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Introducao

Afinal, vai-se a escola para adquirir conhecimentos, ou para desenvolver
competéncias? Essa pergunta oculta um mal-entendido e designa um
verdadeiro dilema.

O mal-entendido esta em acreditar que, ao desenvolverem-se
competéncias, desiste-se de transmitir conhecimentos. Quase que a
totalidade das acdes humanas exige algum tipo de conhecimento, as vezes
superficial, outras vezes aprofundado, oriundo da experiéncia pessoal, do
senso comum, da cultura partilhada em um circulo de especialistas ou da
pesquisa tecnoldgica ou cientifica. Quanto mais complexas, abstratas,
mediatizadas por tecnologias, apoiadas em modelos sistémicos da
realidade forem consideradas as agdes, mais conhecimentos aprofundados,
avancados, organizados e confiaveis elas exigem.

A escola esta, portanto, diante de um verdadeiro dilema: para construir
competéncias, esta precisa de tempo, que € parte do tempo necessario para
distribuir o conhecimento profundo.



PRIMEIRA ABORDAGEM

Sao multiplos os significados da no¢do de competéncia. Eu a definirei aqui
como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo
de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para
enfrentar uma situagdo da melhor maneira possivel, deve-se, via de regra,
pOr em acdo € em sinergia varios recursos cognitivos complementares,
entre os quais estdo os conhecimentos.

No sentido comum da expressao, estes sdo representagoes da realidade,
que construimos € armazenamos ao sabor de nossa experiéncia e de nossa
formacdo. Quase toda acao mobiliza alguns conhecimentos, algumas vezes
clementares e esparsos, outras vezes complexos e organizados em redes.
Assim ¢, por exemplo, que conhecimentos bastante profundos sdo
necessarios para: Analisar um texto e reconstituir as intengdes do autor;
Traduzir de uma lingua para outra; Argumentar com a finalidade de
convencer alguém cético ou um oponente; Construir uma hipdtese e
verifica-la; Identificar, enunciar e resolver um problema cientifico;
Detectar uma falha no raciocinio de um interlocutor; negociar e conduzir
um projeto coletivo.

As competéncias manifestadas por essas acdOes nao sdo, em si,
conhecimentos; elas utilizam hipoteses, ou mobilizam tais conhecimentos.
Embora conhecedor do Direito, a competéncia do advogado ultrapassa
essa erudi¢do, pois ndo lhe basta conhecer todos os textos para levar a bom
termo o assunto do momento. Sua competéncia consiste em por em
relacdo seu conhecimento do direito, da jurisprudéncia, dos processos e de
uma representacdo do problema a resolver, fazendo uso de um raciocinio e
de uma intuicdo propriamente juridicos. Da mesma maneira, um bom
médico consegue identificar € mobilizar conhecimentos cientificos
pertinentes no momento certo, em uma situagdo concreta que,
evidentemente, ndo costuma apresentar-se como "um problema
proposto em aula" para o qual bastaria encontrar a "pagina certa em um
grande livro" e aplicar a solugdo preconizada. Que o clinico disponha de
amplos conhecimentos (em fisica, em biologia, em anatomia, em
fisiologia, em patologia, em farmacologia, em radiologia, em tecnologia,
etc.) ndo ¢ sendo uma condigdo necessaria de sua competéncia. Se



estivesse reduzida a wuma simples aplicagdo de conhecimentos
memorizados para casos concretos, iria bastar-lhe, a partir dos sintomas
tipicos, identificar uma patologia registrada e encontrar, em sua memoria,
em um tratado ou em um banco de dados, as indicacdes terap€uticas. As
competéncias clinicas de um médico vao muito além de uma memorizacao
precisa e de uma lembranca oportuna de teorias pertinentes. Nos casos em
que a situacdo sair da rotina, o medico € exigido a fazer relacionamentos,
interpretagoes, interpolacoes, inferéncias, invengdes, em suma, complexas
operagdes mentais cuja orquestracdo sO pode construir-se ao vivo, em
funcao tanto de seu saber e de sua pericia quanto de sua visdo da situagao.

Uma competéncia nunca ¢ a implementag¢ao "racional" pura e simples de
conhecimentos, de modelos de acdo, de procedimentos. Formar em
competéncias nao pode levar a dar as costas a assimilagdo de
conhecimentos, pois a apropriagdo de numerosos conhecimentos nao
permite, ipso facto, sua mobilizacao em situacdes de agao.

O reconhecimento da propria pertinéncia da nocdo de competéncia
continua sendo um desafio nas ci€ncias cognitivas, assim como na
didatica. Alguns pesquisadores preferem ampliar a no¢ao de conhecimento
sem apelar para outros conceitos. Assim € que as ciéncias cognitivas t€m
conseguido, progressivamente, distinguir trés tipos de conhecimentos: Os
conhecimentos declarativos, os quais descrevem a realidade sob a forma
de fatos, leis, constantes ou regularidades; Os conhecimentos
procedimentais, os quais descrevem o procedimento a aplicar para obter-se
algum tipo de resultado (por exemplo, os conhecimentos metodologicos);
Os conhecimentos condicionais, os quais determinam as condi¢des de
validade dos conhecimentos procedimentais.

A emergéncia das duas ultimas categorias estaria a sugerir que qualquer
acdo pode reduzir-se a conhecimentos. Melhor seria, no meu entender,
aceitar o fato de que, cedo ou tarde, chega 0 momento em que o
especialista provido com os conhecimentos declarativos, procedimentais e
condicionais mais confidveis e mais aprofundados deve julgar sua
pertinéncia em relagdo a situagdo e mobiliza-los com discernimento. Ora,
esse juizo ultrapassa a aplicacdo de uma regra ou de um conhecimento.
Como lembra Pierre Bourdieu:



"Toda tentativa para apoiar uma pratica no que diz respeito a uma regra
explicitamente formulada, seja no campo da arte, da moral, da politica, da
medicina ou até da ciéncia (E so pensar nas regras do método), choca-se
com a questao das regras que definem a maneira € o momento oportuno —
kairos, como diziam os Sofistas — da aplicacdo das regras ou, como se diz
tdo bem, a colocagdo em pratica de um repertdrio de receitas ou técnicas,
em suma, da arte da execugdo com a qual ¢ inevitavelmente reintroduzido
o habitus” (Bourdieu, 1972, p. 199-200).

Essa arte da execugdo ativa um conjunto de esquemas logicos de um alto
nivel de abstragdo. Porém, se os especialistas ndo passassem de pessoas ao
mesmo tempo inteligentes e eruditas, eles seriam mais lentos e, portanto,
menos eficazes € menos uteis. Diante de uma situa¢ao inédita e complexa,
eles desenvolvem determinada estratégia eficaz com rapidez e seguranga
maiores do que uma pessoa que contasse com 0s mesmos conhecimentos e
tambeém fosse "inteligente". A competéncia do especialista baseia-se, além
da inteligéncia operaria, em esquemas heuristicos ou analdgicos proprios
de seu campo, em processos intuitivos, procedimentos de identificagdo e
resolucdo de um certo tipo de problemas, que aceleram a mobilizacao dos
conhecimentos pertinentes e subentendem a procura e¢ a elaboragdo de
estratégias de acdo apropriadas. Acrescentemos que a pericia supoe
também atitudes e posturas mentais, curiosidade, paixdo, busca de
significado, desejo de tecer lagos, relagdo com o tempo, maneira de unir
intuicao e razdo, cautela e audacia, que nascem tanto da formacao como da
experiéncia.

Qual a diferengca entre um computador e um campedao de xadrez? O
computador pode armazenar em sua memoria um grande nimero de jogos,
de situagdes de jogo e de jogadas eficazes, de regras. Também pode
calcular mais rapidamente do que um ser humano, o que lhe permite
vencé-lo em todas as situagdes "classicas", ou seja, repertoriadas. Em uma
situacdo inédita, entretanto, um grande campedo ainda pode superar a
maquina, pois ele langa mao de esquemas heuristicos mais econdomicos €
mais potentes do que os do computador, principalmente quando recorrem
a um pensamento analdgico. Da mesma maneira, temos a capacidade de
reconhecer em um sé olhar uma letra do alfabeto, por mais malformada
que seja, tarefa essa para a qual um computador exige uma impressionante



poténcia de célculo. O desenvolvimento da inteligéncia artificial consiste
precisamente em identificar, codificar os esquemas heuristicos e
analogicos dos especialistas humanos, de maneira a poder simular seu
funcionamento. For isso, tornou-se cada vez mais dificil vencer o
computador em um jogo de xadrez.

A construgdo de competéncias, pois, ¢ inseparavel da formacdo de
esquemas de mobilizagcdo dos conhecimentos com discernimento, em
tempo real, ao servico de uma acao eficaz. Ora, os esquemas de
mobilizacdo de diversos recursos cognitivos em uma situagdo de agdo
complexa desenvolvem-se e estabilizam-se ao sabor da pratica. No ser
humano, com efeito, os esquemas nao podem ser programados por uma
intervencao externa. Nao existe, a ndo ser nas novelas de ficcao cientifica,
nenhum "transplante de esquemas". O sujeito nao pode tampouco
construi-los por simples interiorizagdio de um conhecimento
procedimental. Os esquemas constroem-se ao sabor de um treinamento, de
experiéncias renovadas, ao mesmo tempo redundantes e estruturantes,
treinamento esse tanto mais eficaz quando associado a uma postura
reflexiva.

CABECAS BEM-CHEIAS OU CABECAS BEM-FEITAS?

Tal treinamento s6 € possivel se o sujeito tiver o tempo de viver as
experiéncias € analisi-las. Por essa razdo ¢ impossivel, em um numero
limitado de anos de escolaridade, cobrir programas pletdricos de
conhecimentos, sendo abrindo mao, em grande medida, da construgao de
competéncias. Afinal de contas, conhecimentos e competéncias sio
estreitamente complementares, mas pode haver entre eles um conflito de
prioridade, em particular na divisdo do tempo de trabalho na aula:

"A constru¢do de uma competéncia depende do equilibrio da dosagem
entre o trabalho isolado de seus diversos elementos € a integragdo desses
elementos em situacdo de operacionalizagdo. A dificuldade didatica esta
na gestdao, de maneira dialética, dessas duas abordagens. E uma utopia,
porém, acreditar que o aprendizado seqiiencial de conhecimentos provoca
espontaneamente sua integracdo operacional em uma competéncia”
(Etienne e Lerouge, 1997, p. 67).



Desenvolver uma competéncia € assunto da escola? Ou a escola deve
limitar-se a transmissdo do conhecimento? O debate sobre as
competéncias reanima o eterno debate sobre cabecas bem-feitas ou
cabec¢as bem-cheias. Desde que essa discussdo existe, a escola procura seu
caminho entre duas visdes do curriculo: uma consiste em percorrer o
campo mais amplo possivel de conhecimentos, sem preocupar-se com sua
mobilizacdo em determinada situagdao, o que equivale, mais ou menos
abertamente, a confiar na formacao profissionalizante ou na vida para
garantir a construcado de competéncias; a outra aceita limitar, de maneira
drastica, a quantidade de conhecimentos ensinados e exigidos para
exercitar de maneira intensiva, no ambito escolar, sua mobilizacdo em
situacdao complexa.

