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Resumo

A discussdo — tedrica e politica — do conceito de competéncia vem atravessando a  escola,
particularmente no que ao curriculo se refere, desencadeando questdes aparentemente novas. Por um
lado, tal emergéncia prende-se com o mesmo tipo de conjuntura que leva a uma gestéo do curriculo mais
assumida pelas escolas — os projectos ou curriculos de escola - , com a correspondente necessidade de
um referencial de competéncias comuns, expressas em formatos diversos, nos chamados curriculos
nacionais. Por outro, a entrada do conceito no universo cultural da escola suscita, no plano das culturas
profissionais e organizacionais dominantes, alguma perturbac@o associada ao efeito de discrepancia
face a quadros curriculares de referéncia anteriores. Procura-se assim (1) analisar, por um lado o
conceito de competéncia enquanto construgdo - ou reconstrucdo - curricular no quadro sécio-cultural e
econdmico em que emerge, e (2), por outro, identificar e debater algumas das controvérsias que suscita
no plano da praxis curricular, por confronto com outros referentes conceptuais a que os professores se
reportam (objectivos, contetdos, capacidades). A perspectiva desenvolvida orienta-se no sentido de
considerar a competéncia como um reorganizador conceptual poderoso do paradigma que tem norteado
as concepgoes e préaticas curriculares na escola.

Abstract

The discussion - theoretical and political — about the concept of competence has passed to the school,
specifically as it refers to the curriculum, triggering apparently new questions. On the one hand, such
emergence gets caught up with the same type of juncture that causes schools to assume greater
management of the curriculum — school projects or curricula - , with the correspondent necessity for a
referential of common competencies, expressed in various formats, in the so-called national curricula.
On the other hand, the entrance of the concept into the cultural universe of the school raises, in the
dominant professional and organizational cultures, some disturbance associated to the effect of
discrepancy in the face of previous curricular frames of reference. Therefore, we seek to (1) analyze, on
the one hand, the concept of competence during curricular construction — or reconstruction — in the
socio-cultural and economic frame of reference in which it emerges, and (2), on the other, identify and
debate some of the controversies that arise on the praxis curricular plane, by confronting other
conceptual references to which the professors report (objectives, contents, capacities). The developed
perspective is guided in the sense of considering competence as a strong conceptual reorganizer of the
paradigm that has guided curricular concepts and practices in the school.

Competéncias hoje — porqué?
A construcdo de um percurso conceptual multi-significante
Um livro coordenado por Edgar Morin, intitulado no original “Relier les

Connaissances” (MORIN, 2001), e que resultou de um ciclo de jornadas tematicas

com especialistas de diversas areas cientificas, organizadas em torno da questdo da

! Texto adaptado a partir de conferéncia da autora, publicada em Actas PROFMAT 2003 (17 a 21 de
Novembro de 2003). Lisboa: APM - Associacao de Professores de Matematica, (disponivel em CD).
Publicacdo autorizada pela APM.

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.11, n.3, pp.585-596, 2009



organizacdo, natureza e relacdo dos saberes nos ciclos de ensino ndo superior em
Franca, abre com uma epigrafe retirada do didlogo O Sofista” de Platdo que me
permito retomar hoje aqui. No decurso do didlogo entre Teeteto e o Estrangeiro, afirma
0 Estrangeiro: “Separar cada coisa de todas as coisas é a maneira mais radical de
aniquilar qualquer argumentacdo, pois a razdo vem-nos da ligacdo mutua entre as

figuras”.

Serve-me esta reflexdo do antiquissimo - ou talvez actualissimo... - fildsofo grego para
debater o porqué da emergéncia e grande visibilidade do conceito de competéncia no
cenario das politicas educativas e curriculares e da investigacdo educacional
internacionais dos nossos dias, bem como ao nivel das suas implicacBes nas praticas

curriculares concretas dos docentes nas suas escolas.

