ruptura epistemolégica
para “objetivar” melhor a realidade.

* Uma coandlise (simultaneidade) pelo sujeito, objeto de anilise, e o pesqui-
sador. E o que acontece, por exemplo, com a op¢io metodolégica adotada
pelos trabalhos desenvolvidos na clinica da atividade (Clot), associando es-
treitamente a andlise do pesquisador e a andlise do ator, a fim de compreen-
der a atividade, transformando-a.

* Uma andlise sucessiva pelo sujeito, objeto de anilise, e, entdo, pelo pesquisa-
dor. Essa postura metodoldgica caracteriza bem os autores que preconizam a
etnometodologia e as abordagens situadas da agao.

Essas duas tltimas perspectivas estio mais presentes nos trabalhos sobre o
desenvolvimento profissional, estudado de forma “micro” (abordagens da acio,
da aprendizagem em situacio...), enquanto a primeira perspectiva estd particu-

& ¢ q
larmente presente nos trabalhos socioldgicos sobre as profissoes e a profissiona-
lizagdo (que apresentaremos no préximo capitulo). Essas duas tltimas perspec-
tivas metodoldgicas defendem mais o “subjetivismo” e abrem a possibilidade
de analisar a prdtica de investigagdo em si como objeto de investigacio (elas
permitem passar de uma andlise funcional a uma andlise desenvolvimental).

MODELOS TEORICOS DIFERENTES

Relativamente as distingdes acima, constatamos, finalmente, nesses traba-
lhos, diferencas entre os modelos propostos, principalmente no que se refere a
andlise da acdo. Esses modelos sio dotados de uma coeréncia interna, mas, as
vezes, sao dificilmente articuldveis entre si.

No que se refere & andlise da agdo, podemos observar, por exemplo, a existén-
cia de, pelo menos, quatro modelos teéricos diferentes:
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* O modelo comportamental desenvolve as nogoes de desempenho, habilidade,
objetivo... Ele caracteriza o behaviorismo, que exclui de sua anilise as inten-
¢oes, motivagoes e situagdes dos atores para focar apenas o visivel da conduta.

*  Os modelos da cognicio e da metacognicio desenvolvem nogoes de estratégia
cognitiva, representagao, cognicao... O cognitivismo tende a considerar quea
acao corresponde, basicamente, aum tratamento de informagdes por umssujeito.

* O modelo da diddtica profissional desenvolve as nog¢oes de esquemas, de
estrutura conceitual de agio... Esse modelo ¢é caracterizado pela procura e a
construgdo de invariantes.

* E, finalmente, os modelos da agao situada, da ergologia, da clinica da ativi-
dade desenvolvem as nogées de patrimoénio, reunido, situacio, agentividade,
indexicalidade... Essas construgées teéricas caracterizam-se pelo desenvolvi-
mento de uma abordagem holistica, que considera que o individuo e a situ-
agao se cotransformam, que a agdo ¢ o produto contingente ¢ momentineo
do intercAmbio entre pessoas em um contexto.

No seu conjunto, os trabalhos evocados nessa parte se apresentam como gra-
des de leitura variadas dos mecanismos envolvidos na transformacio das pessoas
em contato com a agao. Convém agora completar essa apresentacio evocando os
trabalhos realizados sobre as nogoes de profissao e profissionalizaciao. Embora
nosso interesse seja, obviamente, mais acentuado pelos trabalhos sobre a pala-
vra “profissionaliza¢do”, inicialmente, evocaremos também aqueles relativos a
palavra “profissdo”, na medida em que, historicamente, as primeiras concepgoes
da profissionalizagao, sobretudo anglo-saxdnicas, estao ligadas as desenvolvidas
sobre a profissdo.
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4. AS NOCOES DE PROFISSAO E
DE PROFISSIONALIZACAO NA
LITERATURA CIENTIFICA

ESPONTANEAMENTE, A PALAVRA ‘PROFISSAO” (ORIGEM RELIGIOSA,
professar: promover a palavra de Deus, declarar publicamente a sua fé) se dis-
tingue da palavra métier (oficio)™* (ministerium, estar a servico de) por uma série
de oposigoes, a primeira das quais é, provavelmente de natureza histérica, sendo
a palavra “profissio” uma evolu¢io mais recente ligada a questoes sociais parti-
culares, como especificadas anteriormente (capitulo Os Aspectos Sociais da Pro-
fissionalizacio). As outras oposi¢oes concernem: a natureza do saber (um saber
adquirido em campo, pela prética, no caso dos métiers, e um saber tedrico ou téc-
nico de alto nivel, no caso das profissées); ao processo de formagao (curto para os
métiers, mais longo e estruturado para as profissoes); a operacio de trabalho (mais

22. De acordo com Dadoy (1989b, p. 73), a palavra “métier” é “criada no século X, por deformagio
da antiga palavra menestier, mistier, servigo, oficio, ele mesmo contracio do latim ministerium.
Ora, o latino ministerium, que originou “ministério”, vem, ele mesmo, de minus, menos, inferior.
A etimologia da palavra evidencia uma certa conotagio pejorativa da atividade em questio: a
origem, o homem de métier era mesmo um empregado, muitas vezes, um escravo. Portanto, na
Idade Média, ao aparecer, o termo ostenta o prestigio dos novos oficios que emergem gragas a
uma mutagio fantdstica da divisao do trabalho entre as cidades e os campos. A nocio de métier
permanecerd, por muito tempo, dependente do artesanato, apesar da mecanizagio nascente, a
partir do século XVIII ¢ durante a industrializagao do século X1X. Assim, verdadeiros métiers
se constituem no meio industrial, dando origem aos sindicatos de oficios, substituidos pelo
sindicalismo industrial no inicio do século XX, na Franga. A partir desse momento, a nogio de
métier perde um pouco de sua conotagio corporativista, para centrar-se nas questoes de formagio
e qualificagio, especialmente apds os grandes periodos de desemprego, que provocaram, nio
somente a crise do emprego dos anos 1930, mas igualmente as perturba¢oes que acompanharam
as duas grandes guerras mundiais. O desenvolvimento considerdvel do assalariamento logo
apos a Segunda Guerra Mundial acaba por desestabilizar definitivamente a imagem dos oficios
artesanais, para promover a dos oficios modernos, fundados na formagio inicial”.
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intelectual para as profissoes), @ natureza do controle da atividade (regulamentos
€ normas impostos do exterior para os métiers, autonomia e deontologia especf—
fica escolhida por e para as profissoes); a legitimidade social (mais forte para as
profissoes). Segundo Blin (1997, p. 48), “o ‘boom’ das universidades influenciard
a dissociagdo das artes liberais e das artes mecinicas até coloci-las em oposicao.
As profissoes de producoes mais intelectuais sao ensinadas nas universidades, en-
quanto os métiers relativos as artes mecinicas serdo desvalorizados na sociedade
do antigo regime. A oposigao entre profissio e métier deve ser associada a uma
distingao socialmente estruturante, até hoje reproduzida: a do intelectual e a do
manual. Hoje em dia, essa distingao continua a se apoiar em saberes de natureza
distinta, legitimando relacoes no trabalho fundamentalmente opostas”.

Nossa intengdo ¢, aqui, destacar os debates tedricos que existem entre os
trabalhos anglo-sax6nicos (funcionalistas e interacionistas, na sua maioria) e
os trabalhos francéfonos. Os primeiros estudam mais as profissoes, enquanto os
segundos interessam-se mais pela profissionalizagao. Veremos, assim, que o mo-
delo cldssico das profissoes tende a considerar que estas podem ser definidas por
trés critérios: a especializacio do saber, uma formagao de alto nivel e um ideal
de servigo. As criticas foram rapidamente dirigidas contra esse modelo, consta-
tando que a profissionalizacio das atividades choca-se com uma tendéncia geral
oposta, a burocratizacio, que prejudica a autonomia e o ideal de servigo.

A palavra “profissionalizagao”, por sua vez, vem da sociologia funcionalista
(trabalhos de Parsons) e indicava, na sua primeira acepgao, o processo pelo qual
uma atividade se torna uma profissio liberal movida por um ideal de servico.
Desde a década de 1960, as criticas também tém sido dirigidas contra essa
visao funcionalista e “idealista” da profissionaliza¢io (criticas neomarxistas e
neoweberianas, principalmente), que consistem em dizer que é mais ttil focar
as estratégias profissionais e as variagdes nas relagoes entre profissoes, estados
e mercados.

OS TRABALHOS ANGLO-SAXONICOS: UMA SOCIOLOGIA
DAS PROFISSOES LIBERAIS

Peiser (1991, p. 1), em uma revisio do conceito de profissio, distingue trés
periodos, em relagao as abordagens desenvolvidas: “o primeiro periodo, que vai
do fim do século XIX até meados dos anos 1960, pode ser considerado o do
funcionalismo (no sentido mais amplo do termo); o segundo periodo, que tem
inicio no fim dos anos 1960, pode ser considerado o da critica e da diversidade”
(as teorias marxistas e neomarxistas); o terceiro periodo enfatiza uma aborda-
gem histdrica e a natureza do saber dos profissionais.
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Segundo os precursores (em especial, Flexner [1915], que se interessa pelos
médicos e engenheiros), as profissoes lidam com operagées intelectuais associa-
das a grandes responsabilidades individuais; seus materiais bdsicos sio extraidos
da ciéncia e de um saber tedrico que compreendem aplicagdes préticas e uteis e
sdo transmissiveis através de um ensino formal. Alids, as profissdes tendem a se
auto-organizar em associagoes, ¢ seus membros tém uma motivagdo altruista.
Essa visao “moralista” das profissoes se interessa pela descricio dos tragos que
caracterizam uma profissio.

Os trabalhos de Carr-Saunders (1928, Gra-Bretanha) tentaram compreender
quais sdo as “estruturas’ necessdrias para que uma atividade se torne profissao.
Assim, as profissoes distinguem-se das ocupagoes, dos empregos assalariados
ordindrios, referindo-se apenas aos experts (independentes e assalariados diplo-
mados) que produzem um servico, organizados em associagoes reconhecidas.
Na acepgio inglesa, as profissoes sdo atividades de servigo organizadas sob a
forma de associacoes profissionais voluntdrias e legalmente reconhecidas, exi-
gindo uma formacio longa e especializada, necessitando de uma autorizagao
para exercer, com base em um diploma. A autonomia das profissdes em rela-
¢ao0 ao Estado constitui, aqui, um critério importante. Esses trabalhos insistem
frequentemente nas caracteristicas vinculadas a uma profissio: um sistema de
expertise (saberes cientificos e técnicos estabelecidos), um cédigo ético e deonto-
légico (valores e regras), um objeto de trabalho reconhecido, uma autonomia e
um sistema de formacio organizado e relativamente longo.

Como nota Paradeise (2003), a lingua francesa nio dd um sentido preciso a
palavra “profissdo,” mas a lingua inglesa sim: ela distingue as profissoes das ocupa-
¢6es. “E definida como profissio uma atividade profissional que utiliza um saber
abstrato longo a adquirir para resolver problemas concretos da sociedade. A quali-
dade do servigo prestado exige um controle cientifico da formagdo e um controle
ético da prdtica. Somente o coletivo de pares pode avalizar a produgao dos profis-
sionais e do valor de seus servicos” (Paradeise, 2003, p. 26).

PARSONS E A TESE FUNCIONALISTA DAS PROFISSOES

Nos anos 1950, o socidlogo americano Parsons amplia a reflexio de Carr-
-Saunders. Ele desenvolve a abordagem funcionalista das profissoes segundo
a qual estas contribuem ao bom funcionamento do sistema social e satisfazem
as necessidades da sociedade. Segundo ele, as profissdes tém trés particularida-
des: racionalidade (que guia os profissionais na sua atividade), universalismo (uti-
lizagao de critérios universais) e especificidade funcional (especializagao em uma
das fungodes essenciais da sociedade, por exemplo, a satide). As profissoes sao, a
seu ver, organizagoes autdnomas, tanto do mundo dos negécios (business) e da
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administracdo (government), quanto dos empregos ordindrios (occupations). O
profissional presta servigos eficientes sem perseguir o lucro pessoal. Ele se refere
a legitimidade cientifica, trabalha para a coletividade de maneira desinteressada
(0 médico é um modelo de profissional). O modelo profissional de Parsons é, por
conseguinte, o modelo liberal, o modelo da autonomia do grupo profissional, o
modelo otimista da “mao invisivel” (de Smith). Essa tese considera que as pro-
fissbes sao necessariamente liberais e a servigo das pessoas para o bem comum.
Elas apresentam quatro dimensoes: tém uma base de conhecimentos, satisfazem
o interesse geral, tém um cédigo ético, sio objeto de uma remuneragao.

De acordo com essa tese, a profissionalizacio consiste, entdo, em passar de
uma ocupag¢do a uma profissdo, criando instincias profissionais: na Inglaterra,
por exemplo, ocupagoes como enfermeiro(a) e veterindrio(a) serdo reconhecidas
a0 fim de um longo percurso, que passa, principalmente, pela implementagao de
escolas especificas e a criagdo de associagoes profissionais.

A abordagem funcionalista foi muito criticada, entre outros, por nio levar
suficientemente em conta a dimensio politica: as caracteristicas das profissoes
resultam, em primeiro lugar, de uma légica de autoatribui¢ao pelos préprios
grupos profissionais, colocando as profissdes em uma estratégia de comunicagao
externa de natureza politica (de acordo com certos autores, o cddigo de deonto-
logia é também um instrumento politico). Além disso, vdrios trabalhos (inclusi-
ve os de Freidson sobre os médicos) tenderam a mostrar que a racionalidade dos
saberes nio se reflete nas praticas didrias dos profissionais (de modo que nao é
o saber adquirido em formagdo que ¢ determinante, mas mais as aprendizagens
desenvolvidas ao longo da experiéncia). Por tltimo, alguns (como Wilensky) no-
tam que o altruismo, que supostamente deveria guiar um profissional, é apenas
um pretexto para afirmar sua autonomia e poder junto ao publico.

Como diz Peiser (1991, p. 6), “o fim do reinado do funcionalismo ‘puro’ e,
sobretudo, apolitico, em meados da década de 1960, deu lugar a uma ampla
reavaliacio dos papéis das profissoes e dos profissionais na sociedade. Os pesqui-
sadores criticos demonstraram, através de estudos sobre as prdticas profissionais,
que os tedricos cldssicos acreditaram no discurso mantido pelas profisses sobre
si mesmas, sem verificar a veracidade dos fatos. A realidade da atividade profis-
sional foi, entdo, revelada de uma forma muito menos idealizada”.

HUGUES E A TESE INTERACIONISTA DAS PROFISSOES

Para Hugues (com base na abordagem interacionista das profissoes), “Parsons
e seus idealizadores se enganaram. Em vez de se perguntar se uma ocupagio
¢ uma profissio, ¢ melhor compreender em que circunstincias os membros de
uma ocupagio tentam transforma-la em profissao. Para descobrir o que sio, é
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necessario estudar sua histdria natural, a socializacio, as carreiras, o trabalho
concreto [...] Resumidamente, convém passar de uma abordagem das profis-
soes como estruturas (Parsons) a uma abordagem das ocupagdes como atores
coletivos. O que é uma profissio, de acordo com essa nova abordagem? E uma
ocupagdo que conseguiu impor duas propriedades fundamentais: uma licenga
individual (permissdo especial para continuar uma atividade) e um mandato
legal, moral e intelectual (o encargo de dizer o que ¢ justo e util)” (Paradeise,

2003, p. 27). Essa tese insiste na ideia de que o processo de profissionalizagdo é

semelhante a um processo de transagao social.

Para Hugues (1996), tomando o exemplo das enfermeiras inglesas, é preciso,
com efeito, analisar como os atores desenvolvem estratégias para defender seu
territdrio, como estabelecem coalizdo. Em outros termos, um grupo profissional
nao ¢ “um odsis de paz”. Ele é composto por individuos que constroem sua tra-
jetéria (essa abordagem serd retomada e ampliada pelos trabalhos franceses de
Dubar, principalmente). Um grupo profissional pode apresentar tensoes em seu
seio: trata-se dos “segmentos profissionais” (segundo Bucher e Strauss [citados
por Dubar e Tripier, 1998]), uma profissao ¢ um conglomerado de segmentos em
competi¢io, devido a conflitos de interesses. No conjunto, a abordagem intera-
cionista defende quatro ideias:

*  Os membros de uma mesma atividade de trabalho tendem a se auto-organi-
zar, a defender sua autonomia e seu territério, e a se proteger da concorréncia.

* A vida profissional ¢ um processo biogrifico que constréi as identidades ao
longo do desenrolar do ciclo de vida, desde o ingresso na atividade até a apo-
sentadoria.

* Os processos biogrificos e os mecanismos de interagio estio em uma re-
lagao de interdependéncia. A dinimica de um grupo profissional depende
das trajetérias biogrificas de seus membros, elas mesmas influenciadas pelas
interagoes existentes entre eles e com o ambiente.

* Os grupos profissionais procuram fazer-se reconhecer por seus parceiros
desenvolvendo retéricas profissionais e procurando prote¢oes legais. Todos
aspiram a obter um estatuto protetor.

Essa tese propde, entio, uma concep¢io das profissdes que associa estrei-
tamente uma andlise das trajetdrias individuais e das trajetérias coletivas de
negociacio social dentro de um grupo profissional e no espago das profissoes.

A PROFISSAO COMO MONOPOLIO DE UM SEGMENTO DO MERCADO:
A TESE PROLONGADORA DOS TRABALHOS DE WEBER

Com as novas teorias das profissdes (partir dos anos 1960), a sociologia das
profissdes muda nos EUA. O debate entre funcionalistas e interacionistas abre
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espago para novas abordagens que se inspiram dos trabalhos de Weber e os
estendem, dando assim um papel mais importante aos mecanismos econdmi-
cos de controle dos mercados. As profissoes, reconhecidas como tais, sio agora
aquelas que conseguiram monopolizar um segmento do mercado de trabalho,
fazer reconhecer sua competéncia juridica e legitimar seus privilégios sociais.
Elas produzem um sistema de justifica¢io que se chama “profissionalismo”. Tra-
ta-se de uma estratégia politica, e ndo de uma exigéncia funcional. O interesse
torna-se aqui a monopolizacio das possibilidades de lucro em um mercado:
aparecem as figuras do expert, do douto e do politico acompanhando a raciona-
lizagao econdmica. A abordagem dita “do fechamento social” ou “do fechamen-
to dos mercados” (que envolve uma légica de “caga guardada”) explica, assim,
que as profissdes tém por intengao restringir o acesso de todos a certos recursos
dos quais querem continuar a se beneficiar (os trabalhos de Parkin destacam as
estratégias aplicadas com esse fim pelos grupos profissionais: estratégia de exclu-
sa0, de usurpacio, por exemplo).

OS TRABALHOS FRANCOFONOS: UM ESTUDO DA
PROFISSIONALIZACAO

Na Franga, nio existe sociologia das profissées como nos paises anglo-saxo-
nicos, e o termo profissao abrange, por conseguinte, realidades bem diferentes
(as vezes fungdo, as vezes oficio, as vezes emprego). Como nota Paradeise (2003,
p. 29), “a dificuldade de transpor as problemdticas de sociologia das profissoes
na Franga poderia residir nas diferengas societais entre esses diversos paises. As-
sim, o reconhecimento das ocupagdes nao segue o mesmo caminho nos Estados
Unidos e na Franga. De um lado, os supremos tribunais avaliam a adequagao
das caracteristicas da ocupagao do candidato a uma descri¢ao juridicamente
padronizada da profissio. De outro, trata-se de uma decisio estatal que concede
o monopdlio do titulo profissional. Do mesmo modo, a iniciativa provém, nos
Estados Unidos, de atores coletivos autdnomos, enquanto os grupos profissio-
nais protegidos franceses sao produtos mistos de a¢oes coletivas autbnomas e
decisoes estatais ou empresariais heterénomas”.

Os trabalhos franceses sobre a questao desenvolveram-se, sobretudo, rela-
tivamente ao estudo das corporagdes (em conexio com a importincia da fun-
¢ao publica), particularmente durante os tltimos anos, no que se refere ao cor-
po docente: que profissionalizacio pode ser dada aos docentes (trabalhos de
Bourdoncle ou Lang, em particular)?
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DESACORDOS COM O MODELO ANGLO-SAXONICO RELATIVO A
DEFINICAO DA PALAVRA “PROFISSAO”: PREFERIR UMA DIVERSIDADE
DE FORMAS A UM IDEAL-TIPO

Os contextos, mecanismos e usos sdo diferentes na Franca. A palavra
“profissao” exerce historicamente outras funcdes. A defini¢cdo anglo-
-sax0dnica é, portanto, demasiado estreita, considerando, afinal, que
existem varias formas e estados de profissdes

Segundo Durkheim (1909), os grupos profissionais englobam todas as ati-
vidades econdmicas e todas as categorias de trabalhadores, e inscrevem-se na
continuidade das corporagdes A francesa. E de seu interesse tecer lagos sociais
constituindo grupos intermedidrios entre o individuo e o Estado. Em uma so-
ciedade de individualismo destrutivo e anomia (enfraquecimento da consciéncia
das normas e do lago social), eles permitem reencontrar o sentido da regra, a
maneira de agir obrigatdria, garantir a ordem e a coesdo social. Eles consti-
tuem um poder moral tnico capaz de conter os egoismos individuais, manter
a solidariedade. Os corpos profissionais estao no centro da regulagdo social, da
coeréncia e da organizagao social. Eles desenvolvem e mantém uma consciéncia
moral coletiva. Vemos ai uma primeira concep¢io francesa bem afastada do
modelo da profissio liberal: trata-se de preferir a autonomia o regresso a uma
ordem coletiva e social.

As abordagens francéfonas mais recentes consideram que a valorizagio da pa-
lavra “profissao” provém das mudangas surgidas a partir da segunda metade do sé-
culo XX. Assim, Dadoy (1989b, p. 74) indica que “o desenvolvimento considerdvel
do assalariamento, logo apés a Segunda Guerra Mundial, acaba por desestabilizar
irrevogavelmente a imagem dos oficios artesanais, para promover a dos oficios
modernos, fundados na formacio inicial”. O aparecimento de uma preocupagio
com a figura do profissional viria de uma evolugao das condigoes de atividade.

Estudando particularmente a prética docente, Bourdoncle (1993) considera,
por sua vez, que a defini¢io anglo-saxénica das profissoes é demasiado precisa
para que nenhuma atividade possa ser qualificada, no nosso pais, de profissio-
nal. De acordo com ele, a situagao apresenta-se de outra forma na Franga. To-
mando o exemplo dos professores, ele considera que sua atividade “é composta,
que ela combina o modelo do artista (grau o da formagio, inefdvel), o modelo
da doagdo, o modelo do artesdo (compagnonnage, gestos exatos, metifora do
bricolage, ciéncia do concreto)” (Bourdoncle, 1993, p. 91), 0 modelo do operdrio
e o modelo do engenheiro (expertises multiplos). Assim, longe de representar um
modelo ideal-tipico, a profissao a francesa seria antes multiforme. Além disso,
Bourdoncle evoca os trabalhos de Schon para insistir em uma concepgio do sa-
ber docente como incorporado a a¢ao, e nio inteiramente racionalizado. Final-
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mente, se o professor é um profissional, isso nio é, certamente, em referéncia ao
modelo funcionalista anglo-sax6nico, mas em referéncia ao modelo de Schon,
segundo Bourdoncle.