A primeira visdo parece dominar de modo constante a historia da escola
obrigatoria, em particular no ensino meédio, mas o equilibrio das
tendéncias esta flutuando ao longo das décadas. O dilema ndo para de ser
redescoberto, de ser aparentemente decidido, antes de renascer alguns
anos depois, sob outros vocabulos. E um dilema coletivo, na medida em
que o sistema educacional vive, desde seu nascimento, em tensao entre
essas duas logicas, encarnadas por atores que ocupam posigoes ritualmente
antagonicas no campo cultural, O dilema também pode envolver qualquer
um que nao se deixe levar por teses extremistas; para entender o mundo ¢
agir sobre ele, ndo se deve, ao mesmo tempo, apropriar-se de
conhecimentos profundos e construir competéncias suscetiveis de
mobiliza-los corretamente? A figura do especialista o atesta: ele se define,
simultaneamente, como um cientista, um erudito, alguém que "leu todos
os livros" e acumulou tesouros de conhecimentos por meio da experiéncia;
alguém que tem intuicdo, senso clinico, savoir-jaire € o conjunto das
capacidades que permitem antecipar, correr riscos, decidir, em suma, agir
em situacao de incerteza.

A pergunta: "Conhecimentos profundos ou pericia na implementacao?",
gostariamos de responder: ambos! O dilema educativo €, sobretudo, uma
questdo de prioridade: sendo impossivel fazer tudo, no tempo e no espago
de uma formagdo profissionalizante inicial ou de uma escolaridade basica,
o que fazer de mais util? Quem, a longo prazo, poderia defender



conhecimentos absolutamente inuteis para a acdo, em seu sentido mais
amplo? Inversamente, quem, hoje em dia, poderia continuar defendendo
um utilitarismo estreito, limitado a alguns savoir-faire elementares? Agir
em uma sociedade mutante e complexa ¢, antes, entender, antecipar,
avaliar, enfrentar a realidade com ferramentas intelectuais. "Nada ¢ tao
pratico corno uma boa teoria", dizia Kurt Lewin, um dos fundadores da
psicologia social.

Atualmente, o debate escolar deixou de opor os partidarios dos trabalhos
manuais ¢ os das linguas mortas. Por isso, o enfrentamento sobre as
prioridades esta entre os mais ferrenhos. A discussao remete para
concepcoes opostas da cultura, com mais €nfase no modo pelo qual nos
apropriamos dele! O debate esta organizando-se, ha alguns anos, em torno
da nog¢do de competéncia e da sua pertinéncia no ensino geral. A
abordagem pelas competéncias tem-se desenvolvido nos paises anglo-
sax0es ¢ estd ganhando espago no mundo francofono. Na Bélgica, o
ensino fundamental € a primeira série do ensino médio referem-se
doravante a blocos de competéncias (Ministério da Educacao, 1994). Em
Quebec, a abordagem pelas competéncias norteou uma reforma completa
dos programas dos Colégios de Ensino Geral e Profissionalizante
(CEGEP), que estdo situados, na organizacdo norte-americana, entre o
liceu e a universidade, a exemplo dos college americanos. Ou seja, a
abordagem pelas competéncias nao ¢ particular da franga, ainda que
assuma uma postura hexagonal' em torno dos novos programas do colégio,
na sua definicao francesa. Na verdade, a questdo das competéncias e da
relagdo conhecimentos-competéncias esta no centro de um certo nimero
de reformas curriculares em muitos paises, mais especialmente no ensino
médio. No ensino fundamental, a formacdo das competéncias €, em certo
sentido, mais evidente e envolve os chamados "savoir-faire elementares:
ler, escrever, etc. A partir dos oito anos, as disciplinas multiplicam-se, e a
problematica conhecimentos-competéncias aproxima-se do ensino medio.

A TIRRESISTIVEL ASCENSAO

As competéncias estdo no fundamento da flexibilidade dos sistemas e das
relagdes sociais. Na maioria das sociedades animais, a programacado das



condutas proibe qualquer inven¢do, € a menor perturbagdo externa pode
desorganizar uma colméia, pois ela € organizada como uma maquina de
precisdo. As sociedades humanas, ao contrario, sao conjuntos vagos e
ordens negociadas. Ndo funcionam como relogios e admitem uma parte
importante de desordem e incerteza, o que ndo ¢ fatal, pois os atores t€m,
ao mesmo tempo, o desejo € a capacidade de criar algo novo, conforme
complexas transagdes. Portanto, ndo ¢ anormal que os sistemas
educacionais preocupem-se com o desenvolvimento das competéncias
correspondentes.

Ainda assim, essa preocupagdo ndo domina constantemente as politicas
educacionais ¢ a reflexdo sobre os programas. Por que sera que vemos
atualmente o que Romainville (1996) chama de uma '"irresistivel
ascensao" da nocao de competéncia em educacdo escolar? Talvez,
globalmente, porque as ameacgas de desordem e desorganizagdo estio
tornando-se cada vez mais vivas nas ¢pocas de mudanga e crise.

A explicacdo mais evidente consiste em invocar uma espécie de contagio:
como o mundo do trabalho apropriou-se da noc¢ao de competéncia, a
escola estaria seguindo seus passos, sob o pretexto de modernizar-se e de
inserir-se na corrente dos valores da economia de mercado, como gestao
dos recursos humanos, busca da qualidade total, valorizagdao da exceléncia,
exigéncia de uma maior mobilidade dos trabalhadores e da organizagdo do
trabalho. No campo profissional, ninguém contesta que os empiricos
devam ser capazes de "fazer coisas dificeis" e que passem por uma
formacao. A nocao de qualifica¢ao tem permitido por muito tempo pensar
as exigéncias dos postos de trabalho e as disposi¢des requeridas daqueles
que os ocupam. As transformacgdes do trabalho - rumo a uma flexibilidade
maior dos procedimentos, dos postos e das estruturas - € a analise
ergonOmica mais fina dos gestos e das estratégias dos profissionais
levaram a enfatizar, para qualificagdes formais iguais, as competéncias
diferenciadas, evolutivas, ligadas a historia de vida das pessoas. Ja ndo ¢
suficiente definir qualificagdes-padrao e, sobre essa base, alocar os
individuos nos postos de trabalho. O que se quer ¢ gerenciar competéncias
(Lévy-Leboyer, 1996), estabelecer tanto balangos individuais como
"arvores" de conhecimentos ou competéncias que representem o potencial
coletivo de uma empresa (Authier e Levy, 1996). No mundo do trabalho, a



mudanca de vocabulario reflete uma verdadeira mudanga de perspectiva e
até de paradigma

Entende-se, entdo, por que se fala, nas formagdes profissionalizantes e de
maneira cada vez mais banal, em "referenciais de competéncias", uma
linguagem bastante familiar entre as empresas e os profissionais do ramo.
A formagdo dos docentes orienta-se por esses referenciais e manifesta,
com a criacdo dos IUFIYI, seu ingresso progressivo - € inacabado - no
mundo global das formag¢des profissionalizantes.

As transformacdes observaveis no marcado de trabalho e nas formacdes
profissionalizantes exercem, provavelmente, certos efeitos sobre a
escolaridade fundamental e sobre a concep¢do da cultura geral ali
prevalecente. No entanto, 1sso nao basta para explicar o uso crescente da
no¢ao de competéncias no ambito da escola obrigatoria. Nao € tdo simples
assim a realidade dos movimentos de idéias. Essa moda simultinea da
mesma palavra em campos variados esconde interesses parcialmente
diferentes.

O sistema educacional tem sido construido sempre "a partir de cima": as
universidades e as grandes escolas ¢ que definem o horizonte dos liceus,
enquanto estes determinam as finalidades dos colégios, os quais, por sua
vez, fixam as exigéncias para a escola primaria. Ora, embora nao
desprezem as competéncias, em particular nos campos onde elas assumem
abertamente uma missdo de formacgdo profissionalizante, as universidades
nao lhes conferem um estatuto dos mais prestigiosos. Ao contrario, pode-
se dizer que, mesmo quando formam competéncias, elas t€ém o pudor de
ndo designa-las e preferem enfatizar o saber erudito, teorico e
metodologico. Raramente se véem documentados os objetivos de uma
formacgdao universitaria e, menos ainda, formulados na linguagem das
competéncias. Ou seja, ndo sao em absoluto as universidades que
incentivam o ensino médio a reformular seus programas em termos de
competéncias. Ao contrario, dos meios universitarios tradicionais ¢ que
surgem as criticas mais categédricas do que poderia desviar a escola
obrigatoria da transmissdo intensiva do conhecimento. Mesmo quando a
preocupacgdo ¢ com a "formacdo da mente", prevalece a idéia de que basta
um comeércio intensivo e critico dos conhecimentos e dos textos.



Se a universidade nao induz a uma abordagem pelas competéncias no
ensino medio, sera que podemos dizer que, nessa matéria, a escola
obrigatoria sofre antes a influéncia das formacdes profissionalizantes que
a seguem? Talvez a atencdo dada as competéncias possa levar os meios
econdmicos a encorajarem a escola obrigatoria a dirigir sua agdo na
mesma dire¢ao. Sua influéncia, porém, nao ¢ recente, nem absoluta. Ela
ndo basta para explicar a moda da nocdo da competéncia no campo
pedagogico.

E entdo, o que estd ocorrendo? Absolutamente nada de novo: em uma
linguagem mais moderna, a atual problematica das competéncias esta
reanimando um debate tdo antigo como a escola, que opde os defensores
de uma cultura gratuita e os partidarios do utilitarismo, seja este de
esquerda ou de direita.

Entre os adultos que aderem a idéia de que a escola serve para aprender
coisas diretamente Uteis a vida, encontram-se, sem surpresa, os fortemente
engajados na industria € nos negocios, enquanto os que trabalham e
encontram suas identidades em atividade para o ser humano (na funcao
publica, na arte ou na pesquisa) defendem uma visdo mais ampla da
escolaridade. Nao se pode, no entanto, reduzir o campo dos "militaristas"
aqueles que se preocupam com o trabalho € com as forcas produtivas. Os
movimentos de escola nova e pedagogia ativa (por exemplo, o Grupo
Francés de Educacdo Nova, 1996) juntam-se ao mundo do trabalho na
defesa de uma escolaridade que permita a apreensao da realidade. Apesar
das diferencas ideoldgicas, eles estdo unidos por uma tese: para que serve
ir a escola, se ndo se adquire nela os meios para agir no e sobre o mundo.
Essa insélita alianca para ai: enquanto ha aqueles que falam na
necessidade de adaptagdo a concorréncia econdémica e a modernizagao do
aparelho de producdo, outros falam em autonomia e democracia. Ainda
assim, o sistema de ensino esta preso, desde o surgimento da forma
escolar, a uma tensdo entre os que querem transmitir a cultura e os
conhecimentos por si € 0S que querem, nem que seja em Visoes
contraditorias, liga-los muito rapidamente a praticas sociais.
Conservadores e 1novadores, defensores das elites ou da democracia:
nenhum desses "campos" ¢ totalmente homogéneo. Pode-se imaginar dois
professores com a mesma idade, com a mesma origem social, ministrando



a mesma disciplina em salas de aulas vizinhas, igualmente engajados na
luta democratica, em que um pensa, com toda boa-fe, que a liberagao do
homem passa pela cultura mais desinteressada, e o outro, que ela exige
ferramentas para a luta diaria no trabalho e na cidade. Sendo professores
de francés, um trabalhara com textos classicos, € o outro, com textos
publicitarios, contratos ou panfletos. Sendo bidlogos, um se interessara
pela origem da vida e das espécies, € o outro tratara da Aids ou das
manipulagdes genéticas.

Seria muito restritivo fazer do interesse do mundo escolar pelas
competéncias o simples sinal de sua dependéncia em relagdo a politica
econdmica. Ha antes uma juncdo entre um movimento a partir dentro € um
apelo de fora. Um e outro nutrem-se de uma forma de duvida sobre a
capacidade do sistema educacional para tornar as novas geragdes aptas a
enfrentarem o mundo de hoje e o de amanha.