A questdo primeira que, do meu ponto de vista, conduz a esta visibilidade prende-se
com a necessidade de “religar” todas as coisas de que fala o Estrangeiro no didlogo
platonico. Ndo é a primeira vez que ao formato segmentador do curriculo escolar se
tenta encontrar resposta mais eficaz. Recordemos os grandes movimentos curriculares
dos anos 1960, centrados na reapropriacdo da estrutura constitutiva e construtora do
saber, sob a égide de Jerome Bruner, entre outros, ou, numa outra linha, 0s movimentos
ligados a relevancia social dos temas de estudo, entre muitos outros. Essas ondas de
reencontro de sentido ocorrem de formas varias e com padrbes teodricos e até
ideoldgicos diversos. Mas o que aqui nos importa relevar é aquilo que significam
enquanto traducéo de uma insatisfacdo com a distancia do curriculo vivido nas escolas,
face ao saber cientifico que lhe subjaz, por um lado, e face ao seu uso efectivo e eficaz,

por outro.

De facto, ndo sé pela sua quadricula disciplinar favorecedora da separacgéo artificial dos
saberes, mas também muito pela transformacdo do conhecimento cientifico e cultural
em formatos estandardizados e prontos a consumir que a prépria cultura escolar e a
producdo industrial de auxiliares de ensino tendem a gerar, o curriculo escolar — refiro-
me ao curriculo real, o que é apropriado pelos alunos - é largamente marcado por uma
I6gica de “ mundo a parte”. Este mundo dos saberes escolares aparece, na visdo dos
saberes que a escola reproduz e consolida, sobretudo como destinado a obter um
passaporte para a prossecucdo de ano ou nivel e muito pouco orientado para a efectiva
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apropriacdo de uma mais valia de conhecimento usavel. Os alunos passam pelos
conhecimentos que integram o curriculo sem que muitas vezes eles passem por eles, ou

sequer 0s toquem ou atravessem, incorporando-se na sua cultura.

Predomina na cultura escolar, e independentemente da qualidade, muitas vezes
excelente, de programas ou professores, uma concep¢do instalada de ‘“‘saber
escorregadio”, cuja aquisi¢do é percebida como marcada pela temporalidade de um
exame ou classificacdo, e que parece ndo se destinar a sobreviver-lhe. O saber,
corporizado nos varios segmentos disciplinares, vive-se, do lado de quem aprende,
como algo que passa, “escorrega” sem penetrar ¢ desaparece... Disto damos conta todos
nos, professores, de cada vez que alunos nossos de um qualquer nivel “deram “ - na
giria dos professores e alunos - uma determinada matéria, de que precisamos para
apropriar aquela que estamos nds proprios a “dar” no momento, e nada parece surgir
daquele mundo obscuro dos saberes supostamente adquiridos , mas que entretanto ja
“escorregaram” e ndo estdo mais utilizaveis...constituem-se aparentemente como
ficheiros desactivados...

Atribuir este facto apenas a falta de memoria ou de estudo dos alunos, ou a ”culpa” dos
colegas que nos antecederam no percurso curricular, poderia ser tentador como resposta
de senso comum, mas ndo tem sustentacdo cientifica satisfatoria. Ha que ir um pouco
mais fundo, ao caracter de facto desligado que esta instituido na matriz cultural da
organizacdo da escola e, por outro lado, ao processo de ndo utilizagdo do conhecimento
gue a mesma escola tem introduzido como marcador forte, ainda que ndo Unico, da sua
pratica institucional de século e meio. A natureza do conhecimento escolar funciona
assim, paradoxalmente, como ocultador do verdadeiro conhecimento e da sua
construcdo, interpondo-lhe uma formatagdo escolarizada (NIZA, 2000), suportada por

relacdes de rotina que o transformam num bem inerte e de consumo fugaz

Foi o reconhecimento deste caracter rotineiro e aniquilador do verdadeiro saber e da sua
construcdo que deu origem aos movimentos dos anos 1960 ja referidos e levou, por
exemplo, os tedricos do New Academic Reform Movement a tentar recriar no curriculo
e No ensino uma postura que ensinasse a adquirir e compreender a estrutura do saber e

do método cientificos.