Articular o modelo do expert com o do profissional e reintroduzir a
construgdo subjetiva e a experiéncia individual em contraponto da
construcgdo social

Enquanto a etimologia da palavra expers remete mais para a experiéncia e a
prova, vérios autores aproximam de bom grado o modelo do expert ao do pro-
fissional. Assim, para Trépos (1996, p. 17), “nao consideraremos a expertise como
uma profissio, mas como uma posi¢io que lhe é estreitamente ligada. Nem
todos os experts sdo profissionais, mas podemos dizer que aspiram a sé-lo [...]
O expert seria, entdo, aquele que aplica individualmente, fora das circunstan-
cias usuais, a competéncia profissional que detém devido a seu pertencimento
a um grupo profissional reconhecido”. Para Paradeise (1988, p. 25), “a expertise é
uma imagem acabada das caracteristicas de profissionalidade”. Para Lang (1999,
p- 35), “o modelo social do expert corroboraa emergéncia da figura do profissional”.

Mas o saber do expert no é apenas um saber racionalizado. Ele ¢, sobretu-
do, composto por uma intuigio (abdugdo), uma improvisacio “sofisticada por
esquemas de situagio memorizados, cendrios repetidos [...] A improvisa¢io nao
¢ a criagdo do novo, mas a rearticulagio de elementos conhecidos segundo uma
forma inédita em relagdo a situa¢io. A improvisagio estd na modalidade de
reorganizagdo, na combinatéria. Improvisamos tanto melhor quando somos es-
pecialistas da atividade, quando conhecemos todos os macetes. A improvisagio
¢ uma inteligéncia do contexto [...] A atividade do expert ¢ metacognitiva, na
medida em que emana de uma investigagiao do conhecimento sobre o conheci-
mento” (Trépos, 1996, p. 128).

Tardif e Lessard (2000, p. 401) ndo dizem outra coisa quando, ao falar dos do-
centes, insistem na ideia de que “os conhecimentos procedentes da prdtica (conhe-
cimentos trabalhados) parecem ser a base do exercicio da profissio e da competén-
cia profissional [...] As rotinas (dos docentes) sdo meios de gerir a complexidade das
situagdes de interagoes e reduzir o investimento cognitivo do docente no controle
dos eventos [...] A forca e a estabilidade desse controle ndo podem depender de
decisdes voluntdrias de escolha, de projetos, mas da internalizagio das regras impli-
citas de agao adquiridas com e na experiéncia da a¢ao”. Para esses autores, a prdtica
docente apresenta, assim, um cardter sincrético; “o sincretismo significa o fato de
que o ensino exige do trabalhador uma capacidade de utilizar na agdo didria um
largo espectro de conhecimentos e know-hows compostos” (op. cit., p. 369).

Considerar que a profissio a francesa nio remete para uma s6 boa forma
e que os saberes mobilizados pelos titulares de uma profissio nio se baseiam
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apenas em saberes racionalizados nos conduz, naturalmente, a reintroduzir a
construc¢do subjetiva da experiéncia individual no estudo da profissao, em con-
traponto a mera constru¢io social. Assim, na dtica de Paradeise (2003, p. 30), “as
profissoes liberais nao sio as tnicas verdadeiras profissdes, uma profissio nao é
apenas uma construgao social, mas, também, uma construgao subjetiva’.

Jd Fragniére vai mais além, e especifica que “o que podemos reconhecer como a
competéncia real dos trabalhadores nos novos sistemas de produc¢io nao depende
dadefini¢do das profissoes particulares, mas de um conjunto de fungées novas exi-
gidasem todosossetores, tanto privados como publicos, paraosquaisas competén-
cias necessdrias nao tém nada a ver com as defini¢des das profissoes tradicionais”
(Fragnicre, 1988, p. 12). “Conclui-se, portanto, que a defini¢do da profissao como
um conjunto definido e coerente de competéncias é muito mais dependente da
experiéncia adquirida do que da formacao recebida, e que, se fosse necessirio
se prender 2 ideia de um determinado perfil de competéncias para saber o que
realmente fazem os profissionais em um sistema de producio, essa definicao
seria muito mais préxima da descri¢do do perfil de fungao do que da formagao
recebida” (op. cit., p. 13).

Essas teses consideram, portanto, que um profissional ¢ caracterizado mais
por seus acervos experienciais e sua trajetéria do que por sua formagao inicial.

TRABALHOS QUE SE INTERESSAM PELO DESENVOLVIMENTO
DA PROFISSIONALIZAGAO

A profissionalizacdo da atividade, do grupo, dos saberes, dos

individuos e da formacao
Bourdoncle (2000) distingue cinco objetos de profissionalizagao:

e A profissionalizacio da atividade. E quando a atividade nio ¢ mais exercida
de maneira gratuita, mas de maneira remunerada e a titulo principal. E,
igualmente, garantir que ela seja ensinada na universidade, o que supde que
os individuos que compartilham a mesma atividade explicitem e formalizem
saberes que serdo ensinados em percursos universitdrios. Nesse sentido, a
profissionalizagio de uma atividade passa pela “universitarizagio de sua for-
magcdo profissional”.

* A profissionaliza¢do do grupo que exerce a atividade. Essa passa, principal-
mente, pela criagio de uma associagio profissional, de um cédigo de deonto-
logia e por uma intervencdo de natureza politica, de forma a obter um direito
tnico de exercer a atividade.

* A profissionalizacio dos saberes. Os saberes profissionais tendem a ser abstra-
tos, organizados e validados de acordo com critérios de eficicia e legitimidade.

* A profissionalizagio das pessoas que exercem a atividade. Trata-se de um pro-
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cesso de aquisicao de saberes e competéncias profissionais em situagdo real
(Bourdoncle (1991b) fala aqui de “desenvolvimento profissional” entendido
como o processo de melhoria dos saberes e capacidades) e de construgao de
uma identidade. Isso corresponde a uma dinimica de socializagio profissional.

* A profissionaliza¢ao da formacio. Trata-se de construir a formacio de modo
que esta torne os individuos capazes de exercer uma determinada atividade
econdmica.

A profissionalizacdo como retérica e construcao identitaria

Em uma concepgio anglo-sax6nica, o termo “profissionaliza¢io” traduz a
passagem das ocupagdes as profissdes, a passagem dos conhecimentos empiri-
cos aos conhecimentos cientificos. Segundo Merton (1957), a profissionalizagao
designa o processo histérico pelo qual uma atividade (ocupagdo) torna-se uma
profissio, em razio do fato de ter um curriculo universitdrio que transforma
os conhecimentos empiricos adquiridos pela experiéncia em saberes cientificos
aprendidos de maneira académica e avaliados de maneira formal, sendo incon-
testdvel. Hoyle (citado por Dubar e Tripier, 1998) distingue duas acepgdes na
palavra profissionalizagao: o processo de melhoria das capacidades e de raciona-
lizagao dos saberes aplicados no exercicio da profissao, o que leva a um aumento
da eficicia, e a estratégia e a retdrica desenvolvidas pelo grupo profissional para
reivindicar uma elevacio na escala das atividades. Essa estratégia é chamada por
Bourdoncle (1991b) de “profissionismo™, ou seja, a estratégia dos militantes.

Para Degot (1990, p. 80), “o projeto do profissional é um projeto de exce-
léncia como fim em si, relativamente a missio que a empresa lhe confia [...] O
controle da organizagio ¢ um dos quatro elementos constituintes do controle
do profissional [...] Ele manipula as forcas presentes e baseia-se nelas. Tem uma
visio de si mesmo, de suas capacidades, da imagem que projeta, das técnicas
gracas as quais pode, em relagdo ao ponto focal dessa imagem, introduzir com-
pensagoes, interferéncias, para despertar interesse, sedugao, adesao [...] Ele sabe
exatamente por qué, em nome de qué, até onde pode manipular os outros [...] O
profissional transporta, assim, consigo o que podemos denominar um referen-
cial ou quadro de referéncia que se transforma continuamente, na medida em
que seus elementos sio definidos de forma generativa [...] O profissional estd a
distincia certa para apreciar todos os elementos do quadro”.

23. Nota da revisio: Profissionismo é um neologismo relacionado as estratégias coletivas que
visam 4 transformagao de uma atividade em profissio. No contexto brasileiro, encontra-se
também traduzido como corporativismo ou corporatismo.
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Segundo esse autor, o proﬁssional ¢, por conseguinte, um estrategista cuja
caracteristica ¢ desenvolver um autocontrole; “isso sup6e a percepgao rdpida dos
signos e sintomas e o conhecimento de um amplo leque de técnicas de agdo. O
controle da situacio e o controle dos outros sao exercidos gragas aos dois polos
de acio do profissional: a gestdo de sua imagem (polo da seducio) e a retérica
(polo da argumentacio)” (op. cit., p. 82). “A gestao da imagem ¢ o principal meio
pelo qual, a curto prazo, o profissional aparecerd legitimo e competente perante
seu interlocutor”. J4 a retérica, “esse comentdrio sobre sua prépria imagem, ¢ a
arte de apresentar como verdade aquilo que é apenas verossimil” (0p. ciz., p. 8).

Tardif e Lessard (2000, p. 99) concordam com a concep¢io que faz da retd-
rica uma das dimensoes essenciais da profissionalizacio, quando dizem, acerca
dos professores: “talvez seja mais apropriado conceber a profissionalizagao prin-
cipalmente como uma retérica, um discurso que produz e difunde um grupo
ocupacional na sua luta constante pela autonomia e pelo reconhecimento de
uma prdtica que procura manter e controlar”.

Essa retérica tem a ver com uma dinimica de construgio identitdria indi-
vidual e coletiva. No dia a dia, a profissionalizacio se constréi por e na elabo-
ra¢io identitdria. Essa construcao identitdria depende de um reconhecimento
pelos outros das competéncias e saberes produzidos. O modelo da construgao
identitdria de Dubar (1991) apresenta-se como uma dinimica fundada na pro-
jecao no futuro e na negociagio em um espago profissional das modalidades
de reconhecimento e dos objetos reconhecidos (notadamente, as competéncias).
Essa concepgao que consiste em associar estreitamente profissionaliza¢io e de-
senvolvimento identitdrio leva a pensar que as estratégias identitdrias assim
desenvolvidas participam dessa retérica precedentemente sublinhada e contri-
buem, inclusive, para sua constituigao.

Chegando ao fim de nossa primeira parte, consagrada a apresentagio dos de-
safios sociais que cercam a profissionalizagao e aos trabalhos teéricos disponiveis
capazes de nos ajudar a compreender melhor essa nogéo, tentaremos agora dar
algumas respostas as questdes que nos guiaram ao longo dessas pdginas. Duas
questdes-chave a que tentamos responder eram as seguintes: a profissionalizagao
deriva, em primeiro lugar, de uma intengdo social? Em que condigées pode se
tornar um interesse em jogo ¢ um objeto de pesquisa?

Como vemos, os trabalhos de pesquisa existentes exploram trés diregoes di-
ferentes, mas complementares. Por um lado, os trabalhos destinados a com-
preender melhor as molas da a¢io e da transformacio das pessoas na agao. Nessa
passagem, as andlises pertencentes a uma epistemologia construtivista fenome-
noldgica nos parecem particularmente tdteis. Nés nos inspiraremos nelas, na
segunda parte desta obra, para apresentar nossa concepg¢io do desenvolvimento
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profissional (partindo do ponto de vista do sujeito). Por outro lado, a segunda
“dire¢ao” refere-se ao conjunto dos trabalhos heterogéneos (pois tendo estatutos
diversos) efetuados sobre os conceitos investidos nos dispositivos de profissiona-
lizagao. Parece-nos que a abordagem critica e abrangente da noc¢ao de compe-
téncia (conferindo-lhe o estatuto de atribuicio social), bem como os trabalhos
realizados sobre os saberes ligados 4 acio e a identidade (principalmente consi-
derada em termos de dinimica, e ndo de estado), apresentam um interesse capi-
tal para pensar o que estd em jogo, tanto nos dispositivos de profissionalizagio,
como nas dinimicas de desenvolvimento profissional desenvolvidas pelos sujei-
tos. Por ultimo, a terceira “tradi¢ao” refere-se aos trabalhos sociolégicos sobre
as profissoes e a profissionalizagdo. A esse respeito, pensamos que as abordagens
anglo-saxdnicas podem dificilmente ser utilizadas sem adaptagdo, na medida
em que se desenvolveram em um contexto social, econdmico, cultural e politico
especifico. Alids, na segunda parte, nossa intencio consistird menos em estudar
como as profissoes se constituem, do que como os dispositivos de profissionali-
zagao propostos aos individuos “funcionam” e se transformam. Desse ponto de
vista, os trabalhos de lingua francesa sobre as profissoes e a profissionalizacio
reintroduzindo a construgao subjetiva da experiéncia individual em contraponto
da tnica construgao social (da profissionalizagao) nos parecem preciosos.

Contudo o conjunto desses trabalhos tropeca em uma questao que ¢, a nosso
ver, primordial: como articular o que é do dominio da oferta social de profissio-
nalizagio (em suma, os discursos promocionais e os dispositivos propostos aos
individuos) e o que se refere as dindmicas de desenvolvimento dos sujeitos dentro
dessa oferta? Em outros termos, podemos compreender melhor a diversidade das [6-
gicas operantes nos dispositivos de profissionalizagio existentes (relativas ao trabalho
e/ou a formacio) e, ao mesmo tempo, a diversidade das légicas de transformagio
dos individuos implicados nesses dispositivos? Além disso, a profissionaliza¢io nio
corresponde, no final, a uma transagio sujeito-ambiente? Por fim, é possivel
conceber articulagdes entre profissionalizacao dos individuos, das atividades e
das organizacoes? Essas sio algumas das perguntas que nos guiario na segunda
parte da obra.
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SEGUNDA PARTE

ANALISAR CONJUNTAMENTE A
OFERTA DE PROFISSIONALIZACAO E
AS DINAMICAS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS SUJEITOS
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A PRIMEIRA PARTE DESTA OBRA TENTOU APRESENTAR OS ASPECTOS
sociais e tedricos que cercam a profissionaliza¢io.

Esta segunda parte tem como objetivo situar nossos préprios trabalhos entre
as abordagens previamente evocadas e mostrar os principais resultados a que che-
gamos. Esses tentam responder as duas questoes seguintes: a quantas andam as
modalidades de profissionalizacio operantes nos dispositivos propostos aos indi-
viduos (isto é, as l6gicas de “funcionamento” dos dispositivos propostos, ou seja,
a oferta de profissionalizacio)? A quantas andam os processos efetivos de “transfor-
magdo” das pessoas nas situagdes em que sio colocadas (ou seja, as dindmicas de
desenvolvimento profissional dos individuos dentro da oferta de profissionaliza¢io)?

Nossos trabalhos situam-se, incontestavelmente, hd cerca de quinze anos,
no campo das relagoes trabalho-formacio e no campo da profissionalizagio, e
tém por inten¢io apresentar uma conceitualizacdo que tem como problemdtica
a atividade dos sujeitos. Essa concentra a maioria das questdes colocadas: as
competéncias e seu desenvolvimento; a variedade dos dispositivos que articulam
formagao e trabalho; a anélise do trabalho e a andlise das préticas; as inovagoes;
as relagoes entre organizacio e aprendizagem; a profissionalizagao dos indivi-
duos, das atividades e das organizagoes.

Essas realidades sao abordadas sob o angulo dos processos: os atores, a
organizagio e a situagio transformam-se em um fenémeno de influéncias reci-
procas, de codeterminagao, enveredando, portanto, pela via de uma epistemo-
logia construtivista (de tipo fenomenoldgico). Assim, em vez procurar a verda-
de em uma ordem das coisas, nos interessamos pela construgio permanente da
realidade por e para sujeitos em interagao e em situagdo. Desse ponto de vista,
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nossa unidade de andlise nio ¢ o individuo, mas o sistema, a configuragio

composta do individuo (suas representacées e teorias implicitas), da situagao

e do contexto. Trata-se de compreender o “comportamento” da configuragao

(concebida & maneira de Elias (1987) como um sistema de interdependéncias)

adotando uma abordagem contextual da a¢do para explicar a acoplagem agéo-

-situagao-sujeito.

Mas como estudar a palavra “profissionalizagao”? Como estudar uma nogio
tao fortemente polissémica? Com efeito, podemos, provisoriamente, identificar
pelo menos trés sentidos da palavra: entre “profissionalizagio-formagio” (desen-
volvimento das competéncias e dos saberes; sentido utilizado pelos formadores),
“profissionalizacio-profissido” (materializagio do reconhecimento como grupo
social para obter um lugar em um mercado; sentido utilizado por atores sociais
que desejam se constituir como grupo reconhecido) e “profissionalizacio-eficicia
do trabalho” (movimentar os empregados, “flexibilizd-los™; sentido utilizado pe-
las organizagées). Parece-nos, portanto, ttil, conduzir, inicialmente, uma andli-
se distanciada das fungdes asseguradas pelos dispositivos propostos: revelar, ao
mesmo tempo, as inten¢oes e os sistemas de significado dos atores que empre-
gam as palavras, para compreender o sentido que lhes dao.

Esta segunda parte serd, entao, composta por trés capitulos, em que tratare-
mos de apresentar nossos trabalhos sobre:

* A oferta de profissionalizagio (evolugdes do trabalho e das prdticas de gestao
dos recursos humanos, problemdticas dos dispositivos, efeitos produzidos pe-
los dispositivos de profissionalizacio sobre os individuos);

» A andlise das vias da profissionalizacio e das dindmicas de desenvolvimento
profissional (permitindo caracterizar tanto as légicas de funcionamento dos
dispositivos como as de transformagao das pessoas nesses dispositivos);

A profissionalizacio como transagdo sujeito-ambiente.

Antes, convém apresentar nossa prépria defini¢ao de profissionaliza¢ao. Essa
definigdo procura analisar, a0 mesmo tempo, os processos de profissionalizagao
dos sujeitos (individuais ou coletivos), das atividades e das organizagoes, “reser-
vando” a palavra “profissionalizacio” para a oferta (os dispositivos) e o termo
“desenvolvimento profissional” para a agao dos sujeitos (dindmicas de aprendi-
zagem dentro da oferta).

Nossa defini¢cdo de profissionalizacdo

Nossa defini¢do da profissionalizacio refere-se, predominantemente (mas
nao exclusivamente), & profissionalizacio das pessoas, concebida como sendo,
a0 mesmo tempo:
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* Uma intengio (sob o prisma da organiza¢ao) de “incita¢io a0 movimento”
dos sujeitos nos sistemas de trabalho através da proposta de dispositivos es-
pecificos, traduzindo uma oferta de profissionaliza¢io;

* Um processo de desenvolvimento de processos de agiao** (relativamente ao
individuo ou grupo) nesses dispositivos, frequentemente acompanhado, por
parte dos sujeitos, por uma demanda de reconhecimento pela organizagao;

* Um processo de transa¢ao (individuo e organizac¢io) com vista a atribui¢ao
de uma profissionalidade ao individuo a partir dos processos de agao de-
senvolvidos.

Essa profissionalidade é designada socialmente como sendo composta por
competéncias, capacidades, saberes, conhecimentos e identidades reconhecidos
por uma organizagio ou um grupo profissional como caracteristicas de uma
“verdade” profissional. A atribui¢ao da qualidade de “profissional” depende, en-
ta0, de uma dupla agdo de desenvolvimento e materializagdo do reconhecimento
no ambiente, pelo sujeito, de seus préprios atos, conjugada a uma agio de atri-
buigao social, por esse ambiente (de acordo com critérios de legitimidade), de
uma profissionalidade a esse sujeito.

Profissionalizacdo dos individuos, das atividades e das organizacées

As investigagdes que realizamos nos levaram muito rapidamente a construir
uma abordagem da transformagao/profissionalizagio conjunta da atividade (de
trabalho e de formagao), dos individuos e/ou coletivos e das organizagoes.

Duas pesquisas nos atrairam particularmente: uma efetuada junto a uma
empresa téxtil e uma focada nos dispositivos de andlise de préticas propostos aos
docentes em formagio. Esses estudos nos levaram a crer que as transformacoes
individuais e/ou coletivas eram acompanhadas, sob certas condigdes, por trans-
formagées simultineas, no plano das atividades e organizagdes, que tornavam
dificil analisd-las separadamente, sob pena de desenvolver uma andlise parcial
dos mecanismos de profissionalizacio.

Assim, a profissionalizagao dos individuos por meio de e na reflexdo sobre
as praticas proﬁssionais é, muitas vezes, acompanhada, nesses dispositivos, por
uma atividade de formalizagdo das priticas analisadas (sua transformagao em
saberes de agao, validados em funcio de critérios de eficdcia ou legitimidade)

24. Um “processo de a¢do” traduz, aqui, a forma como um individuo age em uma situacio. Essa
agdo, assim que ¢ percebida como eficaz ou legitima pelo ambiente, conduz este tltimo a
atribuir ao individuo uma competéncia. Essa no¢io serd retomada e discutida mais adiante,
no capitulo A Profissionalizagao: Uma Transa¢do Sujeito-Ambiente.
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refletindo, a0 mesmo tempo, um processo de profissionalizacio da atividade.
Conjuntamente, essa atividade altera vdrias “regras de agao” coletivas na orga-
nizagio, suscitando o aparecimento de novos principios de gestdo que, as vezes,
também sio objeto de uma formalizagio, traduzindo, assim, uma dinimica de
profissionaliza¢io da organizagdo. Em outras palavras, os processos de aprendi-
zagem estdo interligados sob os planos individuais, coletivos e organizacionais.
E porque os individuos e os coletivos mudam em favor dos grupos de trabalho
que a organizacdo se transforma e vice-versa (nenhuma transformacio aparece
aqui primeiro).
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1. A OFERTA DE PROFISSIONALIZACAO

ESTE CAPITULO INTERESSAR-SE-A PELOS CONTEXTOS DA PROFISSIO-
nalizagdo, os dispositivos propostos, suas problemdticas e as modalidades de
desenvolvimento individual e coletivo no Ambito desses dispositivos.

AS EVOLUCOES CONJUNTAS DOS CONTEXTOS
ORGANIZACIONAIS E FORMATIVOS

Nossas pesquisas evidenciaram evoluges convergentes, no que diz respeito a
gestdo das organizagoes e ao lugar dado a formagao.

Por um lado, o discurso empresarial valoriza o desenvolvimento da flexi-
bilidade da producio. Esse discurso sobre a flexibilidade remete para prdticas
variadas cujo ponto comum ¢é garantir que os empregados sejam capazes de
gerir as mudangas e imprevistos. Trata-se de organizar as situacoes de trabalho
e a organiza¢do do trabalho de maneira a criar flexibilidade. Essa exigéncia de
flexibilidade torna-se mais forte nos discursos quando as empresas estio em
situagdo de forte concorréncia (setores automobilistico e da informdtica, por
exemplo). Elas tendem, entdo, a se preocupar ainda mais com as condigées de
produtividade, qualidade, e as capacidades de se adaptar a mudancas rédpidas.
Nessas situacoes, os atores organizacionais dizem, as vezes, que iniciam uma
reflexdo sobre o desenvolvimento de uma polivaléncia dos operadores e sobre o
recurso ao trabalho coletivo (ilhas, grupos de progresso, grupos de resolu¢io de
problemas, circulos de qualidade). Nessas situa¢oes, como em outras em que a
inovagio ¢ uma necessidade, certas empresas (como a Renault, durante o desen-
volvimento do modelo Twingo) recorrem a abordagens de tipo projeto em que
sao criadas interfaces entre fungées tradicionalmente compartimentadas.
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Por outro lado, observamos conjuntamente tentativas de implementar novas
politicas de gestao dos recursos humanos embasadas em uma maior participa-
¢ao dos empregados nos processos de tomada de decisoes ou de organizagao do
trabalho e da produgao. Assim, sdo as vezes implementados dispositivos com o
objetivo explicito de desenvolver uma comunicagdo mais direta entre os opera-
dores e a direcao, contribuir para a constitui¢do de uma cultura comum a partir
de realizagoes coletivas (tal é o caso de uma empresa de eletrodomésticos estuda-
da em 1996, aplicando uma Gestdo Provisional de Empregos e de Competéncias
[GPEC]). O desafio situa-se aqui no acompanhamento das evolugées relativas
ao trabalho e na mobilizagdo dos empregados nas mudancas orquestradas pelas
diregoes: provavelmente, trata-se aqui de reduzir os freios, no que diz respeito as
mudancas em curso (evitar a “resisténcia 4 mudanga”).