UMA POSSIVEL RESPOSTA A CRISE DA ESCOLA?

Dentro do sistema educacional, esta-se tomando consciéncia do fato de
que a explosdo dos orcamentos e a inflagdo dos programas ndo foram
acompanhados por uma elevacdo proporcional dos niveis reais de
formacgao. A procura pela escola esta crescendo, mas a formagdo ndo
evolui no mesmo ritmo. O nivel esta subindo (Baudelot e Establet, 1989),
mas sera que esta subindo com a velocidade necessaria? As esperangas
suscitadas pela democratizacdo do ensino foram decepcionantes: um
numero cada vez maior de jovens adquire maior escolaridade, mas eles
serdo mais tolerantes, mais responsaveis, mais capazes do que seus
predecessores para agir € para viver em sociedade? E o que dizer dos que,
apesar das politicas ambiciosas, ainda saem da escola sem nenhuma
qualificagdo, quando nao analfabetos (Baudelot, 1996), dos que o fracasso
escolar convenceu de sua indignidade cultural e prometeu a miséria do
mundo, ao desemprego ou aos subempregos, em uma sociedade dual?

Em cada sociedade desenvolvida, a opinido pubica e a classe politica nao
estdo mais dispostas a somente apoiar o crescimento sem fim dos
orcamentos da educag¢do, mas também exigem a prestacdo de contas,



querem uma escola mais eficaz, que prepare melhor para a vida sem, por
1ss0, custar mais caro. A corrida aos diplomas perde sua pertinéncia junto
com a desvalorizagdo dos titulos ¢ a rarefacdo dos empregos, mas
abandona-la levaria a correr riscos ainda maiores. A armadilha escolar
(Berthelot, 1983) fechou-se sobre quase todas as familias. Os adultos
exercem uma pressao constante sobre os jovens, os quais acreditam cada
vez menos que o sucesso escolar ira protegé-los das dificuldades da
existéncia. Assim, pede-se a escola que instrua uma juventude cuja adesao
ao projeto de escolarizagdo ndo estd mais garantida.

O desenvolvimento mais metdodico de competéncias desde a escola pode
parecel uma via para sair da crise do sistema educacional. Entretanto, seria
absurdo agir como se esse conceito € o problema fossem novos. Na escola,
a0 menos nas carreiras nobres, tratou-se sempre de desenvolver as
"faculdades gerais" ou o "pensamento", além da assimilacdo dos
conhecimentos. A abordagem dita "por competéncias" nao faz sendo
acentuar essa orientagcdo. Se tal preocupacao tornou-se uma palavra de
ordem para os sistemas educacionais na ultima década do século XX, isso
nao se deve a uma nova utopia: a evolu¢do do mundo, das fronteiras, das
tecnologias, dos estilos de vida requer uma flexibilidade e criatividade
crescentes dos seres humanos, no trabalho e na cidade. Nessa perspectiva,
confere-se ocasionalmente a escola a missdo prioritaria de desenvolver a
inteligéncia como capacidade multiforme de adaptacdo as diferengas e as
mudangas. O acento dado as competéncias nao chega tao longe. Nao ¢
uma extensao furtiva dos programas de educacdo cognitiva que se
interessam pelos alunos com grande dificuldade de desenvolvimento
intelectual e de aprendizado. A abordagem por competéncias nao rejeita
nem os conteudos, nem as disciplinas, mas sim acentua sua
implementacao.

Aceitar uma abordagem por competéncias ¢, portanto, uma questdo ao
mesmo tempo de continuidade - pois a escola jamais pretendeu querer
outra coisa - ¢ de mudancga, de ruptura ate, pois as rotinas pedagogicas e
didaticas, as compartimentacdes disciplinares, a segmentagdo do curriculo,
o peso da avaliacao ¢ da selecdo, as imposi¢oes da organizacao escolar, a
necessidade de tornar rotineiros o oficio de professor € o oficio de aluno
tém levado a pedagogias e didaticas que, as vezes, ndo contribuem muito



para construir competéncias, mas apenas para obter aprovacdo em
exames... Desse modo, a inovacao consistiria ndo em fazer emergir a 1déia
de competéncia na escola, mas sim em aceitar "todo programa orientado
pelo desenvolvimento de competéncias, as quais t€ém um poder de
gerenciamento sobre os conhecimentos disciplinares" (Tardif, 1996, p.
45). Citando Pierre Gillet, Tardif propde que a competéncia seja "o mestre
de obra no planejamento e na organizacao da forma¢ao ou afirma que "a
competéncia deve constituir-se em um dos principios organizadores da
formagdo. Deveriam também, para ndo usar palavras vazias, ser a fonte
de uma formacao dirigida para a aquisi¢ao de competéncias desde a escola
¢ o colégio.

Essa orientagdo vai revelar-se fundada ou ndo passarda de mais uma
miragem? E dificil dizé-lo. A historia da escola estd marcada por
momentos de "'pensamento magico” em que cada um quer acreditar que,
mudando-se as palavras, a vida também muda. Por ora, a abordagem por
competéncias agita, antes de tudo, o mundo dos que concebem ou debatem
programas. SO preocupara os professores, se os textos oficiais impuserem-
lhes uma abordagem por competéncias de maneira precisa o bastante para
tornar-se incontornavel e obrigarem para a sua pratica de ensino e
avaliacdo na sala de aula. Essa abordagem corre o risco de uma vigorosa
rejeicdo por parte dos docentes, que nao verdo seus fundamentos e seu
interesse ou, quando apreenderem suas intencdes € conseqiiéncias, nao
aderirdo a ela, por boas ou mas razoes.

Como de costume, os que defendem uma nova orientagdao dos programas
nao t€m como demonstrar o valor incontestadvel da mudanca que estio
propondo. Quando a pesquisa em ciéncias humanas estiver mais avancgada,
as coisas ficarao mas claras. Atualmente, ndo se pode afirmar que estamos
trabalhando em bases firmes. Nao ¢ confortdvel, mas pior ainda seria
nega-lo e agir como se soubéssemos como se formam as mentes € as
competéncias fundamentais. A reforma do ensino e o atual debate sobre a
escola levam a questdes tedricas de fundo, notadamente sobre a natureza e
a génese da capacidade do ser humano de enfrentar situagdes inéditas, para
dar-lhes um significado e para agir com discernimento. Nada mais normal,
entdo, que se enfrentem concepgoes diversas e divergentes do aprendizado



¢ da cultura, sendo que nenhuma delas dispde dos meios para impor-se de
maneira puramente racional, no estagio atual da pesquisa.

Paralelamente a esse debate de fundo, convém medir as implicagdes de
uma abordagem por competéncias para a totalidade do funcionamento
pedagogico e didatico. Esse debate leva-nos ao centro das contradi¢des da
escola, que oscila entre dois paradigmas - ensinar conhecimentos ou
desenvolver competéncias —, entre uma abordagem '"classica", que
privilegia aulas e temas, manuais € provas, € uma abordagem mais
inspirada nas novas pedagogias e nas formag¢des de adultos.

Tentei anteriormente demonstrar que: a escola continua pensando os
aprendizados em termos de conhecimentos por ser o que melhor domina;

a escola teme a abordagem por competéncias por causa dos
questionamentos a respeito da transposi¢do, do planejamento, dos
contratos didaticos tais como costumam funcionar; ¢ mais facil avaliar os
conhecimentos de um aluno do que suas competéncias, pois, para
apreendé-las, deve-se observa-lo lidando com tarefas complexas, o que
exige tempo e abre o caminho & contestagdo; sempre existem muitos
"conformistas" para atacar, em nome da cultura, toda e qualquer tentativa
de distanciar-se das pedagogias do saber; a implementacao de dispositivos
construtores de competéncias ¢ apresentada como a garantia de uma
"queda do nivel"; as didaticas das disciplinas mal-entendidas podem
reforcar o estatuto dominante dos conhecimentos eruditos no imaginario
pedagdgico, pois os trabalhos concernem, essencialmente, aos saberes.
Este livro estende tal reflexdo as ambivaléncias da escola, em varios
capitulos curtos, que fazem outras tantas interrogagdes.

PLANO DA OBRA

O Capitulo 1 procura delinear a propria no¢ao de competéncia, esse
estranho atrativo, segundo a expressdo de Le Boterf (1994). Tal expressao
designa um importante componente do capital que permite enfrentar a
realidade; porém, ha uma certa dificuldade para concebermos a exata
natureza do processo de mobilizacao de nossos recursos cognitivos.

O Capitulo 2 examina a espinhosa questao da formacdo de competéncias
na escolaridade geral. Embora seja evidente que competéncias sao



construidas na formagdo profissionalizante, pois refere-se a um oficio,
quais sao as situacdes € as praticas referenciais na escola primaria, no
colégio e no liceu? Como formular programas e objetivos em termos de
competéncias? Em que pontos ambos podem articular-se com as
disciplinas e os conhecimentos?

O Capitulo 3 volta-se para os professores e procura explicitar as
incidéncias de uma abordagem por competéncias sobre seu oficio e suas
proprias competéncias profissionais. Com efeito, tal abordagem convida-
os a considerar os conhecimentos como ferramentas a serem mobilizadas
conforme as necessidades, a trabalhar regularmente com situacgdes-
problema, a criar ou utilizar outros meios de ensino, a negociar € conduzir
projetos com seus alunos, a adotar um planejamento flexivel e indicativo,
a improvisar, a implementar e explicitar um novo contrato didatico, a
praticar uma avaliagdo formadora, em uma situagdo de trabalho, a alcancar
uma compartimentacdo disciplinar menor. Aborda, ainda, outros tantos
passos rumo a um "oficio novo" (Meirieu, 1990b; Etienne e Lerouge,
1997; Altet, 1994; Paquay et al, 1996; Perrenoud, 1994, 1996¢). Essa
perspectiva assusta, com razao, todos aqueles que acreditam que ensinar
consiste, antes de tudo, em transmitir, de modo ordenado, conhecimentos
eruditos bem-dominados. Também ¢ importante levar em consideracao as
resisténcias dos alunos diante de qualquer transformacao consideravel de
setroficio. Para desenvolver suas competéncias, o aluno deve trabalhar
mais, correr novos riscos, cooperar, projetar-se € questionar-se. Os alunos
€ seus pais resistem, as vezes, tanto quanto os professores.

O Capitulo 4 estabelece uma conexao entre a abordagem por competéncias
¢ a luta contra as desigualdades por meio de pedagogias diferenciadas.
Procurarei mostrar a inutilidade de criarem-se grandes esperangas sobre
uma abordagem por competéncias se, paralelamente a isso, ndo se mudar a
relagdo com a cultura geral, se ndo houver a reconstru¢do de uma
transposicdo didatica, ao mesmo tempo realista € visionaria, se persistir a
expectativa de que um ciclo de estudo prepare, antes de tudo, para o ciclo
seguinte, se ndo forem inventados novos modos de avaliacdo, se o fracasso
for negado para construir a seqiiéncia do curriculo sobre a areia, se a acao
pedagogica nio for diferenciada, se a formagdo dos professores ndo for



modificada, em suma, se 0 modo de ensinar e fazer aprender ndo for
radicalmente alterado.

Fica clara a dimensdo da mutagdo a ser empreendida. A conclusdo gera,
inevitavelmente, o problema das estratégias de mudanga.

Nao existe uma defini¢do clara e partilhada das competéncias. A palavra
tem muitos significados, € ninguém pode pretender dar a definigdo. O que
fazer, entdo? Resignar-se a Torre de Babel? Procurar identificar o
significado mais comum em uma instituicdo ou em um meio profissional?
Avangar e conservar unia definicdo explicita? Adotarei esta ultima
posicao, sem, por isso, afastar-me de um dos significados vigentes.