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.11, n.3, pp.585-596, 2009 587



Neste quadro brevemente tracado, como explicar entdo a centralidade do conceito de
competéncia? Numa analise diacronica, trata-se de um novo movimento de procura de
re-atribuicdo  de significado ao saber curricular que a escola é responsavel por
transmitir e fazer apropriar pelos cidaddos. Numa perspectiva sistémica abrangente ha
também que compreender esta valorizacdo da competéncia a luz da realidade social e
econdmica actual, bem mais complexa e exigente que em periodos anteriores
(MICHEL, 1993).

Situando-se a escola, instituicdo social de natureza curricular (ROLDAO, 2000; 2003),
na interface entre a cultura de uma sociedade e as suas necessidades, quer no plano do
desenvolvimento colectivo, quer no plano das expectativas dos individuos, a distancia
entre os resultados conseguidos pela educagdo escolar e as necessidades sociais de cada
época suscita sempre tensfes que levam a necessidade de reequacionamento do
curriculo e da organizagio do trabalho da escola. E nesse quadro que se pode situar a
valorizagdo das competéncias como conceito central no debate curricular e educativo

actual..

Nesta linha de anélise, a pressdo social actual sobre a escola vai no sentido da garantia
mais conseguida de competéncias — que ndo parecem resultar directamente dos varios

saberes que integram o curriculo a diversos niveis:

- um primeiro nivel resulta claramente das pressées do mercado de trabalho,
crescentemente competitivo nas sociedades actuais, e face ao qual a formagéo
escolar parece deixar em branco muitos dominios - dai o interesse em garantir o

dominio de competéncias, consideradas indispensaveis a vida profissional,

- um segundo campo de pressdo prende-se com preocupacgdes de natureza civica
e democréatica, portanto da éarea da equidade social: na sequéncia do
reconhecimento do direito a educagdo - e ao sucesso na educagdo - como central
em sociedades desenvolvidas e preocupadas, mesmo que numa Optica de
conveniéncia politica, com niveis globais de qualidade de vida, aceita-se mal
0 ndo cumprimento efectivo desse direito para camadas muito significativas da
populacdo, saidas da escola com baixo nivel de competéncias (ROLDAO,
2003a); poderiamos neste plano falar do direito a competéncia como um direito
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dos cidaddos, independentemente da sua diversidade sécio-cultural que nédo
pode ser, nesta perspectiva, penalizante nem discriminadora (CANARIO e
outros, 2001, CHARLOT e outros, 1999);

- ainda uma outra linha de cariz humanista, associada a preocupacdes de
educacdo democratica e desenvolvimento social (AMBROSIO, 1999), mas
também a ideérios ligados ao personalismo ou e ao humanismo cristdo
(CUNHA, 1993), vém acentuando a necessidade de a escola se preocupar em
garantir as competéncias culturais, pessoais e interpessoais indispensaveis a
uma sociedade que, sendo composta de pessoas mais competentes no plano
cultural, humano e relacional, se tornara, nesta perspectiva, mais justa, mais

humana e mais solidaria.

Uma sintese que ilustra bem este conjunto, um pouco contraditério, de diferentes
preocupacdes /pressdes identificaveis na conceptualizacdo valorativa da ideia de
competéncia, , em gue se cruzam linhas de forca bem diversas das sociedades actuais , é
a conhecida lista dos quatro pilares para a educacdo do século XXI do Relatério da
Unesco produzido por Jacques Delors e declinados até a exaustdo no discurso de quase
todos os quadrantes culturais e politicos — (1) saber,(2) saber agir, (3) saber ser,

(4) saber viver com os outros (DELORS, 1996).

Caracterizamos pois 0 conceito de competéncia, neste primeiro plano de analise, como
portador de uma multi-significancia valorativa, para além da polissemia que em si

préprio o termo também comporta, como se procura adiante analisar.