Essas evolugoes estao estreitamente ligadas umas as outras. Elas apelam a novas
formas de formagao empresarial que traduzam uma evolugio dos desafios liga-
dos ao ato de formagao. Assim, aparecem experiéncias com o nome de “empresas
aprendizes” ou “projetos reveladores”, assentadas em uma tentativa de articulagio
mais estreita entre o ato de trabalho e o0 ato de formacio: ja nao se trata apenas de
transmitir de maneira dedutiva contetdos praticotedricos ou, ao contrdrio, apren-
der com a pritica (formagao informal), mas de integrar em um mesmo movimento
a agdo ao trabalho, a andlise da pratica profissional e a experimentacio de novas
maneiras de trabalhar. Assim, as l6gicas ligadas ao recurso a formagao mudam, jd
nio se baseiam tanto na adaptagio da mao de obra as mudangas, mas, sobretudo,
na elaboragio e acompanhamento de mudancas organizacionais. Isso engaja um
apoio mais forte das a¢des de formacdo em relagio as situagdes de trabalho. Essa
evolugdo assume, por exemplo, a forma de dispositivos de formagio em parce-
ria mais complexos, envolvendo multiplos atores. O desafio consiste, entao, em
questionar e articular trés momentos habitualmente separados: o ato de “produ-
¢ao trabalhada” (o trabalho na empresa), o ato de reflexao/investigacao acerca
das condicoes de transformagio das prdticas profissionais e o ato de formagao.

Assistimos, assim, a procura de novas priticas organizacionais de gestdo da
produgio, de gestdo dos recursos humanos e de formacgao, todas destinadas a
acompanbhar as situagdes de mudanga (tornando-se essas quase permanentes) ¢ a
mobilizar o conjunto dos empregados em objetivos de competitividade cada vez
mais ambiciosos (Wittorski, 1997a).

DISPOSITIVOS DE PROFISSIONALIZAGCAO VARIADOS

NO CAMPO DA FORMAGAO, A OFERTA DE FORMAGAO PROFISSIONALIZANTE

As evolucoes referentes A formacio refletem o desenvolvimento de uma
maior preocupa¢io com a profissionalizagao (tanto no que diz respeito as in-
e 73 o



RICHARD WITTORSKI

tengdes como aos dispositivos propostos). A esse respeito, esse interesse pelo

desenvolvimento de uma formagio profissionalizante é acompanhado por uma

articulagao mais estreita entre o trabalho e a formacio (formagées por alternan-
cia, formagoes integradas ao trabalho), entre a formaliza¢o e a materializagao
do reconhecimento das atividades, e a construcio da identidade profissional.

Nesse ponto, propusemos recentemente (Sorel e Wittorski, 2005) distinguir
as légicas de formagdo “profissional” das légicas de formagao “profissionalizan-
te”, considerando que a formagao profissional prepara para qualificacoes co-
nhecidas, para oficios, para perfis de atividades bem definidos. Ela é mais uma
l6gica “aplicacionista” ou de “divulgagao™ uma vez conhecidos os marcadores
da qualificagao, a formacio transmite, a0 mesmo tempo, o discurso de legiti-
magido (identidade da profissao) e os saberes e competéncias identificados que
participam, assim, da construgao da identidade do candidato (no espaco de uma
cultura identitdria afirmada).

Embora a formagio profissionalizante vise igualmente a uma qualificagao,
na auséncia de parAmetros de referéncia estdveis e bem definidos, estes devem
ser construidos pelo individuo, para si e para o grupo de profissionais, durante
a formagao ou posteriormente. A formagao contribui, portanto, para produzir
a identidade do grupo de profissionais, e ndo apenas a do individuo. Ela ¢ um
instrumento de elaboragio conjunta dos contornos da identidade profissional
da profissio (como grupo social) e da identidade dos profissionais (os individuos
que a comporio). De certa forma, a profissionalidade reconhecida tornar-se-4
estruturante da profissao. Assim, consideramos (na obra citada) o exemplo dos
dispositivos de formagio dos formadores como constituinte de um exemplo de
tipicalidade desse caso de figura.

Em outros termos, a formagio, quando ¢ profissionalizante e nio apenas
profissional, participa da construgdo da identidade do profissional (o individuo
em formagdo) ao mesmo tempo que da profissao (o grupo social), e articula,
assim, estreitamente o processo de profissionalizagdo “em atos” do individuo, da
atividade e da organizacio. Consequentemente, compreendemos que os espagos
e as modalidades de reconhecimento nio sao os mesmos... O que leva a pensar
que a profissionaliza¢do pela formacio pode assumir trés faces:

* Ou corresponde a um processo de formagio de individuos, que visa ao acesso
a qualificagoes existentes. Trata-se, entdo, de profissoes declaradas e reco-
nhecidas cujo “sistema de expertise” (conhecimentos, saberes, capacidades
e competéncias julgados necessdrios), o “cédigo ético” e o “objeto social” (a
natureza da atividade exercida pelos profissionais) sao reconhecidos (o exem-
plo de tipicalidade seria, aqui, os médicos). A formagao profissional emana,
nesse caso, de uma légica “de profissionalizacio-qualificagao”.
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Ou diz respeito a um processo de formacio de individuos com qualificagoes
que correspondem a oficios declarados e caracterizados por um “sistema de
expertise”, legitimado por setores de formac¢io diplomante, mas cujo “ob-
jeto social”, quando ndo o “cédigo ético”, ndo estd estabilizado no espago
das profissoes. A defini¢do do “objeto social” ou do “cédigo ético” engaja,
entdo, uma dindmica de construgio identitdria (para o futuro profissional,
mas também para o grupo social profissional) que nao provém de uma légica
tnica de socializa¢io profissional, mas supoe a constru¢io de um discurso
de legitimacio e materializagdo do reconhecimento. Podemos tomar, aqui,
o exemplo dos oficios do setor médico-social, cuja aplicagio depende, no
final, de uma correlagao dos valores, das referéncias tedricas e praxioldgicas
reivindicadas por organizagées ou individuos. Os processos de formagio de-
senvolvidos participam, entdo, a0 mesmo tempo, de uma profissionalizagio
das prdticas de trabalho e de formaco. Trata-se aqui do nivel que denomi-
namos o da “profissionalizagio-identizacio” (Sorel e Wittorski, 2005). Pare-
ce, efetivamente, que no contexto acima evocado de uma reorganizagio do
trabalho e da produgao, uma série de dispositivos de formagao ou categorias
de atividades profissionais sio afetadas por esse tipo de questdes sociais.
Finalmente, um processo de construgio de qualificagées e de identidade
pela/na formacio (atividades que nao existem como profissdes organizadas,
mas que podem vir a sé-lo). Nesse caso, o desafio da formagao consiste em
desenvolver um discurso de legitimagao e materializacio do reconhecimento
do “objeto social”, de construgio do “sistema de expertise”, as vezes com os
préprios interessados, no momento da formagio... Trata-se, aqui, do nivel
da “profissionalizagao-profissao” destinado a construir, a0 mesmo tempo, os
contornos da profissao.

NO CAMPO DO TRABALHO, DISPOSITIVOS “POLIFUNCIONAIS”

Nossas pesquisas também permitiram identificar, no campo do trabalho, a

existéncia de dispositivos de profissionaliza¢ao intraempresas com as seguintes

caracteristicas:

* Formagoes-a¢do, correspondendo a utilizagdo de certas situagoes de trabalho

identificadas na organizagio como de reconhecido cardter, no que diz respei-
to ao desenvolvimento de competéncias (por exemplo, na Arcelor). Trata-se,
nesse caso, de dispositivos de profissionaliza¢ao que utilizam a pratica profis-
sional aplicada em situagdo de trabalho como ocasio de aprendizagem.

Propor a empregados mudar, tempordria ou permanentemente, de papel pro-
fissional, para fins de profissionalizagao: empregados atuando como tutores,
etc., e quadros atuando como idealizadores de formagao e formadores, pela
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primeira vez, por exemplo. O desenvolvimento de novas atividades conduz,
entdo, os empregados a desenvolver novas maneiras de trabalhar propicias ao
seu desenvolvimento profissional.

Esses dispositivos podem ser ditos polifuncionais: eles preenchem simulta-
neamente uma fungio de desenvolvimento profissional dos individuos muito
préxima da atividade de trabalho, pela e na realizagdo de um ato profissional
muitas vezes novo, e uma fun¢io de acompanhamento da mudanga (rumo ao
desenvolvimento de uma maior eficdcia do trabalho e & busca de uma descom-
partimentagao interna, associada as questoes analisadas mais adiante: As proble-
maticas e fungdes dos dispositivos para as organizagoes).

0OS DISPOSITIVOS DE ANALISE DO TRABALHO OU DAS PRATICAS

Nos campos do trabalho e da formagao, os dispositivos de andlise do traba-
lho e andlise das priticas também contribuem para o desenvolvimento profis-
sional dos individuos.

A andlise do trabalho tem uma longa tradi¢do. Suas formas primitivas, her-
dadas da era tayloriana, consistem em observar e analisar na exterioridade (olhar
do expert) um posto de trabalho e seu titular para propor adapta¢oes. Com o de-
senvolvimento, nos anos 1980, no Ambito da chamada engenharia da formacio,
ela foi utilizada igualmente como um instrumento de determinagio das neces-
sidades de formacdo. Convém que se diga, essas formas primitivas inscrevem-se
em uma l6gica histérica de forte prescrigao externa do trabalho.

Ha4 cerca de trinta de anos, com a busca de novas formas de organizagio do
trabalho, passando de uma prescricio externa forte a uma injuncio de auto-
prescri¢ao do trabalho individual, vimos surgir os dispositivos ditos de andlise
do trabalho ou de andlise das priticas que nao requerem mais o olhar de um
expert externo, mas antes o olhar do trabalhador sobre seu préprio trabalho.
Esses dispositivos inscrevem-se, por conseguinte, em uma questao de delegagao
da condugio das situagdes de trabalho e acompanham uma injuncio de forte
subjetividade no trabalho.

A andlise do trabalho ou das préticas, entio, ¢ realizada pelo préprio profis-
sional, que examina suas proprias priticas com a ajuda de um terceiro “meto-
délogo”, frequentemente em grupo com outros profissionais que compartilham
as mesmas situagoes de trabalho. A inten¢do de profissionalizagao de tal dispo-
sitivo deve ser procurada na reapropria¢do, pelo trabalhador, de sua experiéncia
e no desenvolvimento de uma certa “conscientizagao” de suas “capacidades”,
acompanhando a produgao de competéncias de processos (ou de gestao da agao)
propicias 4 adaptacio a situagdes de trabalho mais flexiveis (Wittorski, 1997a).
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AS PROBLEMATICAS E FUNCOES DOS DISPOSITIVOS
PARA AS ORGANIZACOES

As evolugées supramencionadas, relativas aos contextos organizacionais e
formativos, explicam o aparecimento de novas problemdticas organizacionais a
origem da proposta de dispositivos de profissionalizagdo. Nossos préprios traba-
lhos nos levaram a analisar as problemidticas (definidas como sendo as intengoes
implicitas dos “usudrios potenciais” dos resultados produzidos por um disposi-
tivo) e as funcoes reais (definidas como sendo da ordem dos usos dominantes
e valorizados dos resultados e efeitos, em dltima andlise) dos dispositivos ou
situagbes propostas aos individuos. Esses resultados de investigagao foram ela-
borados a partir da andlise dos efeitos produzidos por esses dispositivos, tanto
sobre os individuos, como sobre as organizagdes.

PROBLEMATICAS E FUNGCOES DAS SITUACOES DE ALTERNANCIA:
ENTRE GESTAO DA MAO DE OBRA E COMUNICAGAO EXTERNA

A alternincia tem por principal objetivo a formagao dos publicos “estagid-
rios” dos dispositivos. Nossas pesquisas nos levaram a pensar que ela também
permite, para as empresas de acolhimento, preencher outras fungoes, particu-
larmente quando nos interessamos pelos efeitos organizacionais produzidos pela
alternancia:

*  Uma fungio de acompanhamento da mudanc¢a. O acolhimento de recém-
-chegados em uma empresa é, as vezes, implicitamente percebido como um
meio de “abalar” as prdticas “rotinizadas” dos empregados antigos.

*  Uma fun¢io de melhoria da imagem externa de uma empresa. A alternincia
também pode ser um meio de desenvolver uma comunicagao externa, quer
destinada aos clientes, quer destinada a bacia de emprego onde a empresa se
situa (especialmente quando foi obrigada a reduzir seus efetivos no passado
ou apresenta situagoes de trabalho dificeis). Esse ¢ o caso de uma empresa
de eletrodomésticos, estudada em 1996, que apresentava essa problemdtica
no momento da implementagio de uma GPEC. De fato, essa empresa havia
reduzido seus efetivos nos anos 1980 e continuava a ter situagoes de traba-
lho muito racionalizadas. Esses dois elementos dificultavam o recrutamento
de novos empregados (cujas exigéncias haviam aumentado em relagio ao
trabalho proposto) em um contexto novamente favordvel a contratagio, em
meados dos anos 1990, e refor¢avam a md imagem de marca da empresa jun-
to ao publico. A empresa engajou-se, portanto, em dispositivos de inser¢ao,
desenvolvendo uma politica de comunicagao externa a esse respeito, promo-
vendo-se, assim, empresa “cidada”.
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*  Uma fungio de gestio da mdo de obra (principalmente no que diz respeito
a0s postos temporariamente vagos). Nio é raro constatar que o acolhimento
de jovens em alternincia é uma oportunidade para uma empresa manter
o nivel de atividade, enquanto alguns funciondrios estao ausentes ou de
licenga. A problemdtica aqui consiste na utiliza¢io do estagidrio como um
trabalhador permanente da empresa, de quem se espera a mesma eficicia
imediata no trabalho. Trata-se, provavelmente, de um dos problemas mais
frequentemente encontrados.

PROBLEMATICAS E FUNCOES DA TUTORIA: ENTRE DESENVOLVIMENTO
DE UMA FUNCAO DE FORMACAO E EVOLUCAO INTERNA DOS
EMPREGADOS

Virias pesquisas sobre a tutoria (Wittorski, 1994a, 1994b) nos levaram a pen-
sar que ela constitui um meio ttil, aos olhos de uma dire¢io de empresa, para
favorecer a mobilidade interna de uma parte de seu pessoal, eliminar resisténcias
a mudangca ou, ainda, estruturar uma fung¢ao de formacao mais préxima das
situagoes de trabalho. Em outras palavras, a escolha dos empregados atuando
como tutores nem sempre seria fruto do acaso. O exercicio de uma atividade
tutorial ¢ utilizado, sobretudo, para:

* Preparar empregados tutores a uma evolugdio profissional interna. O exercicio
da tutoria ¢, entdo, uma oportunidade de colocar os empregados tutores
diante de situagdes novas que consistem, por um lado, em favorecer as comu-
nicagoes entre os membros da equipe de trabalho e o estagidrio e, por outro,
em acolher os estagidrios e definir um roteiro, enfim, em avaliar o trabalho
dos estagidrios sob sua responsabilidade. Essas atividades sao, as vezes, novas
para os empregados que exercem essa funcio e lhes permite desenvolver com-
peténcias tteis ao exercicio de uma fun¢io de enquadramento de proximida-
de. Trata-se, de certa forma, de colocar esses empregados em uma situacio
que os leve a construir um novo papel profissional (Wittorski, 1996b).

*  Eliminar as resisténcias dos empregados em relagio & mudan¢a. Uma das ati-
vidades importantes do tutor é explicar o trabalho aos recém-chegados. O
desempenho dessa atividade leva os empregados tutores a desenvolver um
olhar sobre suas prdticas e a produzir competéncias de processos voltadas
para a gestdo da agdo (a no¢io de “dupla competéncia” também foi aqui
utilizada). Ora, em contextos de mudanga organizacional, constatamos que
essas competéncias sao muito procuradas, pois permitem quebrar rotinas e
desenvolver uma certa “flexibilidade identitdria”.

*  Organizar uma fungdo de formagdo tio proxima quanto possivel das situagoes de
trabalho. Em certas empresas, em relagio a preocupagdo previamente men-
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cionada, que consiste em fazer evoluir o papel do tutor para um papel de
gestor de equipe, o exercicio da tutoria é uma maneira de introduzir uma
funcao de formacio tao préxima quanto possivel das situagdes de trabalho,
levando, as vezes, a desenvolver, em uma segunda fase, dispositivos ditos de
“organizagdo qualificante”.

PROBLEMATICAS E FUNGCOES DE CERTAS MODALIDADES DE CONCEPGAO
E IMPLEMENTAGCAO DE FORMAGCOES INTERNAS: ENTRE MOBILIZACAO
DOS EMPREGADOS E GESTAO DA MUDANCA

O estudo de vérios dispositivos internos, especialmente através dos efeitos

que produzem, nos permitiu compreender as funcoes reais que eles podem exer-

cer, para além dos objetivos explicitos referidos:

Uma fungio de adesio de todos os empregados ao projeto da direcio e de descom-

partimentagio interna. Esse é definitivamente o caso do dispositivo de GPEC
implementado por uma empresa de elecrodomésticos (Wittorski, 1996¢). O
recurso aos diferentes niveis da empresa (enquadramento superior, enquadra-
mento intermedidrio, funcionais, operadores), para conceber e realizar a for-
magdo, permitiu conquistar a adesio de todos ao projeto da dire¢ao e por em
comunicagio todos os empregados da empresa, construindo uma cultura co-
mum até entio inexistente, devido a compartimentagao presente nessa empresa.
Uma fungio de gestio da mudanga em situagio de crise. Esse é, particularmen-
te, o caso de uma empresa téxtil que decidiu recorrer a andlise das prdticas
profissionais pelos préprios empregados, para produzir as mudancas julgadas
necessdrias para recobrar uma situacio econdmica vidvel. A empresa poderia
ter procedido diferentemente, pedindo, por exemplo, a consultores externos
para fazer uma auditoria e formar todos os empregados nas novas “boas”
préticas assim decididas. A escolha de recorrer a andlise das préticas pelos
préprios empregados revela, quando analisamos os efeitos produzidos pelo
dispositivo, desafios fortes de “incitagdo a0 movimento” dos empregados,
cujas prdticas tinham, nessa empresa, a particularidade de estarem estéticas
em uma organizacio do trabalho tayloriana (Wittorski, 1997a). Esse disposi-
tivo tem, portanto, como problemadtica a gestio da passagem de uma organi-
zagdo tayloriana a uma organizagao mais flexivel, eliminando as resisténcias
que poderiam ocorrer (manutengdo da paz social).

Efetivamente, parece que os dispositivos propostos visam, entdo, a “conver-

ter” as identidades dos sujeitos, respondendo, assim, a um problema de adesao e

incorporagao da cultura e da identidade da empresa.
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PROBLEMATICAS E FUNCOES DA ANALISE DE PRATICAS: ENTRE
“FLEXIBILIZAR” OS EMPREGADOS E “RETAYLORIZAR” O TRABALHO

Em relagao ao dltimo ponto abordado no pardgrafo precedente, parece, atra-
vés das pesquisas, que a andlise das prdticas preenche vdrias fun¢oes, muitas vezes
extremamente afastadas daquelas explicitamente mostradas. Esse tipo de dispo-
sitivo permite, tanto “flexibilizar” empregados, desenvolvendo competéncias de
processos muito Gteis em contextos de trabalho que se flexibilizam, como tam-
bém formalizar pelos proprios atores os contornos das boas préticas das quais
serdo, em seguida, os melhores aplicadores. Aqui, podemos notar uma das fun-
¢oes implicitas da andlise de préticas que consiste, basicamente, em “retaylorizar”
pelos procedimentos: com efeito, as novas préticas decididas pelos empregados
podem servir para definir novos procedimentos de trabalho que passario a ser a
nova prescri¢do aplicdvel a todos os empregados. Esse uso ndo ¢ hipotético, ele
estd em consonincia com o “regresso em forga” atualmente constatado dos refe-
renciais “de boas praticas”. Melhor dizendo, alguns dispositivos, como a andlise
das priticas, desenvolvem resultados que sdo, as vezes, pretextos para o desen-
volvimento de efeitos que sao, basicamente, por sua vez, procurados: nosso alvo
principal sdo os efeitos produzidos pelos resultados e nao os resultados sozinhos.

As andlises aqui efetuadas das problemdticas e fungoes reais asseguradas por
certos dispositivos envolvidos na profissionalizagao dos individuos devem ser
comparadas com os trabalhos ditos de “sociologia critica” sobre as evolucoes do
trabalho e da formagao (a exemplo de Dugué, Durand, Linhart, Stroobants e
outros, citados na primeira parte deste livro).

O DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL E COLETIVO NESSES
DISPOSITIVOS

Analisemos agora as dinAmicas de transformagao individual ou coletiva no
interior dos dispositivos de profissionalizacdo, com especial aten¢io para os efei-
tos nao intencionais e nao explicitamente visados pelos contextos, mas as vezes
implicitamente procurados.

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL INDIVIDUAL: TRANSFORMAGOES
OPERATORIAS, COGNITIVAS, AFETIVAS E IDENTITARIAS CONJUNTAS

Nossas investigacoes focaram particularmente as dinimicas de transforma-
¢ao das pessoas colocadas em situagoes de trabalho ou de formagao. Virios resul-
tados foram produzidos sobre as dimensodes individuais dessas transformagoes.

Essas se operam, quer durante a execugio de uma agao de “transformacio
do real” percebida como nova por seu autor (por exemplo, empregados atuando
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como tutores), quer durante o desenvolvimento de uma reflexao sobre sua pré-

pria agao (por exemplo, professores estagidrios colocados em situacio de analisar

suas préticas [ Wittorski, 2005a]).

Em ambos os casos, ao concretizar-se, a a¢ao contribui para a emergéncia de
novos contetdos (transformacao do processo de trabalho) que dao origem a no-
vas aprendizagens que combinam, estreitamente, evolugio dos processos de agio
(competéncias), evolugdo cognitiva (saberes, conhecimentos), evolugao afetiva e
evolugio identitdria (autoimagem e definigao de seu papel e lugar).

Por tltimo, essas transformagoes operam-se em configuragdes (configura-
co6es de mudanca), definidas, em referéncia a Elias (1987), como sistemas de
interagdo e interdependéncia que asseguram uma acoplagem ou uma codeter-
minagao entre o ator e a situagao.

Assim, pudemos mostrar, por ocasido de uma pesquisa efetuada junto a
professores que elaboravam prdticas “inovadoras” em estabelecimentos escola-
res (Wittorski, 1998a), que as transformagées dos atores acontecem em vérios
espacos e sistemas de interagio que correspondem a diferentes momentos do
dispositivo observado:

* Na configuragio das “reuniées interdisciplinares” (reunindo os docentes em
situagao de elaboragao da nova prética: médulo interdisciplinar), o processo
engajado pode ser caracterizado como um processo de construcio de no-
vos processos de a¢ao voltados para a andlise das necessidades dos alunos, a
definigdo de objetivos acompanhando a concepgio dos contornos da nova
prdtica. Essas aprendizagens sio, por conseguinte, predominantemente de
ordem “operatéria” e acompanham-se igualmente de transformagées afetivas
e identitdrias (desenvolvimento do sentimento de fazer parte de um grupo
soliddrio, de “estarem todos no mesmo barco”).