TRES PISTAS FALSAS

Primeiro, afastarei trés versoes aceitaveis da nog¢do de competéncia, mas
que ndo acrescentam muito para a compreensao dos problemas.

« Fala-se, as vezes, em competéncias apenas para insistir na
necessidade de expressar os objetivos de um ensino em termos de
condutas ou praticas observaveis; ou seja, retoma-se a '"tradigdo" da
pedagogia do dominio ou das diversas formas de pedagogia por objetivos.
Essas abordagens nao estdo em absoluto superadas, desde que sejam
dominados seus conhecidos excessos: behaviorismo sumario, taxionomias
interminaveis, excessivo fracionamento dos objetivos, organizagdo do
ensino objetivo por objetivo, etc. (Hameline, 1979; Saint-Onge, 1995).
Conhecidos esses limites, hoje ndo se deveria mais ousar ensinar sem
perseguir metas explicitas, comunicaveis aos estudantes, € sem que se
avaliem, regularmente, os aprendizes e seu grau de realizacdo.
Inicialmente, essa avaliacdo deve ser feita para fins de regulacao
(avaliacdo formativa) e, a seguir, quando ndo ha mais tempo para o
ensino-aprendizado, para fins de certificagdo. Falar a respeito de
competéncia, porém, nao acrescenta muita coisa a idéia de objetivo. Pode-
se, alids, ensinar e avaliar por objetivos sem preocupar-se com a
transferéncia dos conhecimentos e, menos ainda, com sua mobilizacao
diante de situacoes complexas. A assimilagdo de uma competéncia a um
simples objetivo de aprendizado confunde as coisas e sugere, erradamente,
que cada aquisicao escolar verificavel ¢ uma competéncia, quando na



verdade a pedagogia por objetivos € perfeitamente compativel com um
ensino centrado exclusivamente nos conhecimentos.

e Outro significado comum ¢ a oposicao existente entre a noc¢ao de
competéncia ¢ de desempenho: o desempenho observado seria um
indicador mais ou menos confidvel de uma competéncia, supostamente
mais estavel, que ¢ medido indiretamente. E uma acepcao desenvolvida
tanto na lingliistica quanto na psicometria. Sua Unica virtude ¢ que opde
disposi¢des virtuais a4 sua atualizacdo, sem nada dizer de sua natureza
"ontologica". E salutar no debate sobre a avaliagdo que se fundamente
uma critica dos exames que julgam o nivel de uma pessoa com base em
um desempenho pontual, exigido em condigdes muito particulares.
Ninguém se arriscaria a defender uma escola que visasse a desempenhos
sem futuro, embora o aprender de cor, rejeitado pela doutrina, seja
encorajado na pratica. O fato de que a competéncia, invisivel, s6 possa ser
abordada através de desempenhos observaveis ndo acaba com a questao de
sua conceitualizacido. E verdade que se poderia descrever um conjunto de
acOes que remetesse para a competéncia subjacente, sem perguntar como
ela funciona. Talvez assim fosse possivel nomear, classificar, repertoriar
as competéncias ao acrescentar o verbo "saber" a um verbo que caracterize
um conjunto de acdes semelhantes: saber filmar uma seqiiéncia de video,
resolver um conflito, fazer uma partilha eqiiitativa, reconhecer um erro,
negociar um acordo, descrever um incidente, por fim a um
relacionamento, preparar uma refeicdo, etc. Porém, essa forma de
tautologia ndo ¢ suficiente, quando se quer formar em tais competéncias.
Precisa-se, entdo, de um inventario dos recursos mobilizados ¢ de um
modelo tedrico da mobilizagdao. Para i1sso, € preciso formar uma idéia do
que ocorre na caixa-preta das operacdes mentais, mesmo com o risco de
que ndo passem de representagdes metaforicas no estagio das ciéncias da
mente.

» A terceira concepg¢do classica considera a competéncia uma faculdade
genérica, uma potencialidade de qualquer mente humana. Para Chomsky
(1977), a competéncia lingiiistica ¢ "uma capacidade de producao
infinita", 1sto ¢, pronunciar um numero infinito de frases diferentes. Se
generalizarmos, pode-se dizer que uma competéncia permite produzir um
numero infinito de a¢des nao-programadas. Em uma conversa, ninguém



sabe, via de regra, que frase enunciarda um minuto mais tarde, nem que
gesto fard. O individuo ndo tirard nem suas palavras, nem seus atos, de
algum repertorio predefinido no qual tais elementos poderiam ser
procurados. Ele nao precisa conservar dentro de si um grande livro
contendo todas as frases que talvez precise utilizar "algum dia". Sua
imensa capacidade de invengdo torna esse repertorio inutil. A
competéncia, tal como Chomsky a concebe, seria essa capacidade de
continuamente improvisar € inventar algo novo, sem lancar mao de uma
lista preestabelecida. Nessa perspectiva, a competéncia seria uma
caracteristica da espécie humana, constituindo-se na capacidade de criar
respostas sem tira-las de um repertorio. Existe aqui, no meu entender, uma
confusdo nos niveis de andlise. Os seres humanos certamente tém a
faculdade, ancorada em seu patrimonio genético, de construir
competéncias. Contudo, nenhuma competéncia ¢ estimulada desde o
inicio. As potencialidades do sujeito s6 se transformam em competéncias
efetivas por meio de aprendizados que nao intervém espontaneamente, por
exemplo, junto com a maturacdo do sistema nervoso, € que também nao se
realizam da mesma maneira em cada individuo. Cada um deve aprender a
falar, mesmo sendo geneticamente capaz disso. As competéncias, no
sentido que sera aqui utilizado, sdo aquisi¢oes, aprendizados construidos, €
nao virtualidades da espécie.

MOBILIZAR OS RECURSOS: UMA ESTRANHA
ALQUIMIA

Conforme Le Boterf (1994, p. 43), pode-se reconhecer que a alquimia
existente na mobilizacdo ainda continua amplamente sendo uma terra
incognita. Quem aprendeu uma lingua estrangeira na escola, por exemplo,
tem a experiéncia da distancia entre os conhecimentos linglisticos
acumulados na sala de aula e sua capacidade para mobiliza-los em uma
situacdo de comunicacao escrita ou oral. Na escola, passa-se muito tempo
aprendendo uma ou mais linguas estrangeiras. Entretanto, o que resta
desses esfor¢cos, quando um turista perdido interpela-nos ou quando
estamos em outro pais? E nao sera por falta de sofrimento com listas de
vocabularios, de versdes e de traducdes. Isso significaria que nao se



aprendeu nada? Ou que se esqueceu de tudo? Ou, mais simplesmente, que
nao se exercitou de verdade a conversa em uma lingua estrangeira, no
sentido de um treinamento intensivo na mobilizagdo oportuna do 1éxico e
da sintaxe, de forma correta € em tempo real?

O ensino das linguas estrangeiras tem evoluido para métodos orais,
precisamente para superar a conhecida contradicdo entre o estudo e a
pratica. Ninguém pode negar que isso seja um progresso. Porém, essa
evolucao ja chegou ao nivel do necessario, para desenvolver em todos os
alunos competéncias reais de comunicagdo em uma lingua estrangeira?
Oito anos de estudo de inglés a razdo de quatro horas semanais, 35
semanas por ano, sao 140 horas por ano, e um total de 1.120 horas. E um
periodo enorme, dirdo os professores de musica, que ndao dispdem sequer
da metade desse tempo para iniciar os mesmos alunos a sua arte. Contudo,
o que representam 1.120 horas, tdo descontinuas e divididas, quando
aprendemos a nossa lingua materna por um imersdo diaria, desde o
nascimento, em um "banho de lingua" tanto mais eficaz que devemos
comunicar-nos para obter o que queremos, de preferéncia imediatamente.
Uma crianga com dois anos de idade, a razdo de trés a quatro horas de
intercambios verbais por dia, sete dias por semana, acumula em menos de
um ano de sua vida tanto tempo de conversa em sua lingua materna quanto
um estudante do ensino médio na lingua inglesa durante oito anos de
escolaridade. O problema foi claramente enunciado para o aprendizado
das linguas estrangeiras e tem-se considerado, as vezes, alternativas
radicais, por exemplo, estadas lingiiisticas intensivas em vez das horas de
ensino espalhadas em quase uma década, ou ainda um ensino bilingiie, em
que certas disciplinas cientificas ou literarias sio ministradas em uma
lingua estrangeira.

A competéncia constroi-se com a pratica de uma lingua estrangeira, na
qual se multiplicam as situacdes de interagdo em uma conjugacao feliz,
portanto aleatdria, da repeti¢ao € da variagcdo, gragas a um engajamento
pessoal em seguidos intercambios e um forte desejo de entender e fazer-se
entender. Esse exercicio enriquece e consolida os conhecimentos
sintaticos e lexicais dos falantes. Sobretudo, desenvolve esquemas que
permitem contextualizd-los com base no nivel de lingua, no



assunto da conversa, nos interlocutores presentes, na situacdo de
comunicacao.

Vejamos outro exemplo. Os novos programas para o ciclo central do
ensino meédio prescrevem, por exemplo, no capitulo dedicado as ciéncias
da vida e da natureza, o ensino dos seguintes conhecimentos:

"Os orgdos efetuam com o sangue, trocas que respondem as suas
necessidades. Os musculos, ricamente irrigados, retiram do sangue,
nutrientes e oxigénio e rejeitam didxido de carbono. As mesmas trocas sao
efetuadas por todos os o6rgdos do corpo. O consumo de nutrientes e
oxigénio, bem como a rejeicdo de dioxido de carbono pelos musculos,
variam conforme sua atividade" (Dire¢do dos liceus e colégios, 1997, p.
56-57).

Diante desse conhecimento, 0os programas situam uma competéncia:
"Ligar o aumento das conseqiiéncias cardiacas e respiratorias ao aumento
das necessidades dos musculos durante um esforco fisico". Tal formulacao
ilustra toda a ambigiiiddade da nocdo de competéncia nesses programas.
Conforme a maneira de entendé-la, pode-se ver um simples corolario da
teoria principal, um conhecimento declarativo a ser ensinado como tal.
Assim ¢ que Michel Develay propde que os alunos, a partir do
desenvolvimento de uma atividade esportiva, sejam solicitados a explicar
a aceleracdo do ritmo cardiaco e respiratorio, o que deveria (se
assimilaram os conhecimentos pertinentes) leva-los a ligar essa aceleragao
ao aumento das necessidades dos musculos durante um esforco fisico.
Além da explicacdo, seriam convidados em seguida, por exemplo, a
conceber e realizar uma manipulagdo que evidenciasse a absor¢do maior
de oxigénio e a rejeigdo maior de dioxido de carbono por um musculo em
plena atividade. Observa-se, entdo, a articulacio conhecimentos-
competéncias, sendo que os primeiros sao indispensaveis para a
inteligibilidade das observagdes e para a constru¢do de hipoteses. Porém,
sua mobilizacdo ndo € espontanea € nasce de um treinamento tao intensivo
como a comunicacdo em uma lingua estrangeira, embora seja, nas
ciéncias, de outra natureza ¢ mais limitado por métodos experimentais.
Observa-se, também, que a escola sempre tende a organizar os programas
por campos nocionais ou tedricos, o que, inevitavelmente, confere as
competéncias propostas diante dos conhecimentos um estatuto proximo



dos exemplos e das ilustragdes mais ligados a tradigdo pedagodgica.
Construir uma competéncia significa aprender a identificar e a encontrar
os conhecimentos pertinentes. Estando ja& presentes, organizados e
designados pelo contexto, fica escamoteada essa parte essencial da
transferéncia ¢ da mobilizagao.