O conceito de competéncia — do skill behaviourista a competéncia
integradora

Uma das conceptualiza¢Ges actuais de competéncia mais influente foi estabelecida por
Philippe Perrenoud) - competéncia enquanto saber em acgdo ou saber em uso. Esta
ideia de Perrenoud, por ele trabalhada em grande parte da sua obra, quer relativamente
ao “oficio do alunos” quer quanto ao “oficio do professor” (1995; 1996; 1997; 2000),
associa-se também a teorizacdo de Le Boterf (1994; 1997) e Tardif (1996). Esta

aproximacdo integradora ao conceito - que adiante retomaremos - nao é todavia a

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.11, n.3, pp.585-596, 2009 589



Unica: em quadros tedricos diversos e em temporalidades também distintas, tém sido

varios os sentidos que se lhe associam.

O percurso do conceito pode associar-se as diferentes racionalidades que se tém cruzado
no campo educacional (KEMMIS,1993). Assim, numa racionalidade
predominantemente técnica que se corporizou sobretudo nas correntes behaviouristas e
neo-behaviouristas dos anos 50 e 60 (em Portugal sobretudo a partir dos anos 70)
desenvolveram-se nos Estados Unidos os conhecidos movimentos Competency-Based
Teacher Education (CBTE) ou Performance Based Teacher Education (PBTE),

incidindo justamente sobre o enfoque no desenvolvimento de competéncias.

O conceito de competéncia — na acepc¢do behaviourista mais divulgado como skill —
que se desenvolveu dentro desta linha de trabalho, tinha sobretudo uma conotagédo
analitica, de acordo com a logica taxondmica que entdo foi dominante (BLOOM, 1957).
Pensava-se a formacdo e a aprendizagem como uma sequéncia articulada de skills a
dominar - e saber aplicar - que se desenvolviam por treino especifico e em grande parte

segmentar, consoante os niveis pretendidos.

Na sequéncia deste movimento também a tematica da especificidade ou
transversalidade dos skills, e sua relacdo com processos de desenvolvimento cognitivo,
ocupou muitos trabalhos de investigacdo educacional na década de 1980
(JAHODA,1984; PHILIPS, 1985), tendo alguma investigacao clarificado a dependéncia
da competéncia face ao contexto e ao conhecimento prévio sobre o contetdo acerca do

qual se ia exercer — ou transferir - a competéncia (skill) pretendida.

Houve também em Portugal producdo tedrica relevante orientada por uma ldgica de
competéncias sobretudo no dominio da formacdo de professores de que se destacou o
Projecto FOCO - Formacao por Competéncias - dirigido por Albano Estrela na década
de 1980 (ESTRELA, 1989).

Continuando a seguir Kemmis, as concepg¢0es curriculares e didacticas, na sequéncia de
Schwab (1980), vieram colocar o curriculo na arena de um saber essencialmente pratico,
por oposi¢do aos grandes debates tedricos que tinham marcado a agenda curricular até

ai. Esta linha, orientada por uma racionalidade pratica, acentuou uma vertente mais
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funcionalista e contextual ao uso do conceito de competéncia, percepcionado como

aplicacédo de saberes numa accéo concreta.

Desta linha vém a resultar diversos desenvolvimentos até a teorizacdo de Donald Schén
(1997), ja subsidiaria simultaneamente de uma racionalidade pratica e de uma
racionalidade critica, sobre a formacdo profissional em geral, e a do professor em
particular, enquanto constru¢cdo de um saber profissional especifico, traduzido em
competéncias, saber ligado a uma praxis mas gerado e trabalhado, desconstruido e
reconstruido pelos dispositivos da reflexdo critica do profissional. Este paradigma da
pratica reflexiva, entre nés muito trabalhado por Alarcdo (1998, 2001) e S&-Chaves
(1994) e inspirador de diversas préaticas de formacdo de professores, contribui para
iluminar a abrangéncia e caracter integrador do conceito de competéncia, enguanto
processo também ele de desconstrucdo e construcdo, permanentemente integrador e

mobilizador.

A concepc¢do de competéncia que hoje se discute no plano curricular afasta-se da visao
técnica do skill segmentar assim como ndo se reduz a uma aplicacdo funcionalista de
saberes previamente adquiridos. Constitui-se como um sistema de conhecimentos
complexo que agrega e articula conhecimento, dispositivos de operacionalizagéo e

capacidade discriminadora e mobilizadora em situacdo (TARDIF, 1996).