* Na configuracio “classe”, os professores conduzem uma sessao de aulas com
os alunos para aplicar a pritica nova elaborada anteriormente. Os professores
dizem viver uma relacio diferente com os alunos, menos caracterizada pela
gestdo de uma tensio (frequentemente causada pela postura tradicional do
professor transmissor de contetdos) que pela redescoberta do prazer de estar
com os alunos, na medida em que sua iniciativa se insere em um acompa-
nhamento mais individualizado. As transformagdes que ocorrem sao, princi-
palmente, de ordem afetiva e acompanhadas também pelo desenvolvimento
de novos processos de agdo ligados a implementagdo de praticas pedagdgicas
mais individualizadas.

* Por tltimo, na configuragao das “reuniées informais” (os docentes comuni-
cam entre si sobre as aulas que ministraram), o processo engajado ¢ um dis-
tanciamento em relagdo as praticas que eles mesmos aplicaram, o que contri-
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bui para dar a essas prdticas um estatuto de conhecimento e para desenvolver
processos de a¢do a que chamamos “competéncias de processos”. Com isso,
descobrem uma nova postura pedagégica mais baseada no acompanhamento
e no apoio, que na transmissao de saberes. As transformagoes que se operam
sd0, entio, sobretudo, de ordem identitdria (reposicionamento de seu papel
e de seu lugar, nova maneira de ver sua atividade) e referem-se também a
constru¢do da experiéncia (as novas prdticas conduzidas sio integradas ao
patrimoénio da experiéncia).

As trés configuragoes analisadas nessa pesquisa sdo, portanto, propicias ao
desenvolvimento de efeitos dominantes que se diferenciam, em parte, de uma
configuragio a outra.

Contudo, esses efeitos dominantes nio sio “compartimentados”. As trans-
formagées “operatérias” (desenvolvimento de novos processos de a¢io), cogniti-
vas, afetivas e identitdrias realizam-se conjuntamente, ainda que algumas sejam
mais marcadas, em fungdo das situagoes em que os atores sao colocados.

Além disso, o desenvolvimento profissional individual pode também se operar
em prol de uma reflexdo em relacio a sua agao. Durante uma pesquisa realizada
com professores estagidrios colocados em situagdo de analisar suas préticas profis-
sionais (Wittorski, 2005a), constatamos que a anélise de préticas contribui para de-
senvolver saberes de agao de tipo “processo” ou “posicionamento”. Os dispositivos
tendem a funcionar com base no desenvolvimento de uma légica da “reflexao sobre
e paraaacio’, na medida em que ¢ frequentemente pedido aos estagidrios que des-
crevam retrospectivamente suas praticas ou, inclusive, que procurem ajustamentos
coletivamente. Esse exercicio tem por particularidade dar as prdticas um estatuto
de conhecimentos individuais sobre a agio (cada um aprende individualmente
com suas praticas porque as verbaliza, em certos casos, pela primeira vez), de co-
nhecimentos compartilhados sobre a a¢ao (uns e outros aprendem com a escuta dos
outros), e produzir novos saberes para a a¢io (no sentido de preparar novas agoes).

Trata-se, no primeiro caso, de conhecimentos, pois conservam uma validade
individual e, no segundo, de saberes, jd que sao objeto de elaboragao e validagao
coletivas (essa distin¢ao serd desenvolvida mais adiante).

Durante a andlise das préticas, os sujeitos falam de suas acoes, construin-
do-as em “unidades significativas”, mobilizando, predominantemente, uma re-
presentagao centrada em si mesmos (o sujeito—autor), na situagao, no ambiente
ou na atividade. Chamamos esses enunciados de “representacoes discursivas
formalizantes da a¢d0”, que desempenham, efetivamente, uma fungio de for-
maliza¢io da agdo a posteriori. Essa “representacdo discursiva” ¢ influenciada
pela representagao que o individuo construiu durante a agdo, precisamente para
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organizd-la. Utilizamos a expressio “representagao funcional da agao” (em refe-
réncia aos trabalhos de ergonomia) para designar essa representacio que acom-
panha a agdo, compardvel, por exemplo, a uma imagem operativa (ver os traba-
lhos de Ochanine), uma vez que esquematiza a forma como o ator vé a situago,
suas intengdes e sua agdo no exato momento da agio. Em outras palavras, na
andlise das préticas, a questio nio ¢é tanto a descrigo fiel de uma cena vivida,
mas a descrigdo (frequentemente dificil, e podemos compreender o porqué) de
um conjunto de significacoes dadas a situagdo e a a¢do. Com Lave (1988), po-
demos, aqui, lembrar a diferenga entre a “arena” (a situagao tal qual ela existe,
independentemente da significacio que o ator lhe dd) e o “sezzing” (a significagao
que o ator dd 2 situa¢ao). Uma das particularidades da andlise das préticas ¢,
portanto, a de engajar-se no trabalho individual, ou mesmo coletivo, sobre o
seguinte encadeamento (nio linear):

situagdo (arena) — significagdo (serting) — agao

Durante uma sequéncia de andlise de priticas, a interagdo com o grupo e
com o moderador, que desempenha o papel de um terceiro formalizador, permi-
tird a transformagao das “representagoes funcionais da agao” em “representacoes
discursivas formalizantes da a¢io”, o que corresponde a um processo de trans-
formacio das préticas em conhecimentos ou saberes de agao. As representagoes
funcionais que guiam todo profissional em seus atos sao “intimas”, enquanto as
representagoes discursivas formalizantes sao socializadas e permitem estudar as
relacoes que o individuo estabelece entre a “arena’, o “setting” e a agdo. Por outro
lado, as “unidades significativas” anteriormente evocadas nio sio as mesmas,
em fungio dos dispositivos de andlise de préticas propostos. Ao que parece, em
alguns, as “unidades significativas” baseiam-se em representa¢oes centradas no
sujeito-autor da agdo, enquanto em outras, assentam mais em representacoes
centradas na atividade, ou, inclusive, no ambiente. Assim, os conhecimentos
ou saberes de agdo produzidos tém mais a ver com o que chamamos de “conhe-
cimentos/saberes de agdo de processo” (ligados a atividade), no caso de certos
dispositivos, e de “conhecimentos de agao de posicionamento” (ligados a identi-
dade), no caso de outros dispositivos. Isso deve ser posto em relacao com as con-
figuragdes de profissionalizagdo, diferentes em fungio dos dispositivos: logica
do desenvolvimento identitdrio ou légica do desenvolvimento das competéncias.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL COLETIVO: A CONSTRUGAO
DE COMPETENCIAS COLETIVAS

Um outro conjunto de resultados a que chegamos sobre os processos de
transformacdo das pessoas em contextos de trabalho e de formacio refere-se
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a dimensao coletiva dessas transformacoes. Esses resultados referem-se as no-

¢oes de quadro de percepgao, de representagdo efetora (representagio coletiva

efetora), de competéncia coletiva, de operador coletivo (referencial operativo
coletivo) e de identidade coletiva (cultura comum). Eles foram principalmente
produzidos a partir do estudo de um dispositivo de andlise do trabalho proposto

a empregados de uma empresa téxtil (Wittorski, 1997a).

Assim, mostramos que a andlise coletiva das préticas profissionais envolve
dois processos que conduzem a evolugio dos quadros de percepgio individuais
e habituais do trabalho (ou seja as maneiras habituais que cada um tem de ver
e pensar o trabalho), a produgio de competéncias coletivas e de uma identi-
dade coletiva:

* O primeiro processo realiza-se quando os operadores descrevem, uns apds os
outros, suas maneiras habituais de trabalhar. Esse processo engaja a atualiza-
¢ao de conhecimentos adquiridos na a¢ao pela mobilizac¢io de representagoes
passadas sobre o trabalho. Trata-se da partilha das formas de pensamento
individuais sobre o trabalho pela explicitagio das praticas.

* O segundo processo consiste em um questionamento coletivo sobre a espe-
cificidade dessas préticas. O fato de os individuos verbalizarem prdticas as
vezes divergentes provoca um questionamento critico muituo que evidencia
os quadros de percepg¢ao habituais do trabalho e engaja a construgao de um
novo quadro de percep¢do coletivo do trabalho. Esse traduz uma nova for-
ma de pensamento coletivo sobre o trabalho, baseada na qualidade. Essa
transformacdo dos quadros de percepgio favorece a producio de representa-
¢oes novas antecipadoras de mudanca das prticas profissionais. Essas novas
representagoes sao qualificadas de “efetoras” porque simulam mentalmente
mudangcas de prdticas. Trata-se de hipdteses de transformaciao do real que
sdo de natureza coletiva, jd que coproduzidas a partir de uma nova maneira
coletiva de pensar o trabalho.

Esses processos coletivos produzem, no exato momento de sua aplicagao,
mudangcas nos grupos. A evolu¢io das maneiras habituais de pensar o trabalho
engaja a produgio de esquemas cooperativos de resolugao de problemas chama-
dos de competéncias coletivas. Essas correspondem a elaboragao de modos de
organizagio especificos das trocas interpessoais que parecem ter trés fungoes
principais: uma fun¢io de redefinicdo das regras de intercAmbio entre os atores
dos grupos, uma fun¢io de producio conjunta de uma identidade de grupo
(uma cultura comum caracterizada por uma partilha de valores relativos ao sig-
nificado do trabalho e por uma afirmagao de seu lugar e papel na organizagao) e
de afetos identitdrios, e uma func¢io instrumental de produc¢io de metodologias
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que permitem a elaboracio de mudancas no plano das préticas de trabalho.

Essas competéncias coletivas sio competéncias de processos ligadas ao exerci-

cio do pensamento sobre o trabalho (resolugio de problemas, anilise critica do

trabalho, distanciamento em relagdo a suas préticas: trata-se de competéncias
voltadas para a andlise da acdo, e ndo para a “realizacdo” de agdes de transfor-
magcio do real).

A partir dessas andlises, identificamos vérias condi¢oes associadas a produ-
¢ao de uma competéncia coletiva:

* A existéncia de uma situagio de (co)agao destinada a produzir um novo es-
quema de acao que saia das “rotinas” conhecidas (aquelas dos atores) para
responder a um problema nio resolvido.

* A claboragio, nessa ocasiio, de uma representacio operatdria coletiva e a
produgao de um esquema cooperativo de resolu¢iao de problemas.

* Um reenquadramento coletivo no momento da produgao da solugio coleti-
va, ou seja, uma mudanga da maneira habitual de pensar e ver a situacio.

Na empresa téxtil estudada, os grupos de operadores funcionavam, no final,
como operadores coletivos, dotados de uma identidade e de competéncias cole-
tivas. Esses tltimos comp6em um referencial operativo coletivo, isto é, modos
operatérios produzidos por e dentro dos grupos, assentados em imagens opera-
tivas coletivas (imagens que esquematizam as operagdes coletivas).

Essas andlises realizadas sobre os processos de transformagao dos individu-
os ou grupos em contextos de trabalho ou de formagao inscrevem-se em uma
abordagem situada da a¢do que favorece a forma como o individuo “se debate
com” a situa¢io, articulada a uma abordagem construtivista (ator e situacio se
coconstroem). Combinam os trabalhos relativos 4 cognigao (nogdes de repre-
senta¢do, de conhecimento), 4 identidade (abordagem psicolédgica e socioldgica)
e 4 agdo, para tentar desenvolver uma abordagem holistica dos fendmenos de
transformagdo das pessoas.
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2. UMA FERRAMENTA DE ANALISE DA
OFERTA DE PROFISSIONALIZACAO E
DAS DINAMICAS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS SUJEITOS

APRESENTAREMOS, AQUI, UMA GRADE DE ANALISE QUE DESTACA AS
relagoes existentes entre os dispositivos de profissionalizagio propostos, as situ-
agdes de trabalho e de formagao vividas (no sentido do significado que os atores
dao ao contexto em que agem), os sistemas de agdo que os individuos aplicam
e os resultados e efeitos que esses produzem sobre eles (analisdveis em termos
de processo de a¢io (competéncias), identidades, saberes, conhecimentos e
capacidades).

Nossa abordagem distingue-se da desenvolvida pela sociologia anglo-saxoni-
ca das profissoes, para a qual a profissionalizagao dos individuos passa pela aqui-
sicao de saberes cientificos e tedricos de alto nivel. De acordo com as aborda-
gens francéfonas da profissionalizagio, desenvolvemos, principalmente, a ideia
de que a profissionalizagdo faz-se também na a¢io, pela producio de maneiras
de fazer muitas vezes pouco cientificas (produc¢io da profissionalidade em atos,
em oposi¢do a formacio cientifica da profissionalidade).

Partindo da constatacio de que, com a evolugdo das formas de organizagio
do trabalho, assistimos a uma diversifica¢io das vias de desenvolvimento profis-
sional dos individuos, tentaremos caracterizar a diversidade dessas vias a partir
das regularidades e singularidades observadas em nossas pesquisas.

Essa formalizagdo articula a oferta de profissionalizacio (sob a ética da or-
ganizagio, as légicas de funcionamento dos dispositivos propostos para pro-
fissionalizagao) e a dinAmica do desenvolvimento profissional (sob a ética do
individuo, a maneira de aprender desenvolvida pelos individuos nos contextos
que lhes sdo propostos). Por outro lado, ela apresenta, concomitantemente, di-
namicas de profissionalizagdo dos individuos, das atividades e das organizagoes.
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Essa grade de leitura foi construida progressivamente a partir de nossas in-
vestigacoes realizadas nos quinze ultimos anos. Por mais clareza, comegaremos
apresentando a grade de andlise e, em um segundo tempo, introduziremos da-
dos empiricos (esperando nao dar ao leitor a impressao de que a grade preexistia
aos resultados de campo).

AS VIAS DA PROFISSIONALIZACAO E DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Fazer a diferenca entre os dispositivos de profissionaliza¢do propostos e
as dinimicas concretas de desenvolvimento profissional dos individuos den-
tro desses dispositivos permite abordar a profissionaliza¢io sob os angulos do
PRESCRITO (ou do ESPERADO) e do REAL (diferenca introduzida pela psico-
logia do trabalho).

SEIS VIAS DE ARTICULAGCAO DA OFERTA DE PROFISSIONALIZAGCAO (SOB
O PRISMA DA ORGANIZACAO) E A DINAMICA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL (SOB O PRISMA DO INDIVIDUO)

* A via de profissionalizacio denominada “légica da agio” caracteriza sujeitos
em situagao de trabalho (por exemplo), lidando com uma situagao profis-
sional que lhes é conhecida, mas que pode, em certos momentos, apresentar
um cardter de novidade (utilizagao de novas ferramentas, por exemplo). Isso
os leva, entdo, a alterar suas maneiras de proceder, geralmente sem que se
deem conta. Trata-se de um ajustamento “ao longo da a¢io” que conduz a
uma evolugao passo a passo do processo de agao implementado. A nogao de
“competéncia incorporada” (Leplat, 1995) caracteriza bastante bem os pro-
cessos de acdo envolvidos nessa via: esses ajustamentos progressivos, sem que
o ator os perceba realmente, levam a produzir “rotinas” que se tornam muito
ligadas as situagdes que induzem seu uso ou desenvolvimento.

Pode se tratar também de situagoes ditas de improvisagdo, em que os indivi-
duos descobrem uma nova combinatéria na a¢ao, sem que possam realmente
explicar como a elaboraram. E possivel falar, aqui, de “intui¢o” (raciocinio
intuitivo ou abdutivo). Todavia, essa intui¢do ¢ frequentemente muito mais
sofisticada do que pode parecer a primeira vista: assim, o processo de agio
de um expert pode referir-se a essa légica da a¢do quando dd a impressio
de improvisar uma resposta que ¢, de fato, uma improvisagio “sofisticada”
(Trépos, 1996) por “esquemas de situagdo memorizados, cendrios repetidos”
ao longo das situagdes encontradas. Essa improvisagao torna-se ainda mais
eficaz quando o expert é um especialista. Ela diz respeito ao que alguns po-
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deriam chamar de uma “inteligéncia do contexto” proveniente do “registro”
de situagoes-tipo que permitem fazer um diagndstico mais rdpido.

O conceito de affordance (desenvolvido principalmente por Gibson [1977]
a partir de trabalhos sobre a percepgao) poderia ser igualmente aproximado
das dinAmicas operantes nessa primeira via. A affordance significa, efetiva-
mente, a adaptagio imediata de qualquer ser vivo ao seu ambiente, devido a
uma interagdo forte entre o individuo, sua agdo, o ambiente e suas proprie-
dades. As propriedades do ambiente (objetos e leis fisicas) sao percebidas
pelo individuo em func¢io de suas préprias caracteristicas (tfamanho, campo
de percep¢ao) e sua posi¢do a um dado momento (agio aplicada). Ele age,
entdo, espontaneamente, em fungdo das possibilidades de agao que percebe.
Na mesma ordem de ideias, porém com algumas nuances, Joas (1999, p. 169)
indica que, “para evitar a interpretagdo teleolégica do agir e sua subjugagao
tradicional as dicotomias cartesianas, convém nio pré-ordenar a percepgio
e o conhecimento do agir, mas encari-lo como fases do agir, pelas quais esse
se encontra dirigido e reorientado em seus contextos situacionais. A instau-
racdo de fins ndo se produz (segundo essa abordagem nio teleoldgica) em
um ato intelectual que precede a agio propriamente dita. Ela é o resultado
de uma reflexao sobre as tendéncias e orientagdes pré-reflexivas que jd estao
operando no nosso agir. Esse ato de reflexao tematiza tendéncias que operam
normalmente sem o nosso conhecimento. Ora, qual é a sede de tais tendén-
cias? Nada mais que nosso corpo... Mesmo quando nio seguimos verdadei-
ramente uma inten¢io de agdo, o mundo nos é dado a luz de agdes possiveis,
e nio como uma pura exterioridade colocada ante a nossa interioridade”.
Ele acrescenta que as “situagoes nao sio mudas; elas apelam por atos [...] S6
percebemos uma situagao em fungao de nossas aptidoes e disposi¢oes atuais
para agir” (op. cit., p. 171). Ele fala aqui de “intencionalidade pré-reflexiva de
nosso corpo” (op. cit., p. 180).

» A segunda via de profissionalizagio é nomeada “ldgica da reflexdio e da acio’.
Ela caracteriza as situagoes em que os individuos estao diante de problemas
novos. Suas maneiras de fazer habituais nao lhes permitem superar a difi-
culdade. Por isso, chamamos essas situacoes, nao de situacoes novas, mas de
situagoes inéditas (do ponto de vista do ator). Observamos, entio, estratégias
de procura de informagées junto a outras pessoas (conselhos) ou em recursos
documentais. Trata-se de uma estratégia de busca de conhecimentos ou sabe-
res Uteis para agir. A ida e volta entre os conhecimentos ou saberes recolhidos
e a tentativa de utilizagdo dos mesmos para agir leva o individuo a construir,
passo a passo, um processo de agao “intelectualizado” ou “mentalizado”, no
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sentido em que ¢ objeto de um acompanhamento reflexivo e, por conseguin-
te, de uma “conscientizagdo” mais forte por seu autor (esse pode explicar
mais facilmente as etapas pelas quais passou e, assim, comunicar mais facil-
mente, explicitar seu processo de acio para os outros). Nesse momento, nio
¢ raro que os individuos aprendam sobre as situagdes em que sao colocados,
e construam, assim, conhecimentos “na a¢io” relativos as propriedades dos
contextos de agao.

Virios exemplos ilustram essa segunda via: participar do estudo de um pro-
blema novo, realizar sozinho ou em grupo um trabalho novo, substituir o
titular de um posto diferente do seu. Muitas vezes, por diferenca com a via
precedente (I6gica da a¢io), o raciocinio mobilizado nio ¢ de tipo abdutivo,
mas dedutivo ou indutivo ou uma combinac¢io de ambos.

A primeira via mencionada remete para uma abordagem de adaptacao da
maneira de fazer habitual (¢ possivel po-la em relagio com a nogao de “ex-
ploracio” de March [1965]), enquanto a segunda corresponde a uma situagio
de ruptura (na acepgao da nogao de “exploragao” de March).

Relativamente a oferta de profissionalizagdo, ou seja, aos dispositivos propos-
tos, essa via corresponde, no campo da formagcio, aos dispositivos de formagio
por alternincia: hd interacio entre a transmissao de saberes te6ricos em forma-
a0 e a produgio suposta/esperada de processos de agao em estdgio (utilizando
os saberes adquiridos). No campo do trabalho, ela também corresponde as
formas de organizac¢io do trabalho que recorrem explicitamente as “qualidades
de iniciativa e inova¢io” dos empregados para gerir em situago de trabalho os
problemas novos que se colocam a si. De acordo com os trabalhos de Mintz-
berg, trata-se, quer de organizagées de tipo “profissional” (a organizagio nio
prescreve tudo, um lugar ¢ deixado aos atores para gerir a indeterminagao), quer
de organizagdes de tipo “adocrdtico” ou “inovador” (essas organizagoes enfren-
tam regularmente situagdes inéditas para as quais nao existe nenhum saber
constituido, por exemplo, sob a forma de artefatos [regras escritas, soffwares]).

A terceira via de profissionalizacio é denominada “légica da reflexio sobre a
agdo”. Ela corresponde aos momentos em que os individuos analisam sua
agdo de maneira retrospectiva, quer para avalid-la ou compreendé-la melhor,
quer para transmiti-la (por exemplo, quando se trata de explicar seu trabalho
a outra pessoa, escrever sobre sua prética...). Nessas situagoes, constatamos
que “tomam consciéncia” de um certo nimero de principios que guiam sua
agao. Eles constroem, assim, “conhecimentos sobre sua agio” que participam
do enriquecimento de seu “patriménio” de experiéncia e desenvolvem, nessa
ocasido, “uma competéncia de processos” (na acep¢ao de uma competéncia
de gestdo da a¢do) voltada para a andlise de sua agdo.
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No que diz respeito aos dispositivos de profissionalizagio, essa via corres-
ponde aos dispositivos ditos de andlise do trabalho ou de andlise das préticas
aplicadas naempresaouno organismo de formacio. Eles consistem em formali-
zar, oralmente ou por escrito, as “competéncias incorporadas” (principalmente)
e, assim, transformd-las, em fungao dos casos, em conhecimentos ou em sabe-
res sobre a acdo (as “competéncias” sdo postas em palavras e assumem, entao,
o estatuto de conhecimentos ou de saberes, apds validacao pelo grupo). Trata-
-se de dispositivos que recorrem explicitamente a reflexao retrospectiva sobre
a acdo, tendo em vista, quer definir maneiras de fazer comuns a um grupo
de empregados (a partir das praticas existentes), quer construir marcadores
organizacionais relativos a regras de gestao implementadas em uma organi-
za¢do, no cotidiano. No primeiro caso, trata-se de profissionalizar atividades
(por exemplo, atividades realizadas pelos empregados sem que a organizagao,
em nenhum momento, formalize essas atividades). No segundo, trata-se de
profissionalizar a organiza¢io (por exemplo, formalizar as regras de funcio-
namento da tutoria em uma empresa, em que essa jé existe, mas, até o mo-
mento, nio foi objeto de formalizacio). A ideia principal aqui ¢, entdo, a re-
alizagao de um trabalho de formalizacio de prdticas que eram produzidas na
agao, sem que nunca fossem, ou fossem apenas parcialmente, objeto de uma
formalizagdo coletiva. O processo de elabora¢ao coletiva dos saberes estd,
portanto, aqui, no centro da prdtica reflexiva coletiva: o processo operante é
semelhante 4 expressao “competéncias incorporadas” (desenvolvidas na a¢io
de acordo com a via 1) ou “processos de agao intelectualizados” (via 2) que
sd0, em seguida, alvo de uma “triagem” e de uma validacio pelo grupo,
dando-lhes, assim, um estatuto de saber sobre a acdo. A formulacio de tais
enunciados ¢ particularmente procurada pelos promotores dos dispositivos,
na medida em que permitirdo estabelecer referenciais, regras de acio que se
imporao posteriormente, muitas vezes, a0 maior nimero de pessoas.