H4 um outro exemplo, dessa vez em franc€s. Os programas da primeira
série do ensino meédio prescrevem o ensino de elementos de gramatica da
frase, do texto e do discurso enunciados: "Conhecer a funcao dos sinais de
pontuacdo, estudar as formas de conetivos espaco-temporais, definir os
componentes de uma situagdo de enunciagdo". Novamente, esses
conhecimentos, indispensdveis para a construcdo de competéncias, nao
podem ser mobilizados de maneira automadtica. Para torna-los, de alguma
maneira, "operatérios", o ensino deveria propor multiplas situacdes nas
quais serao recursos, em primeiro lugar, necessarios para o sucesso da
tarefa e que, em segundo lugar, nao sdo designados pelas instrucoes. Por
exemplo, a partir de um corpo de breves trechos (alguns paragrafos) fora
de seu contexto ¢ sem nenhuma indicacdo sobre seu autor, titulo,
destinatario, tipo de texto (narrativo, teorico, etc.), a tarefa consistiria em
elaborar e justificar hipoteses sobre o estatuto do enunciado. O que, entao,
era um conhecimento declarativo, por exemplo, a correlagao entre um tipo
de texto e certos conetivos ou organizadores textuais, iria tornar-se uma
ferramenta, permitindo 1dentificar as diferengas significativas e guiar uma
classificacio.

Se tais atividades multiplicarem-se, contribuirdo para implementar
verdadeiros esquemas de mobilizacdo dos conhecimentos. Se forem mais
ocasionais, permitirdo ver um modo possivel de mobilizagao, sem formar
realmente competéncias, talvez induzindo uma outra relacdo com o saber,
ao incitar os alunos a adotarem uma postura ativa, a considerarem os
conhecimentos como chaves para fechaduras desconhecidas, cuja
descoberta pode ser esperada um dia ou outro.



ESQUEMAS E COMPETENCIAS

SO ha competéncia estabilizada quando a mobilizacdo dos conhecimentos
supera o tatear reflexivo ao alcance de cada um e aciona esquemas
constituidos. Examinemos, pois, essa no¢ao, a0 mesmo tempo intuitiva e
complexa, onipresente na obra de Jean Piaget, retomada atualmente tanto
na pesquisa sobre as competéncias como na didatica, por exemplo, por
Vergnaud (1990, 1994) a respeito dos campos conceituais.
Ocasionalmente, associam-se os esquemas a simples habitos. De fato, os
habitos sdo esquemas, simples e rigidos, porém nem todo esquema ¢ um
habito. Em sua concep¢do piagetiana, o esquema, como estrutura
invariante de uma operacdo ou de uma agdo, nao condena a uma repeti¢ao
idéntica. Ao contrario, permite, por meio de acomodagdes menores,
enfrentar uma variedade de situagdes de estrutura igual. E, em certo
sentido, uma trama da qual nos afastamos para levar em conta a
singularidade de cada situacdo. Assim, um esquema elementar, tal como
"beber em um copo", ajusta-se a copos de formas, pesos, volumes e
contetidos diferentes. Dois exemplos menos elementares mostram que o
esquema ¢ uma ferramenta flexivel:

» Estando identificados dois nimeros, o sujeito que deseja, por alguma
razdo, calcular a diferenca entre eles ativa o esquema da subtragio;
observa-se claramente que esse esquema pressupde a constru¢do de um
conceito e sucede raciocinios que tornam pertinente uma subtragao.

* "Desmarcar-se", em um campo de futebol, ¢ um esquema no qual,
independentemente da configuragdo do jogo ¢ do campo, o jogador
consegue fazer-se esquecer pelos designados para "marca-lo" e achar a
falha no dispositivo do adversario.

Tais esquemas sao adquiridos pela pratica, o que nao quer dizer que nao se
apoiem em nenhuma teoria. Conservam-se, assim como todos os outros,
no estado pratico, sem que o sujeito que o carrega tenha, necessariamente,
uma consciéncia precisa de sua existéncia e, menos ainda, de seu
funcionamento ou de sua génese.

Ao nascermos, dispomos de alguns poucos esquemas hereditarios e, a
partir destes, construimos outros de maneira continua. O conjunto dos
esquemas constituidos em dado momento de nossa vida forma o que os



socidlogos, como Bourdieu, chamam de habitas, definido como um
"pequeno lote de esquemas que permitem gerar uma infinidade de praticas
adaptadas a situagdes sempre renovadas, sem jamais se constituir em
principios explicitos" (Rourdieu, 1977?-, p. 209) ou, ainda, um "sistema de
disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgoes,
apreciacdes € agoes e torna possivel a execugdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gragas as transferéncias analogicas de esquemas que
permitem resolver os problemas da mesma forma" (ibid, p. 178-179).
Esses esquemas permitem-nos mobilizar conhecimentos, métodos,
informagdes e regras para enfrentar uma situagdo, pois tal mobilizagdo
exige uma se€rie de operagdes mentais de alto nivel.

Uma competéncia seria, entdo, um simples esquema? Eu diria que antes
ela orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema ¢ uma totalidade
constituida, que sustenta uma ag¢ao ou operagao Unica, enquanto uma
competéncia com uma certa complexidade envolve diversos esquemas de
percep¢do, pensamento, avaliagdo e agdo, que suportam inferéncias,
antecipagOes, transposi¢Oes analogicas, generalizacdes, apreciagdo de
probabilidades, estabelecimento de um diagnostico a partir de um conjunto
de indices, busca da informag¢des pertinentes, formacao de uma decisao,
etc. No futebol, a competéncia do centroavante que imobiliza um contra-
ataque estd em desmarcar-se e também em pedir para que lhe passem a
bola, em antecipar os movimentos da defesa, em ter cuidado com o
impedimento, em ver a posi¢cao dos parceiros, em observar a atitude do
goleiro adversario, em avaliar a distancia até o gol, em imaginar uma
estratégia para passar pela defesa, em localizar o arbitro, etc. Outros tantos
esquemas podem ser trabalhados separadamente, no treino, mas um ataque
eficaz dependera da sua orquestragao.

No estagio de sua génese, uma competéncia passa por raciocinios
explicitos, decisdes conscientes, inferéncias € hesitacdes, ensaios € erros.
Esse funcionamento pode automatizar-se gradativamente e constituir-se,
por sua vez, em um esquema complexo, em um novo componente estavel
desse "inconsciente pratico" do qual fala Jean Piaget.

Jean-Yves Rochex mostra como esses encadeamentos sucessivos
funcionam:



"Somente apds terem sido aprendidos e serem formados e exercitados
como uma ac¢ao submetida a sua propria meta ¢ que os modos operatorios
podem entrar em ac¢des mais complexas, servir metas mais amplas, das
quais se tornam meios. Ao rotinizarem-se € automatizarem-se, as acoes
tornam-se operagdes, savoir-faire e habitos, saindo da espera dos
processos conscientizados, porém, ao mesmo tempo, suscetiveis de
tornarem-se novamente o objeto de processos conscientes, em particular
quando a acao na qual entram tais operacdes ¢ savoir-faire rotinizados
depara-se com dificuldades ou obstdculos imprevistos. O dominio dos
procedimentos operatorios, a transformacdo da acdo em operagdes e
savoir-faire rotinizados, ampliando o campo das possiveis, permitem o
desenvolvimento da atividade, e n sujeita torna-se, entdo, apto para tracar-
se novas metas, de um grau superior. Assim, a meia da a¢do inicial torna-
se uma das condi¢des, um dos meios requeridos pela realizacdo dessas
nova metas" (Rochex, 1995).

Desse modo, os esquemas complexos podem ser montagens de esquemas
mais simples, € assim por diante, em um sistema de bonecas russas. Para
chegar a tamanha automatizagdo de funcionamentos cognitivos
complexos, ¢ preciso uma fortissima redundancia de situagdes
semelhantes. Embora compativeis com uma automatizacdo total ou
parcial, as competéncias ndo a tornam obrigatoria.

ESQUEMAS CONSTITUIDOS E CONDUTAS DE
PESQUISA

Ligar o desconhecido ao conhecido, o inédito ao ja visto, esta na base de
nossa relacao cognitiva com o mundo; porém, a diferenca esta em que, as
vezes, a assimilacdo ocorre instantaneamente, a ponto de parecer
confundir-se com a propria percep¢ao da situagdo e, outras vezes, precisa-
se de tempo e de esforgos, ou seja, de um trabalho mental, para apreender
uma nova realidade e reduzi-la, ao menos em certos aspectos e de maneira
aproximativa, a problemas que se sabe resolver.

E util distinguir: —por um lado, casos nos quais ndo ¢ observada quase
nenhuma defasagem entre 0 momento em que se apresenta a situacao € o
momento em que o sujeito reage; 1sso nao significa que nao haja nenhuma



mobilizagdo, mas sim que ela ¢ quase instantanea; a competéncia assume,
portanto, a aparéncia de um complexo esquema estabilizado;

— Por outro lado, situacdes nas quais essa mobilizacao nao ¢ evidente,
nao ¢ rotinizada, requerem uma reflexdo, uma deliberacdo interna, uma
consulta até de referéncia ou de pessoas-reclusos.

Pode-se, ¢ claro, detectar situacoes intermediarias, cuja deliberacao rapida
¢ segura permanece perceptivel tanto pelo ator como pelo observador:

"E interessante o conceito de esquema para uma ou outra classes de
situagdes, porém ele ndo funciona da mesma maneira nos dois casos. No
primeiro, observa-se uma mesma classe de situagdes, condutas largamente
automatizadas, organizadas por um esquema unico: no segundo, observa-
se a ativacdo sucessiva de varios esquemas, que podem entrar em
competicdlo € que, para checar a solugdo procurada, devem ser
acomodados, descombinados e recombinados; esse processo ¢
necessariamente acompanhado por descobertas'.

Um especialista (Bastien, 1997) ¢ competente porque simultaneamente:
domina, com muita rapidez e seguranca, as situagdes mais comuns, por ter
a sua disposi¢oes esquemas complexos que podem entrar imediata e
automaticamente em a¢ao, sem vacilagcdo ou reflexao real; ¢ capaz de, com
um esfor¢o razoavel de reflexdo, coordenar e diferenciar rapidamente seus
esquemas de agdo e seus conhecimentos para enfrentar situacdes inéditas.
De que modo um sujeito desenvolve respostas originais e eficazes para
problemas novos? O habitus permite enfrentar variagdes menores com
uma certa eficacia, a custa de uma acomodagao integrada a agdo, sem
tomada de consciéncia nem reflexdo. Isso ocorre com um simples ajuste
pratico do esquema a singularidade da situagdo. Quando esta ultima
afasta-se por demais do que for dominavel, com a simples acomodagao
dos esquemas constituidos, ha uma tomada de consciéncia, a0 mesmo
tempo, do obsticulo e dos limites dos conhecimentos e dos esquemas
disponiveis, ou seja, a passagem para um funcionamento reflexivo. Nasce,
entdo, um processo de procura que culmina, na melhor das hipodteses, em
uma acdo original por sucessivas aproximagoes, recorrendo-se até a teoria
e ao calculo formal.