Nas palavras de Le Boterf, a competéncia implica um processo continuo de construcao
que se exprime pelo prépria capacidade mobilizadora:

A competéncia ndo se reduz nem a um saber nem a um saber-fazer(...);
todos os dias a experiéncia mostra que pessoas em posse de conhecimentos
ou capacidades ndo as sabem mobilizar de forma pertinente e no momento
oportuno. A actualizacdo do que se sabe num contexto singular (marcado por
relagdes de trabalho, cultura institucional, factores aleatdrios, recursos...) €
reveladora da “passagem” a competéncia ( ...) A competéncia ndo reside nos
recursos a mobilizar (conhecimentos, capacidades..) mas na propria
mobilizacao desses recursos. A competéncia é da ordem do ‘“‘saber
mobilizar”. (LE BOTERF, G. ,1994. De la compétence - Essai sur un
attracteur étrange, pp 16-18. Minha traducéo).

E neste sentido que Perrenoud trabalha também este conceito no campo da educacio,
em particular ao explicitar a competéncia como saber em ac¢do. A competéncia
distingue-se pela capacidade que o sujeito manifesta de mobilizar/organizar

adequadamente, em situacao, a constelacdo de saberes de vario tipo, predisposicdes, e
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capacidade de analise de que dispde e que a situacdo requer. A competéncia ndo € a
aplicagdo de um saber, a competéncia é, neste entendimento, um saber em uso, activo e

actuante.

N&o se trata assim de, no plano curricular escolar, de “substituir” saberes por
competéncias - trata-se sim de revitalizar os conhecimentos transformando-os em
agentes activos de compreensédo, de organizacdo do conhecimento e de accdo; trata-se
afinal de orientar os conhecimentos/conteudos no sentido de alimentarem eficazmente a
construgdo da competéncia do aprendente. Uma educagdo “competencializadora” ndo
dispensa nenhum saber, antes exige mais e mais diversos saberes, acrescidos da sua
articulacdo orientada para a possibilidade de uso (cognitivo, préatico, intelectivo, de
fruicdo, ou outros). Apetrecha o aluno com o “empowerment” (HOPKINS, 2000) que o

conhecimento desejavelmente Ihe proporciona - tornando-o mais “capaz de”.

Na minha perspectiva, a educacéo escolar tem como fim, em Gltima analise, justamente
tornar os cidaddos competentes, através da mediacdo curricular. Organizaram-se
historicamente as institui¢des curriculares a que chamamos escolas para garantir afinal
que, para certos fins tidos por socialmente Uteis em cada época, 0s que a ela acedessem
se tornassem competentes - desde capazes de ler e escrever para certas actividades que
passaram a requeré-lo no século XIX, até capazes de, nos nossos dias, usar O
conhecimento cientifico para o saber incorporar em desenvolvimento tecnolégico, ou
dominar os instrumentos culturais de uma sociedade para serem capazes de se integrar
e viver nela. O curriculo corresponde justamente a esse corpo de saberes que se
consideram necessarios e cuja garantia de apropriacdo tem estado socialmente cometida

aescola .
A conceptualizacdo tedrica do conceito de competéncia de que hoje dispomos, nas

suas diversas leituras, permite de algum modo clarificar essa funcdo central da

instituicdo ao longo da sua evolug&o histérica (ROLDAO, 2003).
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As competéncias no curriculo - um referencial necessario a

reconceptualizacao do trabalho da escola

Face as questdes curriculares dos nossos dias, mesmo a questdo mais socialmente
visivel da proclamada (in)eficacia da escola, encontramos no conceito de competéncia
um instrumento estruturador Gtil para a reconceptualizacdo dos saberes e do seu ensino

na aprendizagem escolar.