* A quarta via de profissionalizacio é chamada de “légica da reflexio para a

25.

agio”. Ela caracteriza momentos individuais ou coletivos de defini¢ao, por
antecipacio, de novas maneiras de fazer para melhorar a eficdcia. Trata-se
de uma reflexdo antecipadora de mudanga quanto i agio. E possivel tomar,
aqui, o exemplo dos empregados reunidos em circulos de qualidade”, que
tém de definir juntos os contornos de novas praticas que melhorem a qua-
lidade do trabalho. Alids, aquilo que Falzon (1993) chama de “atividades

Nota de revisio: Circulo de Controle de Qualidade, criado por Kaoru Ishikawa, na década de
1960, trata-se de um conjunto de colaboradores que se retinem voluntariamente para debater
melhorias.
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metafuncionais” pode referir-se a essa l6gica. Elas sao definidas como “as ati-
vidades ndo diretamente orientadas para a produgao imediata, atividades de
constru¢do de conhecimentos ou de instrumentos (materiais ou cognitivos)
destinados a uma utilizagao ulterior e visando a facilitar a execucio da tarefa
ou melhorar seu desempenho”. Essas atividades metafuncionais se enqua-
dram nessa légica quando dizem respeito a reflexao por antecipagao a agao,
para melhorar a eficdcia (definigio de um novo processo de trabalho, por
exemplo). Do ponto de vista da dindmica de desenvolvimento profissional
do individuo, o processo de produgao de “conhecimentos para a a¢io” estd,
aqui, no centro da abordagem aplicada: a validade do resultado serd local,
sem pretensdo a uma generaliza¢io.

Quanto ao dispositivo de profissionalizacio, essa via corresponde as situa-
¢oes de defini¢do antecipada de novas prdticas pelos empregados, por exem-
plo, em grupos de progresso ou grupos de resolugio de problemas, no campo
do trabalho. Os empregados definem, por antecipagio, novas prdticas em
relagao a novos critérios de qualidade, produtividade, etc. Do ponto de vista
da dinimica da oferta de profissionaliza¢do, o processo envolvido nio se re-
fere mais, nesse caso, a producio de conhecimentos para a agao (de validade
local), e sim & produc¢io de saberes para a agdo (os enunciados sao validados
pelo grupo de acordo com critérios de veracidade, eficicia ou legitimidade).

* A quinta via de profissionalizagio é denominada “logica de traducio cultural
em relagio & agdo”. Ela corresponde as situagdes de trabalho (por exemplo)
em que um terceiro (tutor ou consultor) acompanha empregados na reali-
zacdo de uma atividade. Esse terceiro assegura uma fungiao de transmissio
de saberes ou conhecimentos, bem como uma funciao de distanciamento da
a¢do, de modificagdao das maneiras de ver e pensar a agdo e a situagao (nog¢io
de “tradugao®® cultural”). Os dispositivos de profissionalizacdo que se inse-
rem nessa via correspondem, por conseguinte, 2 tutoria, ao apadrinhamento,
ao acompanhamento, ao aconselhamento ou a orientagao, etc. Frequente-
mente, s30 propostos por institui¢ces a uma parte de seus empregados, para
ajudd-los a ver diferentemente o seu trabalho, para realizd-lo com mais efici-
cia ou, ainda, para acompanhd-los na condug¢io de uma mudanca. O efeito
primeiro diz respeito, portanto, as concep¢oes habituais do trabalho e, por
extensio, a identidade profissional.

» A sexta via de profissionalizacio é chamada de “logica da integracio-assimila-
¢do”. Ela caracteriza certas situagoes de autoformacio, quando os individuos

26. Nocio de “tradugao” em referéncia aos trabalhos da Sociologia da Tradugio (Latour e Callon).
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utilizam recursos documentais ou visuais para adquirir saberes ou conheci-
mentos (as situagoes podem ser variadas: ler revistas de jardinagem, observar
alguém realizando uma a¢io para, mais tarde, imitd-la ou inspirar-se nela),
ou as situagoes de formacio ditas “dedutivas” (nas quais a postura dominan-
te do formando ¢ a da aquisi¢ao de novos contetdos, sob forma de saberes ou
conhecimentos).

Essa via corresponde, por exemplo, as légicas de formagao (inicial e conti-
nua) magistrais: os alunos ou estagidrios “recebem” ou “vao buscar” saberes
tedricos ou de a¢do. Ao mesmo tempo, lhes serd proposto que facam exer-
cicios que lhes permitam desenvolver “capacidades”, grande parte das quais
no espaco da formagio, e uma parte menos importante, nas situagoes profis-
sionais que ocupario mais tarde. Os dispositivos propostos tém, entao, por
principal inten¢do, nesse caso, transmitir saberes, participando, assim, da
preparagdo dos individuos, com vistas a sua posterior inser¢do na vida social
e profissional (caso da formagao inicial) ou ao seu regresso ao emprego (caso
da formagio continua). A finalidade ¢, entao, social, cidada e profissional.
Podemos dizer que essa via nio faz parte do mesmo paradigma que as outras
cinco: a agdo no trabalho nio é aqui primeira, mas uma repercussio hipotéti-
ca, e a transferéncia dos saberes adquiridos se fard em um espago diferente do
de sua aquisi¢io. Esses dispositivos assentam na hipdtese de que esses saberes
transmitidos serdo integrados em conhecimentos e alimentarao capacidades,
favorecendo o desenvolvimento, no espaco do trabalho, de novos processos
de acdo. As aprendizagens sao mais de natureza individual ou compartilha-
da, baseando-se no modelo da integracio de saberes “oficiais”. Essa via de
profissionalizagio tem por caracteristica essencial (a0 contrério da segunda
via apresentada acima) a aquisi¢ao de conhecimentos e saberes independen-
temente de sua aplicagdo (nesse contexto, grande parte desses recursos nem
sempre serd reinvestida na agdo).

Essa sexta via deve ser encarada em uma dimensdo ampla e plena da pro-
fissionalizagao que, entdo, é entendida como tendo simultaneamente por
funcio preparar os individuos a uma atividade profissional para o campo
do trabalho, mas também ao exercicio da atividade de cidadao (“cidadao
profissional”) em correspondéncia com as expectativas sociais do momento:
cidadio autdénomo, responsdvel, no quadro de uma descentraliza¢ao politica
e social que se inscreve em um movimento mais amplo de profissionaliza¢o
da sociedade.

O Quadro 1 a seguir mostra esquematicamente as seis vias de profissionali-
zagdo apresentadas.
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Virias observacoes devem ser feitas, na sequéncia da apresentacao dessas seis
vias de profissionalizagao.

Por um lado, a “l6gica da reflexdo e da agdo” (via 2) e as “logicas da reflexio
sobre e para a a¢ao” (vias 3 e 4) podem parecer sobrepor-se. Por exemplo, a via 2
caracteriza suficientemente bem as situacoes de resolugao de problemas. Nessas,
a intera¢io entre a a¢do em vias de construgio e a busca de informacoes para
organizd-la parece semelhante ao exercicio combinado das vias 3 e 4, ou seja, a
aplicagdo de um tempo de andlise de sua agao, de maneira a observar, por exem-
plo, se ela ¢ eficaz (via 3) e, em caso de ineficdcia, um tempo de reflexdo sobre a
maneira de tornd-la mais eficaz (via 4). A diferenca entre a via 2 e as vias 3 e 4
reside, para a via 2, no fato de que a reflexdo tem lugar no momento da acio,
enquanto nas vias 3 e 4 trata-se, predominantemente, de uma reflexao sobre ou
para a a¢do em um espago diferente do da agdo. Em outros termos, o espago-
-tempo da reflexdo e da a¢do sio os mesmos na via 2, ainda que sejam objeto de
uma dissociagdo nas vias 3 ¢ 4. Portanto, hd mais um encaixe parcial das vias 3
e 4 com a via 2 que uma sobreposi¢do entre elas.

Por outro lado, os instrumentos utilizados pelos individuos podem suscitar
o desenvolvimento de modalidades de profissionalizagao pertencentes a essas
seis vias. Por exemplo, a utilizagdo de um novo instrumento pode levar um
individuo a procurar “fazer” de outra forma, porque o instrumento o obriga
a implementar um certo processo de trabalho. Por exemplo, quando se trata
de redigir um relatério em um computador, instrumento que pode ser, para
ele, relativamente estranho (porque sua prética ordindria era redigi-lo de forma
manuscrita), esse individuo serd, sem divida, colocado em uma légica de tipo 2
(“légica da reflexdo e da a¢ao”).

Além disso, na légica da agao, a novidade pode provir, ou da prépria situa-
¢ao0, ou da percep¢iao que o sujeito tem da situagdo (o “serting”, na acep¢io de
Lave) ou de ambas a0 mesmo tempo. Ademais, as “rotinas” aqui nao se redu-
zem, nem a uma regularidade imutdvel, nem a um reflexo. Elas se ajustam, se
transformam ao longo das situagdes, sem que percebamos.

Por tltimo, certos trabalhos realizados em outras dreas podem ser relaciona-
dos a conceitualizagdo aqui proposta:

* Quanto a aprendizagem organizacional, os trabalhos de Nonaka e Takeuchi
(1997) sobre a espiral de criagdao dos conhecimentos nas organizagdes podem
ser evocados para caracterizar de uma outra maneira os processos operantes
em pelo menos quatro das seis vias apresentadas. Esses autores diferenciam o
“conhecimento tdcito” (proveniente da experiéncia, do corpo, do aqui e agora,
de natureza prdtica) do “conhecimento explicito” (conhecimento da racio-
nalidade, sequencial e tedrico). Assim, baseando-se em seu modelo, a via 1
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que propomos (l6gica da agao) seria semelhante a um processo de conversao
de conhecimento tdcito em conhecimento ticito, que Nonaka e Takeuchi
chamam de socializagio (tdcito a tdcito). A via 2 corresponderia a um proces-
so de conversio de conhecimento explicito em conhecimento técito, a que
chamam de internalizacdo (explicito a tdcito). A via 3 consistiria em um pro-
cesso de conversio de conhecimento ticito em conhecimento explicito (fre-
quentemente desencadeado pelo didlogo ou a reflexao coletiva), que nomeiam
externalizacdo (técito a explicito). A via 6, por sua vez, corresponderia a um
processo de conversio de conhecimentos explicitos em conhecimentos expli-
citos (eles sao classificados, combinados, adicionados, podendo levar a novos
conhecimentos. Por exemplo, as instituigoes escolares estio tipicamente nesse
modo), que Nonaka e Takeuchi nomeiam combinacio (explicito a explicitos).

* Da mesma forma, os trabalhos realizados no campo biogrifico pelo alemao
Schulze (1999) podem ser relacionados a conceitualizacdo que propomos.
Esse autor desenvolve uma classificagao das formas da aprendizagem biogri-
fica: a aprendizagem auto-organizada (aquela que o sujeito desenvolve pela
sua propria experiéncia); a aprendizagem descontinua (aquela que provém da
ocasido) e a aprendizagem ecoldgica (que remete as relagoes desenvolvidas
no ambiente) nos parecem estar ligadas a légica da a¢ao. A aprendizagem
opositiva (resultante de situacoes de contradicdo e crise) caracterizaria a 16-
gica da reflexdo-agdo e a aprendizagem reflexiva (ligada ao retorno sobre as
experiéncias biograficas), a 16gica da reflexao sobre a acio.

UMA FERRAMENTA DE LEITURA DE DADOS EMPIRICOS

Essa grade de andlise das vias da profissionalizagdo foi realizada a partir das
pesquisas que conduzimos nos quinze tltimos anos junto a dispositivos variados
(dispositivos de trabalho, formacio, andlise de préticas profissionais, autoforma-
¢ao), em diferentes setores (industria, ensino, formacio, trabalho social). Trata-
-se agora de introduzir dados de campo na formalizagio proposta. A apresen-
tacdo das vias nos forcou a separd-las umas das outras, para apresentar melhor
suas diferencas. Apesar disso, nio se deve, provavelmente, considerar essa apre-
sentagao como o reflexo de uma forma de rigidez ou “enrijecimento” das vias.

Nossos campos de investigacio mostram que, muitas vezes, os individuos
sao colocados em virias vias de profissionaliza¢ao, quer simultaneamente, quer
sucessivamente. Seu percurso os leva a passar de uma a outra, com “recuos”
frequentes, e a desenvolver, por exemplo, processos de acio “intelectualizados”
(segundo a légica da reflexdo-agao, quando estio lidando com um problema
inédito) que se transformam em rotinas muito rapidamente (segundo a l6gica da
agao, especialmente quando “sistematizam e rotinizam” seu processo de agao)

e 05 o



RICHARD WITTORSKI

ou a desenvolver, primeiro, “competéncias incorporadas” (segundo a légica da
agao: caso, por exemplo, dos empregados que se tornam formadores ocasionais
a0 conduzir sequéncias de formagdo) que assumem, em seguida, o estatuto de
conhecimentos (por uma légica da reflexdo sobre a acio, quando esses mesmos
formadores retinem-se para discutir a sequéncia da formagao, no final). Contu-
do, ¢ possivel identificar dominantes.

Apresentaremos agora, sucintamente, as seis pesquisas que nos permitirao in-
troduzir dados empiricos, a fim de ilustrar cada uma das vias da profissionalizagao.

A primeira pesquisa focou o estudo das aprendizagens realizadas por empre-
gados no momento em que se tornam tutores, no quadro de formagoes por al-
ternancia (quando sio, entdo, encarregados de acompanhar estagidrios em seus
postos de trabalho). As situacoes analisadas eram agdes de formacdo por alter-
nancia ditas “Novas Qualificacoes” (NQ) de insercao, introduzidas no inicio dos
anos 1980 por Bertrand Schwartz?”. Os momentos estudados correspondiam as
duas etapas de uma a¢io NQ: a imersio, durante a qual os jovens se encontram
em situagdo de trabalho nas empresas, acompanhados por tutores durante vérias
semanas (os tutores, juntamente com formadores, analisam as necessidades de
formagao e concebem um referencial de formacao aplicado na fase seguinte de
tutoria), e a tutoria (fase de alternancia). Trés agoes “Novas Qualificagoes” fo-
ram observadas: uma em uma empresa do setor da construc¢do e obras publicas,
em Lyon, outra em uma empresa de audiovisual, em Valence, ¢ a tltima em uma
empresa do setor varejista, em Annecy.

A segunda pesquisa concentrou-se na andlise das aprendizagens realizadas por
professores envolvidos no desenvolvimento de préticas pedagdgicas ditas inova-
doras, em dois estabelecimentos escolares (no contexto do plano “valorizagao das
inovagées” promovido pelo Ministério da Educac¢io Nacional francés na década
de 1990). Observagdes de sessdes de concepgao das préticas inovadoras e sessoes de
aplicagdo dessas praticas foram realizadas junto aos alunos, bem como entrevistas
com os professores que participaram dessas sessdes nos dois estabelecimentos (um
colégio concebendo “estudos dirigidos” e um liceu fabricando “médulos interdis-
ciplinares”). Pudemos constatar que a primeira fase de concep¢ao da pratica dita
“inovadora” realizava-se durante reuniées interdisciplinares que reuniam entre cin-
co e oito professores de diferentes disciplinas, envolvidos na iniciativa. A fase de

27. As agoes “Novas Qualificagées” de insercao tinham por finalidade propor a empresas acolher e
formar jovens nio qualificados, refletindo, paralelamente, sobre uma evolugio ou redefinigao
do oficio no qual os jovens estavam sendo formados. Os dispositivos propostos baseavam-
se na alternincia, com perfodos de formacio fora das empresas, mas definidos a partir da
determinagio das necessidades dos jovens aquando da fase de imersiao em empresa, que podia
durar vdrias semanas.
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aplicagio era realizada na presenca dos alunos, com cada professor podendo, al-
ternadamente, conduzir a sessao (com algumas nuances nos dois campos de agao).

A terceira pesquisa interessou-se pelo estudo das modalidades de funcio-
namento de um dispositivo de andlise de préticas profissionais e dos efeitos
que produzia sobre os professores estagidrios a quem era proposto durante sua
formacio no TUFM (Institut Universitaire de Formation des Maitres) [Instituto
Universitdrio de Formagao Docente]. Utilizamos uma abordagem qualitativa
mobilizando entrevistas e observacoes de sessdes de andlise de prdticas junto aos
participantes, com dez dispositivos pertencentes a quatro modalidades de an4li-
se de priticas: o SAP (semindrio de andlise de prdticas apresentando-se como um
lugar de trocas livres entre estagidrios) e o APR (atelié de prética reflexiva onde
cada sessdo ¢ consagrada a um tema abordado a partir das praticas dos estagid-
rios) para os PLC 2 (professores dos liceus e colégios do segundo ano de IUFM);
a APPD (andlise de prdticas pedagdgicas e diddticas, em que os estagidrios cons-
troem sequéncias de cursos, abordam, a partir de suas préticas e de referéncias
tedricas, “gestos profissionais”) e o semindrio memdria (consagrado a escrita, em
pares, da memodria relativa a um tema que questiona as préticas) para os PE 2
(professores das escolas do segundo ano de TUFM).

A quarta pesquisa referiu-se ao estudo das aprendizagens coletivas desen-
volvidas por empregados engajados em um programa de formagao baseado na
constru¢do de novas ferramentas de formacio a partir de uma andlise de suas
préticas de trabalho. O objeto da pesquisa consistia em estudar os processos de
elaboragao de competéncias coletivas e seus efeitos individuais, coletivos e orga-
nizacionais, em grupos de empregados que analisavam seu trabalho de maneira
interativa, a fim de produzir mudancas de praticas. O campo de investigagdo
era constituido por uma empresa téxtil canadense que propunha um dispositivo
complexo visando a “remobilizagio” dos empregados e seu envolvimento nos
projetos de mudanga da diregao (sob a pressao de uma perda de rentabilidade).
A empresa recorria a sequéncias de reflexdo coletiva sobre as préticas de trabalho
atuais para engajar os operadores em um processo de transformagao de suas ma-
neiras de trabalhar (essas sequéncias tinham lugar fora da situagao de trabalho,
reunindo grupos de empregados de uma mesma oficina).

A quinta pesquisa centrou-se no estudo da concepgio e aplicagao de um disposi-
tivo de formagao interno (empresa de eletrodomésticos) pelos préprios empregados
(sendo que esses ndo tinham nenhuma pratica prévia em matéria de formacio). Seu
objetivo consistiu em estudar as transformagoes profissionais de quadros técnicos,
engenheiros e trabalhadores que se tornaram, ao longo do tempo, um dispositivo
de GPEC (Gestion Prévisionnelle des Emplois et des Compétences) [Gestao Previsio-
nal dos Empregos e das Competéncias], idealizadores de formagio e formadores.
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A empresa de eletrodomésticos procurava promover evolugdes nas maneiras
de trabalhar de seus empregados, visando a “uma maior flexibilidade da produ-
¢do que exige mais adaptabilidade e flexibilidade dos operadores” (discurso da
dire¢ao). O GPEC lhe servia para antecipar competéncias novas nomeadas pela
empresa “competéncias transversais de ordem comportamental” cooperar, anali-
sar a situa¢do, diagnosticar, tomar decisoes, etc. A empresa decidiu implementar
uma formagao destinada a todos os seus operadores de produgao. A originalidade
do dispositivo de formagao assentou na ideia de que seriam os quadros funcionais
e técnicos, e alguns operadores, que analisariam as necessidades, conceberiam a
formagdo (concep¢io dos médulos) e conduziriam as sequéncias de formagao,
apesar de ndo serem especialistas em formagio. Os diferentes momentos desse
dispositivo foram acompanhados por dois consultores que trouxeram marcadores
metodoldgicos. A primeira etapa de andlise de necessidades e defini¢ao dos obje-
tivos de formagao foi realizada por e em uma instancia chamada “grupo recurso”,
reunindo todos os idealizadores A segunda etapa de concep¢io dos médulos de
formagao foi efetuada em pares.

A sexta pesquisa teve por objeto compreender as modalidades de aprendiza-
gem em autoformagio relativas aos empregados de uma empresa de forja envol-
vidos em uma FIT (Formacao Integrada ao Trabalho). Um centro de recursos
lhes foi proposto nas oficinas e eles foram convidados a frequentd-lo para encon-
trar as informagdes técnicas necessdrias para trabalhar ou para complementar
seus conhecimentos em disciplinas gerais (matemadtica ou francés). Recursos in-
formdticos e livros foram, entio, colocados a sua disposi¢ao, para livre consulta.

OS ELEMENTOS DE PROFISSIONALIDADE ENVOLVIDOS NESSAS VIAS

Em primeiro lugar, o desenvolvimento profissional nio se exerce sobre os mes-
mos “objetos”, nas diferentes vias apresentadas. Pode se tratar de competéncias
incorporadas (via 1, da ag20), de competéncias mentalizadas e conhecimentos/sa-
beres tedricos ou de a¢do que as acompanham, sendo esses tltimos denominados
“na” agdo, pois se referem 2 situagdo de agio (vias 2 e 5). Também pode se tratar
de competéncias de processos (ou de gestdo da acdo) e conhecimentos/saberes
“sobre” ou “para” os atos (vias 3 e 4) ou, ainda, de competéncias/“capacidades”
metodoldgicas e conhecimentos/saberes teéricos ou de agdo (via 6 da assimilacio-
-integra¢ao). Notemos que as seis vias participam da constru¢io/transformagao
identitdria dos sujeitos. As vias 1, 2, 3 e 4 contribuem para desenvolver as identida-
des dos sujeitos a partir daquilo que vivem (trata-se de identidades “agidas”). As
vias 5 e 6, por outro lado, contribuem para desenvolver as identidades dos sujeitos
a partir daquilo que vivenciam, bem como sob o efeito de um discurso proferido
por um terceiro e/ou uma instituicao (trata-se de identidades “agidas e prescritas”).
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RICHARD WITTORSKI

Em outros termos, essas vias caracterizam o desenvolvimento de processos de
acdo (competéncias) diferentes:

» Trata-se de competéncias de acio (finalizadas pela realizagio de uma acio
imediata de transformac¢do do real) nas légicas “da acdo” (competéncias
incorporadas) e “da reflexdo e da agdo” (competéncias intelectualizadas ou
mentalizadas).

* Trata-se de competéncias de andlise das situacoes (finalizadas pela compreen-
sa0 de uma situagdo) durante a produgio de competéncias de a¢io na légica
da “reflexao e acao”.

* Trata-se de competéncias de gestio da agio (finalizadas pela andlise e a organi-
zagdo/transformacio da agio do sujeito) nas légicas da “reflexio sobre e para
aagao” (competéncias de processos).