Esse trabalho de reflexdo, que esta no centro das competéncias mais
valorizadas, também depende do habitas, na medida em que o controle



reflexivo da acdo, a conscientizagdo € o pensamento formal passam pela
implementacdo de esquemas de pensamento, avaliagdo e julgamento.
Trata-se, portanto, dos esquemas mais gerais do sujeito, que permitem a
abstracdo, o relacionamento, a comparacdo, O raciocinio, a
conceitualizagdo; em outras palavras, os esquemas que constituem a
inteligéncia do sujeito.

Existe a tentacdo de reservar a no¢do de competéncia para as agdes que
exigem um funcionamento reflexivo minimo, que sdo ativadas somente
quando o ator pergunta a si mesmo, com uma maior ou menor confusao: O
que esta ocorrendo? Por que estou em situacdo de fracasso? O que fazer?
Ja vivi uma situacao comparavel? O que eu fiz naquela ocasido e por qué?
A mesma resposta seria adequada hoje? Em que pontos deverei adaptar
minha acao?

A partir do momento em que ele fizer "o que deve ser feito" sem sequer
pensar, pois ja o fez, ndo se fala mais em competéncias, mas sim em
habilidade ou habitos. No meu entender, estes ultimos jazem parte da
competéncia. Um comandante de bordo ndo se torna menos competente,
quando passa para o '"piloto automatico". Basta surgir um evento
imprevisto para que ele retome o controle € o funcionamento reflexivo
volte ao primeiro plano. O piloto automatico nem sempre ¢ um dispositivo
tecnoldgico. Um equivalente estd presente em toda pratica especializada.
Por ser muito competente ¢ que um especialista pode resolver rapidamente
certos problemas simples, sem precisar pensar, integrando de forma agil
uma impressionante série de parametros. Sena paradoxal que a
competéncia aparentasse desaparecer no momento exato em que alcanga
sua maxima eficacia. Para convencer-se disso, basta substituir na mesma
situacdo o especialista por um novato: "Quanto mais especialista, menor o
raciocinio e maior o apelo para conhecimentos pertinentes ¢
funcionalmente estruturados" (Bastien, 1997, p. 8).

COMPETENCIAS, SAVOIR-FAIRE, RECURSOS

Em contextos diversos, competéncia ¢ savoir-faire parecem ser nogoes
intercambiaveis. A noc¢do de savoir-faire ¢ bastante ambigua. Conforme o
locutor € o texto, ela designa: ora uma representagdo procedimental, um



esquema da ordem da representagdo, um "saber-fazer"; ora um savoir-
faire, um esquema com uma certa complexidade, existindo no estado
pratico, que procede em geral de um treinamento intensivo, & maneira do
patinador, do virtuoso, do artesdo, cujos gestos tornaram-se "uma segunda
natureza" ¢ fundiram-se no habitus; ora uma competéncia elementar, ou
uma parte da agdo manual.

« Um savoir-faire ja existe no estado pratico, sem estar sempre ou
imediatamente associado a um conhecimento procedimental. No entanto,
se corresponder a um conhecimento procedimental, poderd gerar, por
automatizacdo, uma simplificagdo € um enriquecimento progressivos.
Inversamente, um procedimento pode resultar da codificagdo de um saber-
fazer preexistente no estado pratico.

 Todo savoir-faire ¢ uma competéncia; porém, uma competéncia pode ser
mais complexa, aberta, flexivel do que um saber-fazer e estar mais
articulada com conhecimentos teoricos.

« Um savoir-faire pode funcionar como recurso mobilizavel por uma ou
mais competéncias de nivel mais alto.

Le Boterf (1994, 1997), que desenvolveu a idéia fundamental de
mobilizacdao, arrisca confundir todas as cartas ao definir a competéncia
como um "saber-mobilizar". E uma bela imagem, que alimenta,
entretanto, um risco de confusao, na medida em que a mobilizacdo de
recursos cognitivos nao ¢ a expressio de um saber-fazer especifico, que
seria chamado de "saber-mobilizar", e, menos ainda, de um procedimento
de mobilizacao" codificado. No processamento de uma situacdo complexa,
talvez a mobilizagdo de diversos recursos cognitivos nao seja uma
invencao totalmente espontanea e original, pois ela passa por uma serie de
operagoes mentais que atualizam esquemas e, as vezes, aplicam meétodos.
A "gestdo mental", a "programacao neurolingiiistica" (PNL) e os diversos
métodos de educacdo pretendem, justamente, ajudar o sujeito a tomar
consciéncia de seus mecanismos de pensamento, para domina-los melhor.
Contudo, nao existe nenhum "saber-fazer" universal, que operaria em toda
situagdo e que poderia ser aplicado a quaisquer recursos cognitivos, ou,
entdo, ele se confunde com a inteligéncia do sujeito e sua busca de
significado. Uma competéncia pressupde a existéncia de recursos



mobilizaveis, mas nao se confunde com eles, pois acrescenta-se aos
mesmos ao assumir sua postura em sinergia com vistas a uma acao eficaz
em determinada situagdao complexa. Lia acrescenta o valor de uso dos
recursos mobilizados, assim como uma receita culindria engrandece seus
ingredientes, pois ordena-os, relaciona-os, funde-os em uma totalidade
mais rica do que sua simples unido aditiva.

Nenhum recurso pertence, com exclusividade, a uma competéncia, na
medida em que pode ser mobilizado por outras. Dessa forma, a maioria de
nossos conceitos ¢ utilizavel em muitos contextos e esta a servico de
muitas intengdes diferentes. Ocorre o mesmo com parte de nossos
conhecimentos, nossos esquemas de percepcao, de avaliacdo e de
raciocinio.

Uma competéncia pode funcionar como um recurso, mobilizavel por
competéncias mais amplas. Assim, para chegarmos a um meio-termo,
identificarmos uma expectativa, encontrarmos um ponto de entrada no
sistema de pensamento de um interlocutor ou percebermos suas intengoes,
mobilizamos uma competéncia mais "estreita", que pode ser chamada de
"saber escutar um interlocutor ativamente € com empatia". Por sua vez,
essa competéncia mobiliza outras ainda mais especificas, por exemplo,
"saber colocar uma boa pergunta". Esse encaixe de bonecas russas
dificulta particularmente a construgdo de listas fechadas - ou "blocos" - de
competéncias, obstaculo esse que voltaremos a encontrar a proposito dos
programas escolares. Por ora, insistamos nessa dupla face com toda
competéncia, que pode, conforme o momento, mobilizar recursos ou
funcionar como recurso em proveito de uma competéncia mais ampla.
Resta representar, com maior precisdo, a maneira pela qual a mente
mobiliza os recursos, aqui entendidos como recursos cognitivos internos, €
nao como meios materiais ou institucionais.

ANALOGIAS E CONJUNTOS DE SITUACOES

Existiriam, entdo, tantas competéncias quantas situagoes? A vida coloca-
nos, com maior ou menor freqiiéncia, conforme nossa idade e condicao e,
também, em virtude de nossas escolhas, frente a situagdes novas, que
procuramos dominar sem reinventar completamente a polvora, langando



mao de nossas aquisigdes € experiéncia, entre a inovacao € a repeti¢ao.
Boa parte de nossas condi¢des de existéncia € desse tipo. Com efeito,
nossa vida ndo ¢ tdo estercotipada para que, a cada dia, tenhamos
exatamente os mesmos gestos para fazer, as mesmas decisoes para tomar,
0os mesmos problemas para resolver. Ao mesmo tempo, ndo ¢ tao
anarquica ou mutante que devamos, constantemente, reinventar tudo. A
vida humana encontra um equilibrio, o qual varia de uma pessoa ou fase
do ciclo de vida para outra, entre as respostas rotineiras para situacoes
semelhantes e as respostas a serem construidas para enfrentar obstaculos
novos.

Rey (1996) propde uma sintese da literatura € dos conceitos ligados as
competéncias transversais, para concluir que toda competéncia ¢
transversal. Na verdade, ele converge para multiplas situagdes analdgicas,
porém nao idénticas. Associo-me a essa Ultima tese: as competéncias sao
interessantes, pois permitem enfrentar conjuntos de situagoes.

Sera que podemos imaginar uma competéncia desenvolvida para
responder a uma situagdo Unica? Num primeiro instante, ndo parece fazer
sentido. De que serviria uma competéncia que funcionasse apenas uma
vez, a maneira de um barbeador ou lengos descartaveis? Acontece, porém,
que encontramos na vida situagdes tdo originais — para nos! — que nao
fazem parte de nenhum conjunto conhecido, nem de perto, nem de longe.
Ficamos condenados, entdo, ora a construir, o quanto antes, uma nova
competéncia, ora a desistir de dominar a situacdo. Se podemos construir
uma competéncia a partir de uma situacao unica, € por que ela ¢ crucial c
impoe um aprendizado acelerado. Ora, as situacdes extremas - crise,
acidente, luto, dor, conflito violento, felicidade intensa ou mergulhada em
um mundo totalmente desconhecido —, por defini¢ao, fogem ao comum e
nao se reproduzem necessariamente.

A maioria de nossas competéncias ¢ construida em circunstancias menos
dramadticas, mais lentamente, por meio de situagdes semelhantes o bastante
para que cada uma possa contribuir na constru¢ao progressiva de uma
competéncia esbocada. Assim, desde o nascimento, deparamo-nos com
situagOes de estresse, frustracao, incerteza, divisdo, expectativa que, para
além das diferencgas, formam, pouco a pouco, certos conjuntos, os quais
intuimos. Um conjunto de situagdes esboga-se de maneira empirica e



pragmatica. Esse conjunto ndo ¢ fechado, mas enriquece-se conforme as
peripécias da vida.

Em relacdo a i1sso, as competéncias profissionais sao privilegiadas, na
medida em que as situagdes de trabalho sofrem as fortes exigéncias do
posto, da divisdo das tarefas e, portanto, reproduzem-se dia apos dia,
enquanto em outros campos ele acdo sdo maiores os intervalos entre
situacoes semelhantes. Assim, comunicar com delicadeza uma noticia
grave para alguém torna-se uma rotina na vida de certas especialidades
meédicas ou de policiais, ao passo que ¢ uma experiéncia mais tara na vida
privada. Ou seja, no registro profissional, as competéncias constroem-se a
uma velocidade maior.

Pode-se representar a evolugdo de uma pessoa como a construcao
pragmatica e intuitiva de tipologias de situagdes, sendo que cada tipo ou
conjunto apela para competéncias especificas. As competéncias de uma
pessoa constroem-se em fun¢do das situacdes que enfrenta com maior
freqliéncia. Sera necessario? Por que ndo podemos enfrentar todas as
situagdes do mundo com um pequeno numero de capacidades mais gerais?
Nao seriam suficientes a inteligéncia, como faculdade universal de
adaptacao, as capacidades de representagdao, de comunicagao, de solugao
de problemas, para sair de todos os maus momentos e resolver todas as
dificuldades? Hipotese sedutora: se estivéssemos aptos a enfrentar tudo
com algumas capacidades basicas, bastaria identifica-las, desenvolvé-las,
sem perder tempo, trabalhando multiplas competéncias mais especificas.
Infelizmente, tudo leva a crer que essa hipotese ndo tem fundamento e que
os especialistas possuem, além das capacidades gerais, multiplas cordas
em seus arcos.

Isso ndo quer dizer que todas as situagdes da vida requerem competéncias
especializadas. Entre as situagdes ineditas vividas por um ser humano,
muitas sdo simples o bastante para serem enfrentadas sem competéncias
particulares, por intermédio da simples observagdo, da atengdo e da
"Inteligéncia". Portanto, o sucesso depende de uma capacidade geral de
adaptacao e discernimento, comumente considerada como a inteligéncia
natural do sujeito. Nem todas as situagdes sdo tdo simples assim. E
verdade que uma pessoa com grandes meios de observagdo, de
informagdo, de analise e de experimentacdo conseguird livrar-se,



honrosamente, de um grande nimero de situagdes ineditas, porém ndo sera
suficiente para fundar uma acdo especializada, em particular, rapida e
economica. Nenhuma empresa contrataria alguém com a capacidade de
resolver todos os problemas, desde que tivesse tempo para adquirir todos
os conhecimentos uteis ¢ desde que realizasse todas as reflexdes
necessarias para fazer, pouco a pouco, emergir uma solucao.