Que ha de novo no curriculo? Em nosso entender, duas grandes questdes principais: (1)
uma expansdo da escolarizacdo que tende a atingir a totalidade das populaces, e (2) a
crescente diversidade dessas mesmas populacdes, quebrando o padrdo de
homogeneidade que inspirou a organizagdo escolar na sua constituicdo (BARROSO,
1999; ROLDAO, 2000; 2003a)

A procura de uma gestdo mais eficaz do ensino tem vindo a tornar patente a necessidade
de um maior poder e responsabilizacdo das escolas e dos professores pelo curriculo, ou
seja pelo modo como gerem, contextualmente, o “trabalho de ensinar e aprender”
(PERRENOUD, 1995; 1997). Essa necessidade implica romper com o trabalho de
feicdo uniformista, gerido centralmente e executado localmente, que caracteriza ainda

largamente a prética curricular das escolas.

Resulta desta necessidade a tendéncia observada nas Ultimas décadas e explicita em
muitos documentos de politica internacional (Unesco, 1996; OECD, 1994, 1999) para
recomendar a institucionalizacdo de dois niveis de decisdo curricular: (1) o nivel
nacional em que se estabelecem as aprendizagens curriculares nucleares e que constitui
o referencial e locus da regulacdo/avaliagdo e (2) o nivel da gestdo contextualizada,
protagonizado pelas escolas e professores e com margens crescentes de autonomia na
concepcdo, implementacdo e regulacdo, face ao referencial nacional E no primeiro
destes niveis que a expressdo do referencial tende a ser formalizada em termos de

competéncias, cuja consecucao pode permitir vias diversas ao nivel das escolas.

Este quadro evolutivo exprime-se em termos de tendéncia macro - com tempos e ritmos

e formatos muito variados a ocorrerem em simultaneo. Mas € indispensavel a uma
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reflexdo mais eficaz quanto ao valor referencial das competéncias no quadro do trabalho

curricular da escola

John Dewey escrevia no principio do seculo XX, explicitando o que entendia dever

caracterizar a educacgéo:

(Educacdo) é aquela reconstrucdo ou reorganizacdo da experiéncia que
amplia o sentido dessa experiéncia e que aumenta a capacidade de orientar o
curso da experiéncia subsequente (...) . Uma experiéncia educativa auténtica
é aquela em que a instrucéo é realizada e a capacidade desenvolvida, o que a
distingue quer de uma actividade rotineira, quer de uma experiéncia casual.
(DEWEY, 1916, pp.76-77. Minha traducéo)

Encontro nesta afirmagdo do grande pedagogo de had um século a raiz e o eco do que
hoje designamos por competéncia, ainda que com outros niveis e quadros de
operacionaliza¢do. No centro da actividade da escola esta de facto, nomeado ou néo, o
desiderato de tornar o0 outro competente - como individuo e como membro de uma
sociedade. A estagnacao rotineira quer de processos instituidos de trabalho, quer de
modos de organizacdo que ja ndo fazem sentido para as populagdes que hoje estdo na
escola e tém o direito de ser bem ensinadas, traz por arrasto a passagem ritualistica de
conteddos que permanecem largamente inertes. Que ndo estdo em uso. O que
precisamos de discutir € o como de inventar um outro modo de organizar e gerir o
trabalho de ensinar e o correlativo trabalho de aprender que permita transformar os
contelidos e os instrumentos de estudo convidativos & passividade, que hoje ainda
invadem muitos contextos de escolas, em saberes em uso, competéncias efectivas que
permitam aos cidaddos pensar melhor, agir melhor e viver melhor . Ou, melhor dito

pelas palavras de Joel de Rosnay:

N&o se trata apenas de oferecer um quadro de referéncias mais amplo, de
motivar os estudantes para lhes permitir agirem com mais eficacia, mas
também de os ajudar a adquirirem uma cultura de complexidade e, portanto,
uma cultura do mundo de amanha. Porque, com toda a evidéncia, o mundo de
amanha sera cada vez mais complexo. Ora a cultura ndo é tudo saber sobre
um pequeno nada. Também ndo € saber pequenos nadas sobre um pouco de
tudo, tal como se passa muitas vezes com pessoas ditas cultas. A cultura é
uma argamassa, um cimento que permite construir sentido ao integrar os
conhecimentos. (ROSNAY,J 1999. Conceitos e operadores transversais, in
EDGAR MORIN (coord) (2001) O Desafio do século XXI — Religar os
conhecimentos, pp 437-438).
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