Além disso, as competéncias produzidas nessas vias nio desempenham as
mesmas fungdes. As competéncias “incorporadas” tornam-se rapidamente “ro-
tinas” especificas (elas tendem a ser e a se tornar especificas a certos contextos de
mobilizagao). As competéncias “mentalizadas” sao “investiveis” em um grande
ndmero de situacoes (no sentido de nao transferiveis automaticamente, mas en-
trando na composi¢do de outras prdticas, pois sao “identificadas” por seu autor).
As competéncias “de processos ou de gestao da a¢io” permitem o desenvolvi-
mento de conhecimentos sobre seu proprio funcionamento.

Finalmente, as competéncias, conhecimentos e saberes produzidos nessas
vias ndo tém as mesmas caracteristicas: eles podem ser de natureza individual,
compartilhada ou coletiva. As competéncias, por exemplo, sio ditas individuais
quando sdo objeto de desenvolvimento quando o individuo é colocado sozinho
em uma situacdo. Elas sio ditas compartilhadas quando sio objeto de transfe-
réncia de um individuo a outro por mobilizagao ou explicitagdo em um contexto
social. Contrariamente, uma competéncia coletiva existe quando hd um proces-
so de coelaboragio, no sentido em que se trata de produzir algo novo (para os
atores) em uma dindmica de (co)agdo. Nas vias de profissionaliza¢ao propostas,
as competéncias incorporadas tendem a ser de natureza individual, enquanto as
competéncias “mentalizadas” podem, igualmente, ser de natureza coletiva (no-
tadamente quando, na via 2, grupos de trabalho estao em situacio de resolugao
de problemas ou quando, na via 5, o tutor e o empregado constroem juntos uma
nova maneira de fazer). Por sua vez, as competéncias “de processos ou de gestao
da acio” sio, em muitos casos, de natureza coletiva (o desenvolvimento de tais
competéncias efetua-se durante as trocas sobre as préticas, por elaboragao cole-
tiva). Além disso, os conhecimentos e/ou saberes produzidos nas vias 3 (logica
da reflexao sobre a agao) e 5 (16gica da tradu¢io cultural) sdo de natureza com-
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partilhada (os participantes de um grupo de andlise de préticas (via 3) aprendem
da escuta dos outros e o empregado aprende da escuta de seu tutor [via s]). Por
tltimo, os saberes produzidos na via 4 sdo de natureza coletiva (os individuos
concordam sobre enunciados novos relativos as prdticas).

O Quadro 3 destaca os elementos de profissionalidade (entendidos como
conhecimentos, saberes, competéncias, capacidades) envolvidos nas seis vias da
profissionalizagao.

FORMAS DA ACAO E LUGAR DA TRANSFERENCIA NESSAS VIAS

Essas vias de profissionalizacio, no que diz respeito a caracterizagao das di-
namicas de desenvolvimento profissional aplicadas pelos individuos, levantam
certas questoes relativas, por um lado, a continuidade ou a ruptura com a agdo
anteriormente empreendida pelo sujeito, e, por outro, 4 temporalidade global
dos processos desenvolvidos (processos longos ou curtos) e a sua temporalidade
em relagdo 2 a¢do a que se referem ou se relacionam (antes, durante ou apds a
a¢do) e, por dltimo, e de forma ligada, 4 necessidade ou nao de uma transferén-
cia (em especial, quando o espago da produc¢io de conhecimentos, saberes ou
processos de agdo nao é o de sua utilizagao).

Apenas a légica da agdo apresenta uma continuidade em relagio a agao an-
teriormente tomada. Na verdade, esses sdo ajustes que o sujeito realiza no seu
processo de a¢ao a medida que este se desenrola, “quase naturalmente”, sem ter
aimpressao de estar diante de uma dificuldade ou de uma situagao problema. As
outras vias apresentam descontinuidades que podem ser de naturezas diferentes:
* Por um lado, descontinuidades relativas ao fato de que o processo de a¢io,

que se desenrola no mesmo espago (no momento da agdo profissional), estd

em ruptura com o processo anteriormente iniciado (légicas 2 e 5, que tradu-
zem o desenvolvimento de novos processos de agao por resolucao de proble-
mas ou explicagdo por terceiros).

* Por outro lado, descontinuidades relativas ao fato de que o processo de agao
¢ desenvolvido noutro espaco (fora da situagdo profissional) e em ruptura
com aquele anteriormente iniciado. O exercicio do pensamento sobre os atos
(vias 3 e 4) é, muitas vezes, desse ponto de vista, um exercicio novo para os
profissionais, e é realizado, por exemplo, durante andlises de préticas, fora da
situagio ocupacional.

As formas de pensar e de agir parecem ter uma temporalidade global mais
longa do que as outras. De fato, elas envolvem processos mais longos, que condu-
zem a formalizagao das prdticas, concorrendo, a0 mesmo tempo, para o desenvol-
vimento da experiéncia dos participantes (transformagéo de préticas em conheci-
mentos) e para a produgio de “competéncias de processos ou de gestdo da agao”.
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Algumas vias de profissionalizagdo ocorrem durante a agio em desenvolvi-
mento (vias I, 2 e 5, que caracterizam o que se passa na agao). Outras se realizam
antes da agio a que se referem (vias 4 e 6, que caracterizam o que acontece antes
da agdo). Outras, ainda, se ddo apds essa mesma agdo (via 3, que caracteriza o
que se passa apds a agao).

Finalmente, em relacio ao ponto anterior, em certas vias, os individuos tém,
de certa forma, um “trabalho suplementar a fazer”, no que se refere a transferén-
cia de saberes/conhecimentos/processos de agao produzidos, pois sua utilizagao
realizar-se-4 noutro espago-tempo diferente do de sua produgio (caso das vias 3,
4 e 6), enquanto outras vias caracterizam-se pelo fato de que o tempo e o espago
da produgio e implementagio dos conhecimentos/saberes/processos de a¢ao siao
confundidos (caso das vias 1, 2 ¢ 5). O Quadro 4 a seguir destaca essas nuances.

ALGUNS EXEMPLOS DE USO DESSAS VIAS

Propomos aqui dois exemplos de utilizagdo possivel dessa grade. Considera-
mos que ela pode ser util para a leitura das culturas do trabalho, de formagio e de
pesquisa surgidas historicamente, e da profissionalizagao (conjunta ou separada)
dos individuos, das atividades e das organizacoes (distingao introduzida acima).

CULTURAS DE TRABALHO, FORMAGAO E PESQUISA

A palavra “cultura” significa, aqui, um conjunto de préts-a-penser et a agir
(protocolos para pensar e agir) — formas admitidas e pouco discutidas, em uma
certa época, de pensar o trabalho, a formagio e a pesquisa — estabelecidas em
determinada comunidade em funcdo de e por sua histéria, que estruturam for-
temente e implicitamente as prdticas.

No que se refere as culturas de trabalho, podemos distinguir, historicamente,
o aparecimento do artesanato e, mais tarde, do taylorismo (ambos pertencendo,
a nosso ver, predominantemente, a “légica da agao”). Trata-se de organizacoes
com “efeitos formadores”, em que as pessoas aprendem, trabalhando, a “assi-
milar o gesto exato’, mas sem que a organizagio tenha previsto, organizado ou
reconhecido efetivamente esses aprendizados. Depois, mais recentemente, apa-
receram o que denominamos “novas formas de organizagao do trabalho”, que se
enquadram mais nas vias 2 (I6gica da reflexdo e da a¢io) a 5 (I6gica da tradugao
cultural em rela¢ao a agao). Trata-se de organizagoes que se declaram qualifi-
cantes (organizag¢des que preveem meios que permitem que as pessoas aprendam
trabalhando e que afirmam reconhecer as aquisi¢des dos empregados) ou apren-
dentes (essas organizacoes dizem aprender com seu préprio funcionamento “em
atos”. Eles péem em prética meios que permitem que os coletivos formalizem
procedimentos eficazes, de modo a constituir seu sistema de experzise coletivo).
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No caso das culturas de formagio, ainda em uma perspectiva histérica, po-
demos distinguir, em primeiro lugar, o aparecimento da “formagdo em servico”
(que faz parte da “légica da agdo”), da “formacio magistral” (que faz parte da
légica da “assimilagao-integracao”), da “formacio alternada” (I6gica da “reflexao-
-agd0”) e da “tutoria/acompanhamento” (l6gica da “tradugao cultural”) e, final-
mente, da “andlise de praticas” (logicas da “reflexdo sobre e para a agdo”). Por
sua vez, Barbier (2006, p. 17) estabelece, a esse respeito, as seguintes distingdes:
* As culturas pedagégicas sao “uma atividade de disponibilizagao de saberes

pelos sujeitos docentes, acompanhada por uma atividade de apropriagao pe-

los sujeitos discentes”.

* As culturas da formagio “apresentam a especificidade de conceber a agio
educativa como uma agao de acoplagem explicita, de combinacio, de arti-
culagio entre as atividades dos sujeitos formadores e as atividades dos sujei-
tos da aprendizagem, para produzir nestes novas capacidades, visando a sua
transferéncia a outras situacées”.

* As culturas do acompanhamento “apresentam a especificidade de conceber
a agdo educativa como uma atividade social suplementar que se acrescenta a
atividade em curso do sujeito acompanhado, visando a otimizar, a0 mesmo
tempo, a atividade na qual ele estd engajado e sua prépria transformagio
como sujeito. Fala-se, as vezes, de formacoes integradas a atividade. Fala-se
aqui de competéncias”.

Quanto as culturas de pesquisa, podemos notar que o paradigma dominante
foi, por muito tempo, o da “pesquisa cldssica” (baseada na ideia de uma ne-
cessdria ruptura epistemoldgica entre a realidade observada e o pesquisador-a-
nalista). Em seguida, apareceu o paradigma da “pesquisa-agao”, que tem por
particularidade tanto construir uma prética quanto melhor entendé-la (aqui,
o pesquisador é também ator). A pesquisa interdisciplinar, pluridisciplinar ou
transdisciplinar é uma preocupagdo muito mais recente que, alids, nio deixa
de levantar questdes para a comunidade cientifica. Por altimo, devemos citar
todas as pesquisas dedicadas a epistemologia e a metandlise dos paradigmas de
pesquisa operantes.

Seguindo o exemplo de Cros (2006), estdo surgindo trabalhos que destacam
o cardter profissionalizante do processo de pesquisa. Como afirma Cros (2006,
p- 3), “a pesquisa aparece como uma iniciativa indispensdvel, nao para formar
profissionais de pesquisa, mas para desenvolver essa famosa metacognicio gera-
dora de transformagdes e evolucoes profissionais”.

O Quadro 5 a seguir cruza essas culturas de trabalho, formagao e pesquisa
com as vias de profissionalizagdo apresentadas.
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PROFISSIONALIZACAO DOS INDIVIDUOS, DAS ATIVIDADES E DAS
ORGANIZACOES

Esta se¢ao permitird precisar e analisar as légicas conjuntas ou separadas de
profissionaliza¢io dos individuos, das atividades e das organizagoes.

No que tange a profissionalizagdo dos individuos, as aquisi¢oes particularmen-
te apuradas sio do registro dos conhecimentos e dos processos de agao (compe-
téncias) mais ou menos diretamente “investiveis” na acio. As formas “habituais”
de profissionaliza¢do sdo, assim, da ordem da “l6gica da agao” (formagdo em ser-
vico), da “reflexdo e da a¢ao” (formagio por alternincia, resolu¢io de problemas
inéditos em situacao de trabalho), da “tradu¢io” (tutoria, acompanhamento) e
da “assimilagao” (formagio de tipo magistral). Elas correspondem as situacoes
frequentemente encontradas pelos profissionais no exercicio de seu trabalho ou
pelos sujeitos em formagio. Mais recentemente, vemos aparecer uma intengao
que consiste em desenvolver nos individuos competéncias de “gestao da agao”
fortemente solicitadas em contextos de flexibilidade (discutidas acima). Elas
dio, entdo, lugar a proposta de formas “novas” de profissionalizagio, cujo ponto
comum ¢é uma andlise de prdticas que se enquadram em uma légica combinada
de “reflexdo sobre e para a agao” (vias 3 ¢ 4).

As vias de profissionalizacdo propostas também podem caracterizar, para os
individuos, percursos de profissionalizagio diferentes, em fungio da atividade.

Por exemplo, em relagio ao que precede, podemos assumir que um artesio se
profissionalizard, predominantemente, pela “logica da a¢io”, assimilando os gestos
exatos 2 medida do progresso de seu trabalho, por ajustamentos sucessivos. Assim,
o artesdo desenvolveria o que constitui a esséncia de seu k7now-how, em primeiro
lugar, na agao, construindo, assim, competéncias incorporadas fortemente ligadas
as situacoes. Essas se tornario gradualmente “unidades elementares” facilmente
mobilizdveis, permitindo desenvolver, com o decorrer das atividades, competéncias
mais complexas que se combinardo paralela e diferentemente, de modo que, apds
alguns anos de prdtica profissional, suas competéncias pouco tenham a ver com
aquelas inicialmente desenvolvidas.

Por outro lado, podemos partir do principio de que um expers (reconhecido
como tal pelo seu ambiente) se profissionalizard, primeiro, através de uma for-
magcdo longa e especializada que lhe permita adquirir saberes teéricos avangados
(de acordo com uma “légica da assimilagdo-integracio”) e, depois, apenas por
uma “légica da reflexdo-agao”, quando, uma vez no campo de acio terd que
resolver problemas que lhe parecem inéditos e para os quais terd sido solicita-
do, construindo, assim, “competéncias intelectualizadas”. Finalmente, podemos
supor que, ao longo de missdes semelhantes, segundo uma “légica da agdo”,
um certo nimero de “competéncias intelectualizadas” (combinagoes de saberes
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teéricos investidos em processos de a¢ao) serd cada vez mais integrado, conferin-
do-lhes, entao, o estatuto de competéncias incorporadas. Tornando-se, assim,
indissocidveis de suas prdticas, essas competéncias incorporadas constituirio,
por sua vez, “rotinas” econdémicas que permitirdo ao expert estar disponivel para
operagdes mais complexas. Nesse nivel, é provavel que a “légica da a¢ao” nao
se enquadre inteiramente nos mesmos mecanismos, dependendo de o ator ter
previamente ou nio sélidos saberes tedricos.

No que se refere a profissionalizagio das atividades, constatamos que as abor-
dagens adotadas consistem, muitas vezes, em formalizar (constru¢io de referen-
ciais) processos de acdo e transformd-los, entdo, em saberes de agao ou saberes
profissionais em favor de légicas de “reflexdo sobre a agao ou para a agao” (por
exemplo, grupos de andlise de priticas). Assim, em alguns casos, os individuos
que partilham as mesmas atividades podem decidir se reunir e se engajar no
trabalho de expressar suas competéncias julgadas legitimas e/ou competitivas
(de acordo com um critério dominante de legitimidade). O grupo de pares for-
maliza, entdo, saberes profissionais (“sobre a a¢30”, no sentido de retrospectivos)
que serdo selecionados e validados coletivamente para criar o sistema de expertise
da nova profissao. Essa atividade é acompanhada por uma retérica externa (para
o mercado, os concorrentes e as instincias legais) sobre a originalidade e a legi-
timidade da profissao.

A profissionalizacio das organizagies baseia-se também na légica de formaliza-
¢ao de conhecimentos e processos de agao de natureza coletiva/organizacional em
saberes que caracterizam a atividade da organizagao, muitas vezes segundo as mes-
mas légicas que as relativas a profissionalizacio de atividades. Por exemplo, uma
organizagdo pode querer incitar seus empregados a poér em palavras suas compe-
téncias consideradas eficazes e/ou concorrenciais (critério dominante da eficicia),
a fim de transformd-las em saberes organizacionais que serdo classificados, valida-
dos coletivamente e formalizados na organizacio (tornando-se, assim, um referen-
cial de boas prdticas destinado a constituir o trabalho prescrito a todos e permi-
tindo desenvolver uma retdrica externa destinada ao mercado e aos concorrentes).

O Quadro 6 a seguir destaca as légicas da profissionalizagao de individuos,
atividades ou organizacoes. Essas sao conjuntas elou disjuntas:

* Elas podem ser disjuntas, na medida em que a profissionalizagio das atividades

e organizacoes mobiliza, preferencialmente, asvias 3 e 4 da “reflexdo sobre e para

a acdo”, enquanto a profissionalizacdo dos individuos pode tomar as seis vias;
* Elas podem ser conjuntas quando as vias 3 e 4 caracterizam dispositivos que

envolvem, a0 mesmo tempo, a transformacdo dos individuos, a formaliza¢ao

das atividades profissionais e a construgio de novos marcadores coletivos na or-
ganizagao (o exemplo evocado acima, em nossos trabalhos, da empresa téxtil).
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QUADRO 6. PROFISSIONALIZACAO DOS INDIVIDUOS,
DAS ATIVIDADES E DAS ORGANIZAGCOES

PROFISSIONALIZAGAO
DAS ATIVIDADES E DAS
ORGANIZACOES

PROFISSIONALIZAGAO DOS INDIVIDUOS

DISPOSITIVOS DE
PROFISSIONALIZACAO
PROPOSTOS

Dispositivos relativos, por
exemplo, 4 andlise das
prdticas profissionais

o Formas “habituais™ formagio em servico,
formacio por alternancia, formagao magistral,
resolu¢do de problemas inéditos em situagio de
trabalho, tutoria/acompanhamento

o Formas “novas”™ andlise de prdticas

VIAS DE
PROFISSIONALIZACAO
IMPLEMENTADAS DE
FORMA DOMINANTE

Légicas da reflexdo sobre
e¢/ou para a agio
(vias 3, 4)

o Formas “habituais™ ogicas da acdo, da
reflexdo e da acdo, da tradugio, da assimilagio
(vias 1, 2, 5 € 6)

o Formas “novas’: 16gicas da reflexio sobre e
para a agio (vias 3 e 4)

PROCESSOS DE
ACAO, SABERES,
CONHECIMENTOS
E CAPACIDADES
ENVOLVIDOS

Saberes sobre ou para a
acio formalizados
(dimensées “sociais”)

Conhecimentos e processos de agao
dimensées “subjetivas”
)

No final, a grade de andlise das vias de profissionaliza¢do proposta parece

apresentar um cardter de novidade, em relagdo aos trabalhos existentes no cam-

po do desenvolvimento profissional e da profissionalizagao, por vérias razdes:

* Em primeiro lugar, ela mostra dinimicas de desenvolvimento profissional,

e ndo estados de profissionalidade. Ela tenta, assim, explicar as abordagens
singulares pelas quais os individuos se constroem e se transformam, ao mes-
mo tempo que tenta explicar tendéncias comuns (e nio regularidades fixas).
Em seguida, ao insistir na ideia de uma transagao entre abordagem organi-
zacional e abordagem dos sujeitos, ela articula estreitamente o microespago
(o individuo “lidando com” a situacio) e o macroespaco (a organizago, o
social, através do dispositivo proposto e de suas problemdticas), enquanto
esses dois espacos sao, frequentemente, estudados separadamente. Essa esco-
lha reflete nossa convicgao de que a compreensao da profissionalizagdo passa
pelo estudo combinado da oferta (sob a dtica organizacional) e da dinAmica
do desenvolvimento profissional (sob a ética individual).

Por fim, ela pensa a profissionalizagio dos individuos, das atividades e das
organizagoes de forma agregada e nio dissociada.
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3. A PROFISSIONALIZACAO:
UMA TRANSACAO SUJEITO-AMBIENTE

NOSSA INTENQI‘\O CONSISTE, AQUI, EM DESTACAR O FATO DE QUE A
profissionalizagio ¢, em tultima anilise, o resultado de uma estreita articulagio
entre aquilo que o sujeito mostra de si, em situagao de trabalho (especialmente
por meio dos processos de agao que implementa), aquilo que o ambiente espera
(a tarefa, no sentido da psicologia do trabalho) e reconhece dele, segundo crité-
rios de eficdcia (atribui¢do de uma competéncia ao sujeito a partir dos processos
de agao que ele mobiliza) ou de acordo com critérios de legitimidade (atribuigao
do qualificativo de profissional aos atos produzidos pelo sujeito).

A profissionalizagao é, assim, nao apenas uma intengao social (do ponto de
vista organizacional) finalizada pela busca de uma evoluc¢io das pessoas no tra-
balho, mas, também, um jogo de identidade ou uma transagao entre uma “ma-
terializacao do autorreconhecimento” (do ponto de vista individual, através dos
atos produzidos) e um reconhecimento efetivo pelo ambiente (atribuindo, assim,
as “qualidades” de competente e profissional a um sujeito).

Nosso projeto consiste, portanto, aqui, em articular intimamente trés pala-
vras do léxico social: “competéncia”, “identidade” e “profissionalizagdo”, para
significar que a profissionalizagio é tanto um jogo como uma aposta social.

A PROFISSIONALIZACAO COMO ATRIBUICAO DE
COMPETENCIAS A SUJEITOS A PARTIR DOS PROCESSOS DE
ACAO QUE ELES DESENVOLVEM

A primeira palavra que tentamos caracterizar em nosso percurso de pesquisa
¢, sem duvida, a palavra “competéncia’, antes no que se refere a seu suposto con-
teddo e, depois, a suas modalidades de fabricagao, considerando que a caracteri-
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zagdo de seu contetdo ¢, finalmente, uma postura de ator social pouco coerente

com um trabalho de pesquisa.

Como escrevemos em 1998 (Wittorski, 1998c): “De nosso ponto de vista, a
competéncia é mais um processo do que um estado. Dessa forma, diremos que
a competéncia é o processo gerador do produto final que é o desempenho (ele
mesmo mensurdvel e, as vezes, medido/avaliado a titulo da competéncia). Além
disso, a competéncia é sempre competéncia de um individuo ou de um coletivo
em uma determinada situacdo. Ela é finalizada (e nio abstrata), contextualizada,
especifica e contingente [...] Propomos uma primeira defini¢io ‘minimalista’ da
competéncia (uma defini¢io ‘abrangente e nao operatéria’): finalizada, a compe-
téncia é produzida por um individuo ou um coletivo em uma dada situagdo e é
nomeada/reconhecida socialmente. Ela corresponde a4 mobilizagao, na agio, de
um certo nimero de saberes combinados de maneira especifica, em funcio do
quadro de percepgio da situagido em que o ator se constrdi”.

Conscientes de que a competéncia é, simultaneamente, uma palavra do dis-
curso social e o produto de uma inferéncia baseada na observa¢io da atividade
de um individuo, nossa primeira “definicao”, apresentada acima, revelou-se, a
nosso ver, rapidamente insuficiente, considerando, por um lado, que é indtil
definir o contetido das competéncias (posto sdo sempre complexas, instdveis em
situagao), mas que, pelo contrdrio, é valioso e ttil compreender como a atividade
se desenvolve e, por outro lado, que convém reservar a palavra “competéncia” a
atribuigao social de “qualidades” ao individuo que exerce uma atividade julgada
eficaz. Utilizaremos, entdo, a expressdo “processo de agao” para designar aquilo
que o individuo faz em uma situagao, e a palavra “competéncia” para caracterizar
a atribuicdo social de uma qualidade a esse individuo por meio de seu ambiente.

Dois “niveis” podem ser distinguidos:

* No nivel micro, os processos de agao (que dao origem a atribuicio de com-
peténcias) sao, de certa forma, constitutivos dos modos operatorios e das
maneiras de fazer dos individuos e, assim, indissocidveis de seus comporta-
mentos. A ergonomia e a psicologia do trabalho oferecem aqui grades uteis.