Em muitos registros de especialidade, as competéncias dependem de uma
forma de inteligéncia situada, especifica. As situacdes novas sdo bastante
ricas, diversas e complexas para que o sujeito domine-as com o seu senso
comum € com a sua logica natural. SO pode processa-las tendo a sua
disposi¢do nao sO recursos especificos (procedimentos, esquemas,
hipoteses, modelos, conceitos, informacdes, conhecimentos € métodos),
mas também maneiras especificas e treinadas de mobiliza-los e colocé-los
em sinergia. Em um certo sentido, a habilidade ¢ uma "inteligéncia
capitalizada", uma seqliéncia de modos operatérios, de analogias, de
intuicdes, de indugdes, de dedugdes, de transposi¢coes dominadas, de
funcionamentos heuristicos rotinizados que se tornaram esquemas mentais
de alto nivel ou tramas que ganham tempo, que "inserem" a decisao.

A ligacdo de uma situacdo com um "conjunto logico" permite, até certo
ponto, enfrentar o desconhecido, associando-o ao conhecido, desde que
uma forma de intuicdo analogica permita uma transferéncia a partir de
experiéncias anteriores ou de conhecimentos gerais (Gineste, 1997).
Conforme mostram os estudos de psicologia cognitiva sobre a formagao
dos conceitos, a assimilagdo de um objeto singular de uma classe logica
ndo ¢ evidente e ja constitui o esboco de uma competéncia. Deve-se,
portanto, dissociar duas fases, sendo uma de assimilagdo de uma situacao
a um conjunto, e a outra de implementagio do "programa de
processamento" correspondente? As coisas raramente ocorrem assim:

— existindo um esquema constituido, a identificacdo e o processamento
da situagdo fazem parte de um esquema global; ndo ha nenhum esquema
de percepcao seguido por um esquema de agao;

— ndo havendo nenhum esquema constituido apropriado, ¢ ativado um
processo de resolucdo de um problema inédito que requer analogias e
permite associar, progressivamente, a situagao a um conjunto.



Longe de serem evidentes e instantaneas, as analogias resultantes de uma
colaboracdo ¢ de uma basca. A analogia fica evidente e instantanea
somente nos casos mais simples, que dependem de esquemas quase
automatizados. A competéncia consiste mais notadamente em detectar,
pouco a pouco, analogias que nao se mostram a primeira vista.

As analogias operadas e os recursos que elas permitem mobilizar ndo
levam, em geral, a construir imediatamente uma resposta adequada a uma
situacdo nova, mas sim lancam um trabalho de transferéncia (Mendelsohn,
1996; Perrenoud, 1997a, 1997b). Esse funcionamento cognitivo pertence
tanto a ordem da repeticio como a ordem da criatividade, pois a
competéncia, a0 mesmo tempo em que mobiliza a lembranga das
experiéncias passadas, livra-se delas para sair da repeticdo, para inventar
solucdes parcialmente originais, que respondem, na medida do possivel, a
singularidade da situagdo presente. A a¢do competente ¢ uma "invengao
bem-temperada", uma variagdo sobre temas parcialmente conhecidos, uma
maneira de reinvestir o ja vivenciado, o ja visto, o ja entendido ou o ja
dominado, a fim de enfrentar situa¢des inéditas o bastante para que a mera
e simples repeticao seja inadequada. As situagdes tornam-se familiares o
bastante para que o sujeito nao se sinta totalmente desprovido.

EXERCICIO E TREINAMENTO NA FORMACAO DE
COMPETENCIAS

O treinamento poderia ser associado a um "aprendizado no campo"
relativamente incompressivel, quaisquer que sejam a duragdo e a
qualidade da formag¢do anterior. Nenhum engenheiro adapta-se
imediatamente a um determinado posto de trabalho em uma determinada
empresa; ele se torna "operacional" somente apos ter assimilado o que ha
de singular em seu novo ambiente de trabalho: a organizagdao do local e
das atividades, as tecnologias, a cultura da empresa, as relacoes
profissionais. Existe até a tentacdo, nessa perspectiva, de reduzir a
competéncia a aquisicdo de "conhecimentos locais" que completam os
conhecimentos gerais assimilados durante a formacdo de base. Isso
equivaleria a ignorar o fato de que, mais além dessa aquisi¢ao
indispensavel, a competéncia situa-se além dos conhecimentos. Nao se



forma com a assimilacdo de conhecimentos suplementares, gerais ou
locais, mas sim com construcdo de um conjunto de disposicdes e
esquemas que permitem mobilizar os conhecimentos na situagdo, no
momento certo e com discernimento.

Na escola, os alunos aprendem formas de conjugacgdo, fatos histéricos ou
geograficos, regras gramaticais, leis fisicas, processos, algoritmos para,
por exemplo, efetuar uma divisdo por escrito ou resolver uma equagdo do
segundo grau. Mesmo de posse desses conhecimentos, eles saberdo em
que circunstancias e em que momento aplica-los? E na possibilidade de
relacionar, pertinentemente, os conhecimentos preévios € os problemas que
se reconhece uma competéncia. As observagoes didaticas mostram que a
maioria dos alunos extrai da forma e do contetido das instrucdes recebidas
indices suficientes para saber o que fazer, ou seja, parecem competentes. E
eles o sdo, se considerarmos, imediatamente, que essa competéncia limita-
se a situagdes bastante estereotipadas de exercicio e de avalia¢ao escolares
¢ que a escolha, por exemplo, de uma operacao aritmética decorre, com
freqiiéncia, mais de uma transposicdo analdgica, a partir de problemas
com a mesma forma, do que de uma compreensao intrinseca do problema.
Quando um enunciado sugere uma perda, um gasto, uma degradacao, uma
desaceleragdo ou um resfriamento, o aluno imagina que se trata de
subtrair; procura, entdo, dois numeros adequados, coloca o mais alto a
frente, o menor a seguir, efetua a operacdo e anuncia o resultado,
normalmente sem interrogar-se por um segundo sobre sua
verossimilhan¢a. Assim, o enunciado "Tenho 220 reais, perdi 150. Quanto
eu tinha no comeco?” Leva freqlientemente a subtrair 150 de 220, ou seja,
um resultado aberrante. Um ensino mais exigente € um treinamento mais
intensivo permitirdo superar esse estagio e entender que um problema do
tipo subtrativo pode pedir uma adicdo e vice-versa. Observa-se, no
entanto, que a exploragdo metodica das hipdteses tem seus limites (tempo,
memoria, cansaco). Tanto ¢ assim que, na vida, ndo se ¢ confrontado com
um enunciado, mas sim com uma situagdo que deve primeiro ser
transformada em problema, ou seja, de uma certa maneira deve ser
"matematizada". Embora se possa, eventualmente, percorrer a totalidade
dos problemas matematicos tipicos, tais como encontrados nos manuais,
nao se pode, certamente, explorar todas as situacoes reais ou possiveis que



requerem operacoes matematicas. Ou seja, chega um momento em que os
conhecimentos acumulados ndo sdo mais suficientes, em que ndo se pode
dominar uma situagdo nova gragas a simples conhecimentos aplicados.

O QUE ESTA EM JOGO NA FORMACAOQO

Concebidas dessa maneira, as competéncias sao importantes metas da
formacao. Elas podem responder a uma demanda social dirigida para a
adaptacao ao mercado ¢ as mudangas e também podem fornecer os meios
para apreender a realidade e ndo ficar indefeso nas relagdes sociais.
Procuremos aqui nos equilibrar entre um otimismo beato e um
negativismo de principio.

Para dizé-lo em duas teses:

1. A evolu¢do do sistema educacional rumo ao desenvolvimento de
competéncias ¢ uma hipotese digna da maior atencdo. Talvez seja essa a
Unica maneira de "dar um sentido a escola" (Develay, 1996; De Vecchi e
Carmona-Magnaldi, 1996; Perrenoud, 1996a; Rochex, 1995; Vellas,
1996), para salvar uma forma escolar que esta esgotando-se sem que seja
percebida, de imediato, alguma alternativa visivel.

2. Essa evolugao ¢ dificil, pois ela exige importantes transformagdes dos
programas, das didaticas, da avaliagdo, do funcionamento das classes e
dos estabelecimentos, do oficio de professor e do oficio de aluno. Essas
transformagdes suscitam a resisténcia passiva ou ativa por parte dos
interessados, de todos aqueles a quem a ordem gerencial, a continuidade
das praticas ou a preservacao das vantagens adquiridas importam muito
mais do que a eficacia da formacao.

A abordagem pelas competéncias nao se opoe a cultura geral, a ndo ser
que esta ultima receba uma orientacdo enciclopedica. Ao reduzir-se a
cultura geral a uma acumulagdo de conhecimentos, por mais ricos €
organizados que sejam, delega-se sua transferéncia e a construcdo de
competéncias as formagdes profissionalizantes, com a exce¢do de certas
competéncias disciplinares consideradas fundamentais. Essa nao ¢ a unica
concepcdo possivel. A propria esséncia de uma cultura geral ndo sera
preparar os jovens para entender e transformar o mundo em que vivem?



Por que a cultura iria tornar-se menos geral, se a formag¢ao ndo passasse
apenas pela familiarizacdo com as obras cldssicas ou a pela assimilag¢ao de
conhecimentos cientificos basicos, mas também pela construcdo de
competéncias que permitem enfrentar com dignidade, com senso critico,
com inteligéncia, com autonomia € com respeito pelos outros as diversas
situacoes da vida? Por que a cultura geral ndo prepararia para enfrentar os
problemas da existéncia?

Essa orientagdo nao esta ausente dos longos estudos, freqiientemente
creditados com virtudes globais de formacdo da mente, por meio das
linguas mortas, da analise gramatical, da explicacdo de textos, do
aprendizado do processo experimental, da matematica ou da informatica.
Sera que esse credo, consagrado pela tradigdo tanto humanista como
cientifica, por exemplo, a corrente de Bachelard, ndo remete para o que
chamamos aqui de competéncias?

COMPETENCIAS E PRATICAS SOCIAIS

Toda competéncia estd, fundamentalmente, ligada a uma pratica social de
certa complexidade. Nao a um gesto dado, mas sim a um conjunto de
gestos, posturas e palavras inscritos na pratica que lhes confere sentido e
continuidade. Uma competéncia nao remete, necessariamente, a uma
pratica profissional e exige ainda menos que quem a ela se dedique seja
um profissional completo. Assim, como amador, pode-se dar um concerto,
organizar viagens, animar uma associagdo, cuidar de uma crianga, plantar
tulipas, aplicar dinheiro, jogar uma partida de xadrez ou preparar uma
refeicdo. Tais praticas, entretanto, admitem uma forma profissional. Nao
via nada de estranho nisso: os novos oficios, de maneira geral,
representam o término de um processo de gradativa profissionalizacdo de
uma pratica social inicialmente difusa e benévola. E perfeitamente normal,
pois toda competéncia amplamente reconhecida evoca uma pratica
profissional instituida, emergente ou virtual.