* No nivel macro, a atribui¢ao de competéncias (a sujeitos cujos processos de
agdo sio reconhecidos como eficazes) situa-se na articulagao dos sistemas
produtivo e formativo que utilizam, modelam, quantificam, designam e
classificam as competéncias. A sociologia fornece, aqui, grades interessantes.
Nosso objetivo nio ¢ tanto caracterizar o conteido de um processo de a¢io

(aquilo que ele é), mas definir a maneira como ele se constréi na articulagio dos

meios de que o individuo dispde (dentro de si e em seu ambiente). Desse ponto

de vista, para entender o desenvolvimento de um processo de a¢do, ¢ preciso,

a nosso ver, captar a configuragio em que ele se fabrica e pela qual se fabrica
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(a configuracio ¢, aqui, definida como um conjunto inseparével do individuo,

do contexto, dos outros atores, incluindo a antecipagao e a aposta sobre o julga-

mento social).

Nossa proposta ¢, portanto, a seguinte: os processos de agdo (que dio ori-

gem 2 atribui¢io social de competéncias) se constroem em configuracoes que

constituem modalidades singulares de articulagio de cinco componentes em

trés espagos:

28.

29.

Os componentes cognitivo, cultural, afetivo, social (os dois tltimos referem-
-se, em especial, & identidade) e “operatério”.

O espaco do individuo ou do grupo produtor/autor do processo de agao
(“microespaco”), o espago do ambiente social imediato (“mesoespago” ou
“socioespago”, que ¢é o nivel da socializa¢do, do grupo de trabalho, do servigo)
e o espago da organizacio em que o individuo estd inserido (“macroespago”
ou “espaco societal”). O mesoespaco e 0 macroespago atribuirdo um estatuto
de competéncia a determinados processos de agdo, de acordo com critérios
que lhes sdo préprios (muitas vezes relacionados com a eficdcia da agéo).
Precisemos cada um desses elementos.

O componente cognitivo (ou componente dos saberes*, conhecimentos®, ca-

Definiremos szber como sendo “um enunciado comunicdvel socialmente validado” (em referéncia
aos trabalhos de um grupo de pesquisa sobre os saberes de acdo no CNAM (Conservaroire
National des Arts et Métiers) [Conservatério Nacional de Artes e Oficios]. Trata-se, portanto, de
um enunciado descritivo ou explicativo de uma realidade. Facamos as seguintes diferengas:

— Os saberes sdo ditos tedricos quando estabelecidos e reconhecidos por ¢ em uma determinada
comunidade cientifica e cultural, em uma dada época (por exemplo, algumas leis da fisica
cléssica), predominantemente, de acordo com um crizério de veracidade. Eles estao disponiveis
nas enciclopédias, manuais e obras especializadas do local e da época considerada (sob a forma
de tabletes de argila, rolos de papiro ou pergaminho, papéis ou livros, arquivos).

— Os saberes podem ser ditos “de agio” quando uma comunidade social (composta por titulares
de uma mesma atividade) decide validar um enunciado que traduz uma sequéncia de agao
considerada, predominantemente, “eficaz” (o critério é, aqui, aquele da eficdcia para a acio, o
objetivo ¢ a organizagdo de prdticas localmente eficazes e a produgio de uma identidade social).
— Os saberes podem ser ditos “profissionais” quando uma comunidade profissional, ou que
pretenda sé-lo, decide validar um enunciado que reflita uma sequéncia de acdo considerada,
predominantemente, “distintiva ¢ legitima”, a fim de validd-la e reconhecé-la no espaco social
(o critério ¢, aqui, o da legitimidade e do melhor reconhecimento no espago de reconhecimento
escolhido, ¢ o objetivo ¢ a legibilidade social e a producio de uma identidade profissional).
Os saberes tém, portanto, uma dimensdo social muito forte, acompanhada por um ato de
formalizagao identificado ou codificado.

Os critérios de julgamento ou validagio aqui referidos nao sio exclusivos. Sio critérios
dominantes para cada tipo de saber (por exemplo, certos saberes teéricos também podem ser
validados segundo um critério conjunto de eficdcia).

Por sua vez, um conhecimento ¢ uma construgio social que designa, a0 mesmo tempo, o
processo de internalizagio ¢ integragdo (transformagio) pelo individuo dos saberes e/ou
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pacidades’® e maneiras de ver e pensar as situagoes) é gerido pelo microespa-
¢o (o individuo ou grupo autor da competéncia). Ele ¢ constituido por dois
grupos de elementos: por um lado, as representacoes cognitivas (os saberes,
os conhecimentos adquiridos pela formagao, mas também pela experiéncia),
os esquemas de agdo investiveis nas situagoes (as capacidades) e as teorias
implicitas; por outro, a representagdo que o sujeito faz da situagio em que
se encontra, ou seja, a construgao ativa pelo ator do sentido da situagao (a
imagem que ele faz do contexto e do ambiente, & maneira do “setting” de
Lave [1988]). Parece que esse segundo elemento desempenha um papel extre-
mamente importante na produ¢io do processo de agao.

O componente afetivo ¢ um dos motores do processo de agdo. Ele retine trés
elementos: por um lado, a relacio afetiva com a autoimagem (nés nos vemos
capazes de fazer ou nao? Que relagdo mantemos com nossa autoimagem?),
por outro, o investimento afetivo na acio (isto ¢, o fato de viver com prazer
ou sofrimento aquilo que fazemos) e, finalmente, o engajamento (isto é, a
motivag¢io). Esse componente afetivo, que caracteriza o espago do individuo
ou grupo autor do processo de a¢do, ¢ largamente influenciado pelo espago
do ambiente imediato (mesoespago ou socioespago). De fato, quando o am-
biente de trabalho (o servico, a equipe de trabalho) faz um juizo positivo ou
negativo sobre o processo de agdo implementado pelo individuo, isso tem por
efeito reforcar ou nio a motivac¢io e influir na relacio afetiva mantida com a
imagem do eu. Por conseguinte, certos processos de agao podem ser extintos
devido as condigdes afetivas de sua producio ou, pelo contririo, reforgados.

conhecimentos que lhe sao transmitidos ou que ele contribui para produzir, e o resultado desse
processo. Sob esse prisma, um conhecimento ¢, por um lado, um processo (e seu produto) de
compreensio e memorizacdo (aquilo que o individuo conserva qualitativa e quantitativamente
do saber que lhe foi transmitido) e, por outro, um processo (e seu produto) que consiste em tirar
de suas agdes conclusoes que constituirdo o patriménio da experiéncia do sujeito. Nesse tltimo
caso, a experiéncia, no sentido da experiéncia “sabida”, reside mais na identificagao, pelo sujeito,
de suas modalidades de acdo e dos resultados que produzem. A experiéncia se constréi, assim,
principalmente através de um processo que consiste em tirar conhecimentos de suas agdes. Os
conhecimentos tém, portanto, uma dimensao subjetiva mais forte.

Assim como existe uma estreita ligacdo entre competéncia e identidade, existe uma estreita
ligacdo entre conhecimento, saber e identidade. Efetivamente, os saberes e conhecimentos
constituem uma situagao de comunicagao sobre ou para aagao, os seres e constituem, portanto,
de certa forma, “marcadores” e “afirmagoes” identitdrias.

Quanto as capacidades, sio construgdes sociais que designam disposicoes relativamente
transversais para agir. As capacidades sio processos de acio descontextualizados, potenciais de
agao adquiridos, nio investidos na agao no momento em que sio designados, mas disponiveis
para agir.
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O componente social do processo de agio situa-se na articulagao dos trés espa-
¢os mencionados (o individuo, os colegas, a organiza¢do). Esse componente
social compreende, por um lado, a escolha feita pelo individuo (ou o grupo)
de implementar e, assim, fazer reconhecer um determinado processo de agio
especialmente em funcio daquilo que ele sabe de suas préprias capacidades
de agio e de seu lugar na organizagao, e em func¢io da aposta que faz quanto
ao futuro reconhecimento de sua a¢ao pelo ambiente ou pela organizagao. A
produgio do processo de agdo estd, entdo, situada nessa antecipagio sobre a
natureza da avaliagdo social do processo de acio. Ela também compreende,
por outro lado, o exercicio de um ato de formulagio e designagio por terceiros
que consiste em qualificar e reconhecer o processo de agao (segundo seus pro-
prios critérios de eficdcia e pertinéncia), desde que sua execugio seja rodeada
de sucesso (aos olhos de terceiros). Esse ato corresponde a atribui¢ao de uma
competéncia (qualificagio do processo de a¢io em termos de competéncia).
Isso significa que as competéncias (no sentido da avaliacio social dos processos
de agio) inscrevem-se em uma dinimica de negociagao identitdria com o am-
biente e constituem um dos elementos-chave que permitem a afirmagao social
da identidade (produzimos processos de a¢do em fun¢io daquilo que quere-
mos mostrar aos outros de nés mesmos). Desse ponto de vista, existe, a nosso
ver, uma forte ligagao entre as duas nogées, de identidade e de competéncia.
O componente cultural do processo de agdo corresponde a forma como a cul-
tura da organizagio (as regras e os valores que apresenta) e/ou o grupo pro-
fissional a que o individuo pertence o levard a agir em congruéncia com as
expectativas expressas: por exemplo, uma empresa com uma forte cultura
de autonomia e responsabilidade no trabalho, ou ainda, o reconhecimento
pelos pares de um estatuto de “verdadeiro profissional”, quando se tem o
“gesto exato”, enquanto o mesmo trabalho pode ser feito por gestos diferen-
tes. Como vemos, esse componente cultural, que funciona como uma oferta
identitdria (“seja autdbnomo e responsdvel”, por exemplo), deriva da influéncia
do macroespaco (a organiza¢io) nos mesoespagos (equipes de trabalho) e,
sobretudo, no microespaco (a acio individual). Os critérios utilizados para
atribuir uma competéncia ao sujeito sio, obviamente, influenciados, quando
nao determinados, por essa dimensio cultural.

O componente “operatdrio” do processo de agao refere-se, por sua vez, a ati-
vidade do individuo-agente (microespaco), isto ¢, ao trabalho realizado (ba-
seado, aqui, na diferenca entre tarefa e atividade introduzida pela psicologia
do trabalho). Essa atividade é composta por vdrias operagoes em que sao
realizados os processos de agdo executados pelo individuo.
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Esses cinco componentes parecem dificilmente separdveis. Eles estao intima-
mente ligados aos trés espagos evocados. Assim, para simplificar, poderiamos
dizer que a organiza¢io (macroespago) e as equipes/servicos (mesoespago) atri-
buem a qualidade de competente a um sujeito com base em um julgamento de
eficdcia aplicado a um certo nimero processos de agio realizados por esse sujeito.
Dessa forma, a organizagio tem comumente por tarefa avaliar, codificar e hie-
rarquizar as competéncias atribuidas, para definir niveis de responsabilidade e
de remuneragdo. O que os atores sociais chamam de competéncia é, portanto, o
objeto de uma negociac¢io e de uma questio de reconhecimento entre os atores.

Em nossa opinido, a palavra competéncia designa, portanto, a atribuicao
social de uma qualidade a um individuo, com base na constatacio do sucesso
de sua acio.

A PROFISSIONALIZACAO COMO UMA NEGOCIACAO IDENTITARIA

O que chamamos socialmente de identidade caracteriza, a nosso ver, o “jogo”
(no sentido estratégico e dindmico do termo) existente entre, por um lado, os
afetos e as representagoes do sujeito sobre seu lugar e o de sua a¢do no ambiente
(lugares passados, presentes e futuros) e, por outro, o reconhecimento social do
sujeito por esse ambiente. Sob a perspectiva do sujeito, esse jogo consiste no de-
senvolvimento de uma estratégia de materializagdo do autorreconhecimento. Sob
a perspectiva social, trata-se de um conjunto de situagdes que permitem a atribui-
¢ao, por exemplo, de competéncias a processos de acao bem-sucedidos (esse ¢ um
dos principais instrumentos de reconhecimento identitdrio atualmente existentes
nos sistemas de trabalho). Em um contexto de profissionalizagio, podemos acres-
centar que o dispositivo proposto ao individuo constitui uma oferta identitdria
(uma “injungao” para que este se torne conforme as expectativas expressas pela
organizagdo) que pode entrar em congruéncia ou em conflito com o projeto per-
seguido pelo sujeito para si. As situa¢oes de profissionalizacao podem, entao, ge-
rar tensoes identitdrias que dao origem, como diz Kaddouri, ao desenvolvimento
de estratégias identitdrias (“todos os atos e discursos cuja fun¢io é reduzir, man-
ter ou impedir o surgimento de diferencas entre identidade para si e identidade
para os outros, ¢ entre identidade herdada e identidade visada” [200s, p. 109)]).

Kaddouri (2002, p. 31) acrescenta que, “na sua prépria construgio do eu, o
sujeito ¢, a nosso ver, confrontado com uma dupla tensdo. A primeira resulta do
confronto entre duas orienta¢oes identitdrias. A do préprio sujeito que, em uma
prova relacional com o outro, luta para construir um projeto autorreflexivo do
eu. A que tenta lhe impor aquilo que ele deve ser para ser conforme ao projeto
dos outros sobre seu eu. A segunda tensdo é consequéncia da primeira: ela é ali-
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mentada pelos lagos de interdependéncia socioafetiva e pelas relacoes de poder
que opdem o sujeito e os outros na luta pela autenticidade da construgio em
questdo. Trata-se da determinacio do lugar e do papel do sujeito na definicao
dos contornos e da orientacio do destino de seu eu. Essas tensoes e lutas sio
necessdrias para que o sujeito construa sua propria identidade, considerada in-
divisivel, nesse caso, apesar da multiplicidade de seus componentes”. Por conse-
guinte, a identidade deve ser considerada em termos de transa¢io, de dinimica,

e ndo de estado: trata-se de um processo de gestao de diferencas e tensoes, ¢ nao

de um estado estdvel.

Mas a identidade nao se refere apenas a negociagao social (componentes so-
ciais e culturais da competéncia: identidade para os outros e identidade nego-
ciada), mas também do agir (componentes cognitivos, afetivos e operatérios
da competéncia: identidade para si). A profissionalizagio ¢, entdo, tanto a agio
como a dinimica identitdria (ambas parecem insepardveis).

O Quadro 7 mostra a profissionalizagdo como um processo de negociagio
identitdria entre o sujeito e seu ambiente (organizacio ou grupo profissional)
induzido em uma dinimica de construgio social (reconhecimento social) de
competéncias.

Adicionemos alguns comentdrios a esse quadro:

* Os trés espagos (individuo, colegas de trabalho, organizagiao) em que os
processos de acdo se desenvolvem asseguram, assim, fungées identitdrias
diferentes. O microespago (o individuo-agente) é, como podemos ver, o es-
paco da demanda de reconhecimento identitdrio (demanda, sobretudo, de
reconhecimento dos processos de agio como competéncias), 0 mesoespaco
(o servico ou a equipe de trabalho) ¢ o espago da negociacio identitdria (no
cotidiano, com o ambiente de trabalho) e o macroespago (a organizacio)
¢ o espago da oferta identitdria (através das missoes confiadas), mas tam-
bém do reconhecimento identitdrio (por exemplo, através da entrevista anual
de avaliacio).

e A faceta identitdria “trabalhada” (lado individual) nio é a mesma em cada
um dos componentes do processo de agao. Ela se baseia, ora nas dimensoes
cognitivas uteis para agir (identidade “sabida”), ora na dimensao afetiva liga-
da 2 agdo (identidade “sentida”), ora na implementagao de uma estratégia de
negociagio com os pares em situacio profissional (identidade “negociada”),
ora na aceita¢io ou nio de uma identidade atribuida pela organiza¢io ou
pelo grupo profissional (identidade “atribuida”), ora no processo de agio im-
plementado (identidade “agida”). Isso permite destacar as diferentes facetas,
estreitamente articuladas umas as outras, que compdem a dinidmica identi-
tdria envolvida na atividade.
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* No que diz respeito a experiéncia, podemos, aqui, compreender as duas su-
postas fungoes que desempenha na producio dos processos de agdo. Por um
lado, constitui um “patriménio” (2 maneira de Schwartz) que o individuo
mobiliza para agir (componente cognitivo), por outro, constitui um patrimo-
nio evolutivo em fungdo dos novos processos de agdo realizados (componente
operatdrio).

Em dltima andlise, a nosso ver, a profissionalizacio nio ¢é, entdo, apenas uma
intencio social (do ponto de vista da organizagio) finalizada pela busca de uma
evolugio das pessoas no trabalho, mas, também, um jogo identitdrio ou uma
transacio entre uma “materializagdo do reconhecimento do eu” (do ponto de
vista do individuo, através dos atos produzidos) e um reconhecimento efetivo
pelo ambiente (atribuindo, assim, a um sujeito as “qualidades” de competente e
profissional).

Essa abordagem da profissionalizacio tenta, por conseguinte, articular de
perto, no plano conceitual, os mecanismos de desenvolvimento das competén-
cias, das identidades e da profissionalizagao.
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CONCLUSAO:
BENEFICIOS E PERSPECTIVAS

ENCERRANDO AQUINOSSAS OBSERVAQGES, IREMOSAGORAESPECIFICAR
0 escopo prdtico e as perspectivas de pesquisa abertas pelos trabalhos apresen-
tados.

O ALCANCE PRATICO DOS RESULTADOS OBTIDOS

NO ESPACO DA FORMAGAO: LER E PENSAR DIFERENTEMENTE AS
PRATICAS DE FORMAGAO APLICADAS

No campo da formagio, a grade de andlise das vias de profissionalizagao é
uma ferramenta proposta aos formadores para posicionar, ler e compreender os
dispositivos por eles concebidos e seus resultados, situando-os, por exemplo, nas
culturas dominantes de formagio (trabalho, ensino, formagao...). Essa grade os
ajuda, provavelmente, a entender melhor as l6gicas concretas de profissionaliza-
¢ao implicadas nos dispositivos de formagao que promovem. Correlativamente,
ela lhes permite fazer, a montante, escolhas técnicas em fung¢io dos resultados e
efeitos que pretendem obter.

Em termos mais gerais, esperamos que essas andlises levem os meios da for-
magdo a nao mais opor trabalho e formagéo, acdo e saber, pritica e teoria, mas,
antes, a pensar em termos de vias variadas de desenvolvimento profissional, con-
cebendo continuums entre saber e acio, teoria e prdtica... Assim, no que se refere
aos dispositivos de formagao por alternincia, parece errado considerar que o es-
paco formal da formagdo (em um organismo de formagao) ¢ o tnico lugar onde
se aprende, e que o espago do trabalho (nas empresas) ¢ o lugar onde se “aplica”
as aprendizagens desenvolvidas na formacio. Afigura-se, pelo contrério, que a
aprendizagem acontece nos dois espagos:
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* No trabalho, trata-se do desenvolvimento de competéncias incorporadas
(de acordo com uma légica da acio) e de competéncias intelectualizadas (de
acordo com uma légica da reflexdo-agao) e da construcio da identidade pro-
fissional (com os pares e tutores, de acordo com uma légica da tradugio
cultural em relagdo a acio).

*  Na formagio, ¢é principalmente a aquisi¢ao de saberes tedricos (segundo uma
légica da assimilagao-integracio), do desenvolvimento de competéncias de
gestdo da acio e da transformagao da agio profissional em conhecimentos, se
estiverem previstos momentos de retorno reflexivo sobre a experiéncia vivida
em estdgio (de acordo com uma légica da reflexao sobre a agio, assegurando,

assim, uma “mentalizacdo” da experiéncia anteriormente “em atos”).

As aprendizagens realizadas nos dois lugares sdo, por conseguinte, diferentes,
mas complementares, e deveriam levar os formadores a pensar os dispositivos
mais em termos de projeto global de formagao, articulando os dois espagos.

Historicamente, de fato, podemos identificar a existéncia de duas formas de
pensar e de vivenciar a alternincia em formagao. Antes da “era” da profissionali-
za¢do, a alternincia tendia a seguir uma légica “aplicativa ou dedutiva” em ligacio
com um paradigma cldssico que separava trabalho e formacao. A alternincia era,
entdo, imaginada como dois espagos bem compartimentados (ruptura trabalho-
-formagao), onde predominava a légica da oferta de formagao formal. O espago da
formagao permitia adquirir saberes tedricos para o trabalho e o espago de trabalho
era concebido como um espago de aplicagio dos saberes derivados da formagaio.
Falava-se, entdo, apenas de saberes teéricos, nio havia andlise de préticas em for-
magio (jd que o espago de trabalho ndo era considerado um lugar de formacio,
mas de simples aplicagao). O modelo era linear (formagio e, depois, trabalho).

Com o surgimento de uma preocupa¢io mais forte com a profissionaliza-
a0, aparece a ideia de uma alternincia funcionando segundo uma légica “in-
tegrativa ou iterativa” em ligacdo com um novo paradigma (nova episteme) que
valoriza a agdo do sujeito. Os dois espagos passam, entdo, a ser contemplados
como dois espagos de formacdo: o espaco de trabalho ¢ também um espaco de
formagao, e o espago de formacio é também um espaco de trabalho. Como dito
acima, trata-se de dois lugares de aquisi¢io de saberes ligeiramente diferentes:
o espa¢o da formagao permite adquirir saberes tedricos e identificar os saberes
resultantes da prética; o espaco do trabalho é um espaco de aplicagio das aqui-
sicoes da formagio e de produgao de novos saberes. Aparece, entio, a expressao
“saberes de agao”, que é acompanhada por uma concep¢ao da aprendizagem a
partir do trabalho, baseada na necessidade de desenvolver uma postura reflexiva
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retrospectiva em relagio 2 agio (modelo do profissional reflexivo), permitindo
construir a experiéncia “sabida” (passar da experiéncia em atos a experiéncia
“sabida”). Propomos, assim, momentos de andlise de prdticas para articular os
dois espagos, do trabalho e da formagao, e garantir que a ago seja formativa. O
modelo de alternincia jd nao é mais linear, mas interativo (formagao-trabalho-
-formagao). Constatamos também uma tendéncia que consiste em partir do
ponto de vista do sujeito para gerir a alternincia: a predominéncia da légica da
demanda contra a da oferta.

Mais geralmente, uma evolugio semelhante parece afetar os dois campos, do
trabalho (passagem de uma légica da oferta a uma légica da demanda, trans-
feréncia da avaliagao dos individuos) e da formacio (condugio dos dispositivos
a partir da identificacdao das necessidades (I6gica da demanda), autoavaliagao
(transferéncia da avaliagdo sobre os sujeitos).

Subsequentemente, isso também questiona a relagao com o saber (e a acio
formativa) do formador: que lugar d4 aos saberes constituidos, a agio/experién-
cia? Que valores respectivos lhes acorda em funcio de sua prépria pritica de
aprendizagem dos saberes? Assim, no que se refere a0 acompanhamento da vali-
dacio das aquisi¢oes da experiéncia (VAE), coloca-se a questao de saber como os
dispositivos de VAE conseguem hoje romper com o modelo até entao dominante
de designagao dos saberes (predominancia dos saberes teéricos em relagio aos
ligados a agdo). No quadro de uma VAE, a grade das vias de profissionalizagio
permite, provavelmente, adquirir um instrumento de identificagdo de situagdes
e aprendizagens especificas desenvolvidas nessas situagoes, para diagnosticar
melhor as potenciais situagdes de aprendizagem e as aprendizagens realizadas
durante um percurso profissional e formativo.

Em outro plano, essa grade de andlise nos permite, provavelmente, compre-
ender os respectivos lugares do ato de pesquisa, do ato profissional e do ato de
pesquisa-agdo profissional nas dindmicas de profissionaliza¢io dos individuos.
Por exemplo, no caso da pesquisa-acdo profissional, a reflexdo sobre a prética
pode ser um instrumento para profissionalizar ou “reprofissionalizar” atores co-
locados em um percurso de mobilidade profissional. A atividade reflexiva cole-
tiva sobre a prdtica pode participar do desenvolvimento de capacidades novas
para a agdo e a mudanca em individuos engajados em um curso de formagio
profissionalizante.

Trata-se de uma questdo real, especialmente para as categorias profissionais
cujos contextos de atividades estio em muta¢io e que tém de romper com suas
préticas habituais para produzir novas formas de trabalhar. Consequentemente,
os assistentes sociais, os moderadores e agentes de formacdo sdo cada vez mais
solicitados para dar respostas novas e especificas a situagoes inéditas. A forma-
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¢ao desses profissionais nao se contenta mais com uma transmissio dedutiva de
saberes apostando em sua transferéncia tardia em situagao profissional. A trans-
formagao dos processos de a¢do por imitagao (a 16gica da reproducio do modelo
professado) tem seus limites, quando os atores sao colocados em novas situacoes
profissionais. Eles tém, entdo, de produzir novas estratégias de agao. Propoe-se
a hipétese de que essa capacidade de producao de mudancgas possa ser desen-
volvida se os atores tiverem elaborado novas capacidades de distanciamento, de
andlise, a partir de uma atividade reflexiva sobre suas praticas.

O engajamento em uma abordagem de formacio denominada “pesquisa-a¢io”
ou “pesquisa-agio profissional” baseada nas prdticas profissionais ¢, desse ponto
de vista, uma forma de produzir essas novas capacidades. Essa pesquisa profissio-
nal ¢, aqui, uma forma de pesquisa aplicada a a¢do a servigo da aprendizagem, a
partir dela mesma. Provisoriamente, podemos dizer que ela se assemelha a uma
abordagem construtivista: a agao, ao realizar-se, gera novos modelos de acéo, e
a andlise dessa a¢do leva o individuo a produzir um referencial analitico da agao
(e nao apenas referencial para a acio) que deixa rastros na busca do engajamento
na acio. Trata-se, portanto, de um processo iterativo duplamente construtivista,
na medida em que transforma conjuntamente a agao e seu agente através da pro-
dugio de novas ferramentas mentais de acompanhamento e gestao da mudanga.

NO ESPACO DO TRABALHO: PENSAR A LIGACAO ENTRE AS ESCOLHAS DE
ORGANIZAGAO E OS EFEITOS DE APRENDIZAGEM INDUZIDOS

Nossos resultados sobre o estudo dos dispositivos de profissionalizagio su-
gerem, principalmente, que as formas de trabalho propostas aos individuos in-
cidem diretamente nas modalidades de aprendizagem que eles desenvolvem.
Assim, em uma organiza¢io do trabalho que defende a reparticao e a repeti¢io
das tarefas, predomina a “l6gica da agao”, levando a produzir competéncias in-
corporadas que se tornam, rapidamente, rotinas resistentes a mudanca. Inversa-
mente, em formas de trabalho mais abertas, que prop6em aos individuos tarefas
enriquecidas e variadas, constatamos um desenvolvimento mais frequente das
abordagens ditas “de resolu¢io de problemas”, que fazem parte de uma légica de
“reflexao-ac¢ao”. Essas andlises deveriam conduzir os atores do campo do traba-
lho a uma compreensio diferente das ligagdes entre as escolhas organizacionais
e os efeitos de aprendizagem induzidos por essas escolhas. Trata-se, ai, prova-
velmente, de pensar as formas de organizagio do trabalho em conexio com as
aprendizagens desejadas, especialmente em um contexto de forte valorizagao
dos recursos humanos.

Nossas andlises também nos levam a pensar de forma diferente os lagos entre
trabalho, formagao e organizagao, ou seja, a pensi-los nao separadamente, mas,
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ao contrdrio, em estreita ligagao. Desse ponto de vista, estamos convencidos de
que certos dispositivos sao mais propicios que outros a estimular, paralelamente,
mudangas nos planos do trabalho e da organizacio. Assim, os dispositivos ba-
seados, por exemplo, em uma andlise coletiva das préticas profissionais, ou mo-
bilizando todos os atores da organiza¢io na concepgio e implementacio de um
dispositivo de formac¢io “em cascata”, contribuem para transformar os processos
de acdo individuais e coletivos e as regras vigentes na organizagao, simultanea-
mente (as empresas téxteis ¢ de eletrodomésticos evocadas na segunda parte do
livro ilustram essas dinimicas). Essas transformagées conjuntas contornam o
problema tradicionalmente observado da transferéncia das “aquisi¢ées” oriun-
das da formacio para a situacio de trabalho (especialmente quando esta nao
evolui em ligagdo com as aquisi¢oes desenvolvidas pelos individuos) ou o fosso
entre as novas posturas desenvolvidas pelos “formados” e as regras aplicadas na
organizacio (que permanecem, por sua vez, inalteradas). Consequentemente,

em determinadas condi¢oes, a formagio pode ter efeitos simultdneos sobre o

trabalho e a organizacio.

Em um outro plano e de forma conexa, somos levados a conceber de forma
diferente a questao habitualmente mencionada da “transferéncia” de competén-
cias. Ao que parece, sua transferéncia nio é da ordem de uma “transferéncia-
-aplica¢io” idéntica de uma situagdo a outra, mas mais de uma “transferéncia-
-transformacio”. Em outras palavras, o processo de transferéncia é semelhante
a um processo de desenvolvimento de competéncias em que, alids, tudo parece
“evoluir a0 mesmo tempo™ o ator e a situagio. Esses resultados tendem, por-
tanto, a invalidar as tentativas de dissocia¢do dos espagos de desenvolvimento
das competéncias dos espagos de sua aplicagio, e a reforgar os dispositivos que
articulam estreitamente o trabalho e a formagao e pensam, no mesmo espago-
-tempo, desenvolvimento e mobilizacao das competéncias. Assim, eles tendem a
tornar obsoleta uma concep¢io dissociada da formacio e do trabalho.

Por dltimo, consideramos inutil pretender construir os chamados referen-
ciais ditos de competéncias, por trés razdes principais:

* Por um lado, os contextos profissionais e as atividades evoluem rapidamente
e, por isso, tornam ineficaz a defini¢ao de referenciais estdveis (em contextos
em movimento).

* Por outro lado, as competéncias fazem parte dos processos de a¢io executa-
dos em situagao. Elas estdo, portanto, fortemente ligadas as situagdes vividas.
Ou seja, sua expressao e formalizagao em referenciais tém, muitas vezes,
pouco a ver com a forma como um individuo, na situagdo particular em que
se encontra, “luta”, individual e subjetivamente, com ela (dimensoes afetivas
e identitdrias indissocidveis dos processos de agdo). A referencializagdo parece
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ter dificuldade em considerar essa dimensio singular constitutiva do bin6-
mio ator-situagio.

Por fim, ndo serd esse 0 momento em que a questio centra-se mais na “pro-
fissionalizacao continua” dos individuos, das atividades e, inclusive, das or-
ganizacoes? A observagio das préticas leva, de fato, a crer que os “estados
de profissionalidade” obtidos em um momento “t” sejam apenas provisorios
e regularmente reconstruidos. A temdtica da profissionalizacao deveria ser,
entdo, pensada no contexto de uma dinimica social mais ampla, em que as
situagbes, atores, objetos e meios de aprendizagem estariam em movimento.
De uma gestao (va) das competéncias (como contetdos estabilizados), seria
provavelmente adequado avangar para uma gestao dos processos de desen-
volvimento profissional (entendidos como formas de aprendizagem identifi-
cadas passiveis de desenvolver processos de a¢io Uteis nos espagos em causa).
Desse ponto de vista, voltando a questao da transferéncia acima referida,
as competéncias nao se transferem, porém os processos de desenvolvimento
dos processos de agdo (processo de a¢do que qualificamos socialmente como
competéncias) sdo, provavelmente, mais facilmente transferiveis.

RELATIVAMENTE AOS INDIVIDUOS: PENSAR AS PROBLEMATICAS DAS
SITUACOES EM QUE ELES SAO COLOCADOS

Os resultados de nossa pesquisa sdo, provavelmente, Gteis para os préprios

individuos. Eles permitem chamar a aten¢do para as abordagens de aprendiza-

gem que os individuos aplicam em fungio das situagdes em que se encontram,

entender as problemdticas e os limites dos dispositivos que lhes sao propostos:

Por um lado, sublinhar o fato de que um certo niimero de dispositivos pro-
postos terdo por intengdo explicita produzir resultados que, na verdade, sio
meros pretextos para o desenvolvimento de efeitos que sdo, por sua vez, im-
plicitamente procurados. Por exemplo, como certos dispositivos de andlise de
préticas (como o introduzido na empresa téxtil), a formalizacio das préticas
visa a garantir a adesdo dos empregados ao projeto de mudanga da diregao
e maior “flexibilizaciao” dos préprios empregados a servico de uma maior
flexibilidade do trabalho. Entdo, o que a dire¢do da empresa visa sio, em
primeiro lugar, os efeitos produzidos pelos resultados, e ndo apenas os resul-
tados (esses resultados referem-se ao desenvolvimento de novos instrumentos
de formagao a partir da formalizagio de “boas priticas”).

Por outro lado, pensar os riscos que eles mesmos correm ao se engajar nessas
situagoes. Com efeito, alguns dos dispositivos estudados parecem apresentar
riscos para os atores implicados. Primeiro, podem apresentar um risco de
diferenciagio social ou de clivagem social entre os atores da empresa (consti-
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tui¢do de uma barreira entre os “deixados por conta” que nio participam dos
dispositivos propostos e os que deles participam). Em seguida, esses dispo-
sitivos sao, muitas vezes, acompanhados por uma comunicagao mais direta
com as dire¢oes das empresas, o que tem por efeito enfraquecer as organiza-
¢oes coletivas representativas dos empregados (nao serd também esse um dos
efeitos procurados por esses dispositivos?). Além disso, especialmente quan-
do o dispositivo proposto é semelhante ao da empresa téxtil, existe o risco
de um “taylorismo intelectual autodirigido”, que tornaria os atores extrema-
mente dependentes e “prisioneiros” das novas préticas que desenvolveram.
Efetivamente, porque eles mesmos constroem novas formas de pensamento
sobre o trabalho e novos gestos profissionais (enquadrados pela administra-
¢ao e conformes a seus critérios), também tendem a transpd-los sem oposi¢ao
ou distanciamento critico em situa¢do de trabalho. Por tltimo, esse tipo de
dispositivo apresenta o perigo de uma “proceduralizagdo” ou “retaylorizacao
pelos procedimentos™ as novas préticas decididas coletivamente tornam-se,
entdo, novas prescri¢oes generalizdveis (o retorno dos “referenciais de boas
préticas”). A formalizagdo de elaboragées coletivas pode, de fato, resultar
no confinamento e na restricao da autonomia e da inovacao, desenvolvendo,
mais tarde, procedimentos que se tornam, por sua vez, prescritivos (notemos
aqui o paradoxo dos “referenciais de boas prdticas”, que tendem a “confinar”
as préticas em procedimentos, a0 mesmo tempo que se pede aos empregados
que deem prova de autonomia e iniciativa no trabalho).

Finalmente, a grade de andlise das vias de profissionalizagao permite que os
atores organizem suas préprias trajetorias de desenvolvimento profissional e
diagnostiquem suas aprendizagens 4 medida que encontram as situagoes, por
exemplo, para terem suas conquistas reconhecidas.

ALGUMAS QUESTOES PENDENTES ENDEREGADAS AOS ATORES SOCIAIS

Esses resultados levantam trés questoes que parecem ser, hoje, parcialmente

colocadas e debatidas pelos atores sociais.

Por um lado, a questao dos verdadeiros desafios perseguidos pelos dispositi-

vos e, sobretudo, a forma de identificd-los para além dos objetivos estabelecidos

(trata-se da diferenca que fazemos entre as intencoes implicitas e as intengdes

explicitas). A esse respeito, para entender o que realmente estd envolvido em

uma abordagem de profissionalizagao, é preciso, provavelmente, se perguntar

quem estd falando de profissionalizacdo, quem estd na base da iniciativa dos

dispositivos e quem ¢ o coordenador da obra?

Quando se trata de uma organizagao, a questao dominante ¢, muitas vezes,
uma maior eficdcia do trabalho, uma “incitacio a0 movimento” dos indivi-
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duos e da organizacio (profissionalizagdo conjunta dos individuos e da orga-
nizagdo). A oferta de profissionalizacio estd, entdo, irredutivelmente ligada
ao recurso as competéncias e responde a desafios dominantes de mobiliza¢io
dos recursos humanos.

* Quando se trata das “autoridades publicas”, a questao dominante ¢, entio, o
desenvolvimento da autonomia dos individuos em um contexto de descen-
tralizagao (profissionalizagao dos individuos).

* Quando se trata de um grupo social, a questao dominante reside na organi-
zacdo da atividade (profissionalizagdo da atividade) e no seu reconhecimento
com a proposta de dispositivos como a andlise de préticas.

Por outro lado, hd a questao do lugar atribuido ao desenvolvimento cultural
e pessoal nos dispositivos de profissionalizagio propostos, que tém a particula-
ridade de serem enquadrados em relagio as situagdes de trabalho que suscitam
sua utilizacio.

Assim, quando a intengdo de profissionalizagdo vem de organizacoes inseri-
das em contextos muito competitivos (que nio afirmam um projeto social), mui-
tas vezes a questdo resume-se ao Unico desenvolvimento profissional a servico
de uma maior eficicia do trabalho (sem objetivo de desenvolvimento pessoal).

Quando a inten¢io de profissionaliza¢io vem da iniciativa ptblica ou de or-
ganizacoes inseridas em mercados menos competitivos que afirmam um projeto
social, as vezes, propde-se associar desenvolvimento profissional e desenvolvi-
mento pessoal.

Por fim, e de forma conexa, hd a questao do lugar dado ao individuo no
comando, na gestdo e na orientagio de seu percurso de profissionaliza¢io. Essa
questdo ¢ importante e refere-se, além disso, as questoes e debates sociais em
torno das evolu¢oes do trabalho e da formacio. Ela afeta as instincias de regu-
lagao dos dispositivos e percursos. Entao, para usar uma palavra na moda, que
tipo de “governaga” aplicar? Exercida por quem? Fungao compartilhada ou nao?

ALGUMAS PERSPECTIVAS DE PESQUISA ABERTAS POR ESSES
TRABALHOS

Para concluir, gostarfamos de sugerir algumas pistas de pesquisa que valem
a pena investigar na continuidade das anilises apresentadas na presente obra.

NO PLANO METODOLOGICO: CONSTRUIR FERRAMENTAS DE ANALISE DE
PROCESSOS E ARTICULAR ESPECIFICO E GENERICO

Nosso itinerdrio de pesquisa nos levou a proceder a uma reflexao de ordem
metodoldgica sobre as ferramentas que podem ser usadas para apreender realida-
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des em movimento, processos. Essa elucubracio inacabada deve ser perseguida

em duas direcoes.

Por um lado, desenvolvendo um esfor¢o metodolégico que consiste em ela-
borar ferramentas de coleta de informacées, mas também ferramentas teéricas
que possam explicar processos, dindmicas, ou seja, modificagées, no exato mo-
mento em que ocorrem e de acordo com suas caracteristicas especificas. Isso
implica, muito provavelmente, a construgio de ferramentas que levem em conta
a historicidade dos fendmenos (vérias delas j existem, tais como a linha de agao
de Theureau, as histdrias de vida). Isso certamente supde, também, a constru-
¢ao de ferramentas originais que permitam explicar as dinAmicas de evolugao
que se desenvolvem em vdrios niveis a0 mesmo tempo (niveis do individuo, do
grupo e da organizagio, por exemplo). Essas ferramentas nao podem ser vistas
de uma perspectiva dnica (focalizar apenas no individuo ou na organizacio,
independentemente um do outro). Ora, essas ferramentas praticamente nao
existem atualmente, por vdrias razoes: muito certamente, primeiro, devido a
forte tendéncia de privilegiar repetidamente abordagens monodisciplinares que,
de certa forma, impdem os instrumentos que convém utilizar, sob pena de nao
ver seus resultados de pesquisa reconhecidos; hd também uma forte tendéncia
a segmentagio dos objetos de pesquisa em ciéncias sociais e humanas, ligada a
uma longa tradi¢io de constitui¢ao dos objetos de pesquisa.

Nossa intengio ¢ prosseguir esse esforco. Com efeito, é provével que ele ne-
cessite, de um modo mais geral, no plano da organizagao da pesquisa, de algu-
mas condi¢oes prévias:

* Primeiro, no caso das equipes de pesquisa, langar as bases de colaboragoes
sobre objetos comuns que levem a superagdes metodoldgicas e tedricas (acei-
tar explorar o “terreno” tedrico de seu vizinho), por exemplo. Isso apoia as
abordagens de tipo interdisciplinar (sobre as quais nos podemos interrogar,
todavia, se, por vezes, nio sao mais da ordem do encantamento ou do pre-
texto, que da realidade).

* Em seguida, no que se refere aos espagos sociais de reconhecimento das
pesquisas (igualmente instincias de gestdo das carreiras), convém, provavel-
mente, alterar os critérios de avaliacdo e admissibilidade metodoldgica das
pesquisas, de modo a tornd-los compativeis com essa proposta.

Por outro lado, tratar-se-ia de fazer pesquisas que permitissem articular
mais estreitamente a caracterizagio do singular com a das regularidades sobre
as realidades analisadas. Parece-nos que essa articulagdo genérica e especifica
constitui hoje uma verdadeira questao cientifica. Se quisermos que os produtos
de nossas pesquisas sejam reinvestidos pelos profissionais para pensar as situa-
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¢oes que concebem ou aplicam, parece essencial produzir resultados capazes de
relatar singularidades e pensd-las globalmente de forma holistica, situando-as
em categorias mais amplas. No entanto, esse exercicio nao parece ser dos mais
simples: trata-se, de fato, de evitar as armadilhas recorrentes das tipologias que
muitas vezes se apresentam como construgdes ideais-tipicas tendo mais valor
como “boa forma tedrica” e pouco utilizdveis pelos profissionais, senio como
ferramentas heuristicas (o que, certamente, ja nao ¢é tao ruim).

NO PLANO TEORICO: PROSSEGUIR A ANALISE DAS VIAS E OBJETOS DE
PROFISSIONALIZACAO

Na continuidade das andlises aqui apresentadas, seria util prosseguir um
trabalho tedrico em viérias dire¢oes complementares.

Por um lado, trata-se de confrontar a andlise das vias de profissionaliza¢io
com situagoes ainda nio investigadas, incluindo situacées relacionadas com a
vida cotidiana ou a vida ordindria (fora do trabalho e da formacio). Essa nova
orientagao, que consiste em uma andlise mais ampla da atividade (cujo trabalho
¢ apenas uma das manifestacoes), permitiria, sem divida, aprofundar a “légica
da agdo” que parece prevalecer no cotidiano, mas também construir os con-
tornos de uma abordagem do desenvolvimento profissional que possa levar em
conta os diferentes contextos em que podemos ser colocados.

Por outro lado, seria uma questao de dar mais aten¢io a dindmica temporal
das vias de desenvolvimento profissional aqui apresentadas. A intengdo é conhe-
cer com mais precisdo a historicidade dos processos. Por exemplo, pensar, na
perspectiva dos sujeitos, trajetdrias e passagens de uma via a outra, 2 medida que
a experiéncia de vida se desenrola (em referéncia as andlises propostas pela car-
reirologia, por exemplo). Essa “relagio dinAmica temporal” dependerd, sem da-
vida, da construgao de ferramentas metodolédgicas que tenham mais em conta as
rupturas e continuidades da a¢ao e os percursos de vida (em ligacdo com o que
foi dito acima). Em um nivel mais “macro”, ela permitird, sem davida, intro-
duzir o jogo das regulacoes sociais (negociagdes entre os atores coletivos) como
um elemento-chave, explicando, por exemplo, que os dispositivos de trabalho e
de formagio estio em equilibrio instdvel. Essas regulagées sociais explicam as
légicas de oferta de profissionalizagdo em um dado momento.

Além disso, em termos de caracterizacio da a¢ao dos sujeitos, seria necessdrio
articular melhor, nas nossas grades de anilise, vdrias dimensées que parecem in-
dissocidveis: o projeto dos individuos, o conativo, os valores (conferidos a a¢io),
o desejo (por que se engajar em tal ou tal situagao?) e o investimento do corpo.
Trata-se, aqui, de nio reduzir o individuo a um ser puramente cognitivo, mas
considerd-lo como um “homem plural” (em referéncia a obra de Lahire [2001]).
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Ademais, seria util compreender melhor as questoes, modalidades e resulta-
dos vinculados as chamadas abordagens “de profissionalizagdo das atividades”.
Essas abordagens, que visam a formalizar as atividades de um grupo de atores
com vistas ao seu reconhecimento no espago profissional, foram, certamente,
as menos estudadas. Partindo da constatagio de um discurso e de intimeras
préticas sociais destinados a formalizacio de atividades (producio de referen-
ciais relacionados com abordagens de qualidade, recurso a andlise de préticas no
intuito de formalizar atividades), seria interessante compreender melhor essas
abordagens, associando-as mais estreitamente aos dispositivos e prdticas de de-
senvolvimento profissional dos individuos.

Por tltimo, e em outro nivel, seria conveniente realizar um estudo mais apro-
fundado sobre os aspectos, modalidades e resultados ligados as abordagens ditas
de “profissionalizagdo das organizagdes”. Na verdade, parece haver um interesse
crescente em formalizar os saberes coletivos nas organizacoes, especialmente
quando essas se situam em um setor competitivo muito ativo, quer se trate de
knowledge management (gestao de conhecimentos) ou de organizagao aprendente.

O aprofundamento dessas duas tltimas questoes permitiria, por um lado,
uma maior articulagdo entre as problemdticas sociais relativas a formagao (de-
senvolvimento profissional das pessoas) e as relativas aos meios do trabalho
(desenvolvimento das atividades e das organizagdes) e, por outro, a articulacio
das questdes cientificas, que, muitas vezes, permanecem desarticuladas, devido
a divisoes disciplinares e as tendéncias habituais de redugao dos objetos anali-
sados. Hd, provavelmente, aqui, uma necessidade de conceber um paradigma de
pesquisa capaz de pensar ao mesmo tempo teoria do sujeito, teoria da agdo e teoria
da organizagdo. Esse projeto ainda estd por construir, e pretendemos contribuir
com ele nos préximos anos.
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Entre as questdes importantes que atravessam os meios do trabalho
e da formacao, a profissionalizacao ocupa um lugar importante.

Que dispositivo de formacao nao reivindica, atualmente, um
objetivo profissionalizante? Motivada por orienta¢6es nacionais e
europeias para a organizacao da formacao inicial e continua, e
promovida pelos setores privados, a profissionalizacao conhece
claramente um grande sucesso. Contudo, a pesquisa parece estar
“na lanterna” desse movimento social. Na verdade, poucos trabalhos
realmente se interessaram pelo assunto, embora este coloque,
numa base renovada, a questao das relacdes entre formacgao e
trabalho, entre teoria e pratica, entre saber e acdo... A intencao de
profissionalizacdo introduz, provavelmente, grandes mudancas na
maneira de conceber o que é da ordem dos momentos e dinamicas
envolvidos no desenvolvimento das pessoas.

Esta obra centra-se, particularmente, no estudo da oferta de
profissionalizacdo (ou seja, dos dispositivos propostos aos
individuos) e nos mecanismos do desenvolvimento profissional dos
sujeitos nas situacdes de trabalho-formacao.
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