Pretende-se, nas formacdes profissionalizantes, preparar para um oficio
que confrontara a pratica com situagdes de trabalho que, a despeito da
singularidade de cada um, poderdao ser dominadas gragas a competéncias
de uma certa generalidade. Um controlador de trafego a¢reo ou um médico



devem saber enfrentar uma situacdo de emergéncia; um delegado, uma
tomada de reféns; um engenheiro, uma falha imprevisivel; um advogado,
uma testemunha inesperada; um negociador ou jogador de ténis, taticas
inéditas de seus adversarios, etc. A implementagdo de uma formagao
profissionalizante consiste primeiro na correta identificacdo das situagoes
pertinentes, considerando-se, a0 mesmo tempo, as situagdes relativamente
banais, mas que, nem por 1sso, pedem um tratamento de rotina, e das
situagdes excepcionais, que requerem a totalidade da pericia, da
criatividade e do sangue-frio do pratico. Sem ser simples, esse trabalho ¢
uni principio da transposi¢do didatica na formagdo profissionalizante
(Arsac et ai, 1994; Perrenoud, 1994). Nesse campo, nunca faltam as
situagcOes concretas que servem de ponto de partida para a reflexdo. O
problema ¢ ndo se perder em sua diversidade, agrupa-las e hierarquiza-las
para identificar um numero restrito de competéncias a serem
desenvolvidas e os recursos que elas mobilizam.

A questdo ¢ muito diferente no ambito das formagdes escolares gerais, na
medida em que elas ndo levam a nenhuma profissdo em particular, nem
sequer a um conjunto de profissoes. Qual sera, entdo, o principio de
identificacdo das situagOes a partir das quais poderiam ser detectadas
competéncias? Diante desse problema, pode-se distinguir duas estratégias:
a primeira consiste em enfatizar competéncias transversais, uma vez que
sua propria existéncia esta sendo contestada (Rey, 1996), ¢ a segunda ¢ a
de "fazer como se" as disciplinas ja formassem para competéncias, cujo
exercicio na aula prefiguraria a implementag¢ao na vida profissional ou na
extraprofissional.

A PROCURA DE COMPETENCIAS TRANSVERSAIS

Para escrever programas escolares que visem explicitamente ao
desenvolvimento de competéncias, pode-se tirar, de diversas praticas
sociais, situagdes problematicas das quais serdo "extraidas" competéncias
ditas transversais. Basta tentar o exercicio por um instante e nota-se que o
leque ¢ muito amplo, para nao dizer inesgotavel. Para reduzi-la, para
chegar a listas de razoavel tamanho, procura-se elevar o nivel de
abstracdo, compor conjuntos muito grandes de situagoes.



O que encontraremos, entdo? Em geral, as caracteristicas gerais da agdo
humana, quer dependam do "agir comunicacional", quer da acao técnica:
ler, escrever, observar, comparar, calcular, antecipar, planejar, julgar,
avaliar, decidir, comunicar, informar, explicar, argumentar, convencer,
negociar, adaptar, imaginar, analisar, entender, etc. Para tornar
comparaveis as mais diversas das situacoes, basta despoja-las de seu
contexto. Encontram-se, dessa forma, as caracteristicas universais da acao
humana, interativa, simbolica, ndo-programada e, portanto, objeto de
decisdes e de transagcdes. Em um certo nivel de abstracdo, pode-se defini-
la independentemente de seu contedo e contexto.

Assim, ¢ perfeitamente possivel e legitimo dar sentido a verbos como
argumentar, prever ou analisar. Argumentar: "Discutir, recorrendo a
argumentos, provar ou contestar algo por meio de argumentos".
Argumento: "Raciocinio destinado a provar ou refutar uma proposi¢ao e,
por extensdo, prova para apoiar ou rejeitar uma proposi¢ao".

Prever: "Conhecer e anunciar (algo futuro) como havendo de ser, havendo
de produzir". Previsao: Ato de prever, conhecimento do futuro.

Analisar. "Fazer a analise de...". Analise: "Operac¢ao intelectual que
consiste em decompor um texto em seus elementos essenciais, para
apreender suas relagdes e dar ura esquema do conjunto" ou "ato de
decompor uma mistura para separar seus constituintes".

O dicionario de francés Le Roberto atesta: pode-se encontrar um
significado para esses trés conceitos em total independéncia dos contextos
e cometidos da agdo visada, conservando-se apenas o que ha de comum
em uma multiplicidade de agdes ou de operagdes, na verdade, muito
diferentes. Isso significa que tais acdes, reunidas logicamente, apelam para
uma unica € mesma competéncia? Nao ha nada menos seguro.

Tomemos o exemplo da analise. Pode-se defender a idéia de que uma
pessoa dominaria um processo analitico geral, aplicavel a todos os
conteudos, nos contextos mais variados. Pode-se afirmar, ao contrario, que
em cada tipo de contexto e para cada tipo de conteudo deve-se construir
unia competéncia especifica. Essa segunda tese parece mais proxima do
que tanto as ciéncias humanas como a experiéncia diaria ensinam-nos:
quem sabe analisar um texto ndo sabe, ipso jacto, analisar um produto



quimico e vice-versa. O dicionario Le Robert, alias, distingue
explicitamente dois sentidos, fazendo da analise quimica uma pratica
especifica. Porém, os outros processos de analise t€m uma maior unidade?
Podemos considerar a analise de um numero, de uma constelacao estelar,
de uma paisagem, de um quadro clinico, estatistico ou artistico, de um
sonho, de uma radiografia ou de uma partitura musical como as
manifestagoes de uma Uinica ¢ mesma competéncia? Em todos os casos, ha
uma analise, no sentido de separa¢do de componentes, mas a unidade do
conceito na mente do observador, e até na do sujeito implicado, ndo
comanda a unidade da competéncia. Ainda que exista um improvavel ator
que desenvolveu uma competéncia de analise de realidades tdo diversas
para, mais além da pluralidade dos contextos, dos conteudos, dos riscos e
das finalidades da analise, pode-se simplesmente avancar na hipdtese de
que sua "competéncia analitica" ndo se constituiu de uma vez sO, mas
construiu-se por generalizacdo, posta em relagdo ou transferéncia de
competéncias mais especificas.

Afinal de contas, cabe a cada um, diante da realidade, constituir a sua
maneira conjuntos de situagdes. Se for capaz de agrupar todas as
situacdes que pedem uma andlise € de mobilizar uma Unica ¢ mesma
"competéncia analitica" para enfrentadas, muito bem. Contudo, 1sso nao
autoriza nem a postular uma competéncia tdo ampla em outros atores, nem
sequer preve-la ou desejar seu progressivo desenvolvimento em cada um,
como se houvesse um inegavel beneficio em saber analisar algo a partir de
uma unica competéncia. Alguém pode atingir a exceléncia em diversos
processos de andlises, desenvolvendo, para cada um deles, uma
competéncia especifica. Nao ha nada que diga que isso seria menos eficaz,
pelo contrario.

PRATICAS DE REFERENCIA E DE TRANSPOSICAO

Essa problematica ¢ embaracosa para quem deseja elaborar um referencial
de competéncias transversais. Por defini¢do, tal referencial ¢ padrao, pois
convida os que o utilizam a aceitarem os conjuntos de situagdes escolhidos
pelos autores do referencial, ou seja, sua visao do mundo. Essa maneira de
agir ¢ parcialmente defensavel no campo das profissdes, devido a



referéncia comum a uma cultura profissional que propde uma tipologia das
situacOes de trabalho. Nada existe de equivalente para as situagdes da
vida. As agdes e as operacOes repertoriadas no dicionario — imaginar,
raciocinar, analisar, antecipar, etc. — nao correspondem a situagdes
identificaveis, tdo abstrato ¢ seu nivel de formulacdo e a auséncia de
referéncia a um certo contexto, a um desafio, a uma pratica social.

Tal problema ndo existe apenas para competéncias metodologicas ou
transdisciplinares, mas surge em cada disciplina: na lingua francesa, por
exemplo, resumir designa praticas muito diversas, assim como
argumentar, interrogar, narrar ou explicar. Os textos de mesma
caracteristica t€ém uma unidade sintatica ao nivel da "gramatica textual",
mas seu sentido pragmatico pode ser muito variado. Resumir para
encontrar uma informagdo, para dar uma visdo geral, para incitar a ler,
para dispensar de ler, para apoiar um argumento critico, para facilitar as
pesquisas em uma base de dados sdo praticas distintas, que remetem,
geralmente, a competéncias diferenciadas, mesmo que haja sempre uma
"contragdo de texto", ou seja, algumas operagdes textuais comuns.

Um plano de estudo n3o pode permitir que os professores, os quais
utilizardao um conjunto de disciplinas e niveis, afastem-se por conta de
uma miriade de situacdes particulares. Estas ultimas poderiam gerar, no
momento de sua enunciagdo, dificeis problemas éticos ou ideologicos.
Inscrever "saber argumentar" em um referencial de competéncias para a
escola basica s6 incomoda quem acredita - uma minoria hoje,
provavelmente - que ¢ melhor ndo ensinar a argumentagdo a um maior
numero de alunos sob pena de ameagar a ordem social. Em contrapartida,
se as situagdes e praticas argumentativas de referéncia forem
especificadas, surgem inumeros dilemas politicos e €ticos. Na vida, com
efeito, argumenta-se ndo s6 para defender causas nobres, para fazer ouvir
o direito ou a razdo, mas também para influenciar os outros para fins
menos nobres, para ganhar uma decisdo, para fazer calar um adversario,
para desculpar-se, para escapar de uma san¢ao, para ocultar um engano,
para desviar a atencdo, para pedir um favor, para brilhar na sociedade,
para deixar o outro em dificuldade, para vencer uma eleicdo, para ser
contratado, para obter uma autorizacdo, para barganhar ou vender, para
ganhar tempo. Quem admitiria que a escola prepare abertamente para



situagdes "moralmente ambiguas"? Enquanto argumentar parece ser, in
abstracto, uma competéncia "nobre", qualquer referéncia a um risco
realista poderia suscitar um vivo debate ¢€tico e ideologico. Pode-se tentar
0 mesmo exercicio com raciocinar, calcular ou imaginar: pode-se
"imaginar" uma festa insolita ou um suplicio original; pode-se "calcular"
para elaborar um orcamento de desenvolvimento ou uma fraude fiscal;
pode-se "raciocinar" para salvar uma vida ou preparar um assalto.
Entende-se por que a escola nao se aventura no campo minado das praticas
sociais € costuma contentar-se, ao propor um referencial de praticas
transversais, com formulas cautelosas, bastante "etéreas", no melhor dos
casos acompanhadas de alguns exemplos apresentaveis. Tais programas,
infelizmente, ndo resolvem a questdo da transposicao didatica. Se as
competéncias serdo formadas pela pratica, 1isso deve ocorrer,
necessariamente, em situagdoes concretas, com conteudos, contextos e
riscos identificados. Quando o programa ndo propde nenhum contexto,
entrega aos professores a responsabilidade, isto €, o poder € o risco de
determina-lo. Isso agradara aos que desejam dar a eles a maior autonomia
possivel na escolha dos contetidos e dos processos de formag¢ao. Porém,
surgem dois problemas:

* Os professores adeptos da idéia de competéncia assumem tremendas
responsabilidades na escolha das praticas sociais de referéncia e investem
nelas sua propria visdo de sociedade, cultura e acdo, ainda mais a medida
que transmitem conhecimentos.

« Os professores que ndo se interessam por essa abordagem, que nao
desejam nem podem fazer esse trabalho de transposi¢do a partir das
praticas sociais, irdo despreza-la e ficardo limitados a competéncias
disciplinates consagradas, como, por exemplo, em franc€s, o resumo, a
explicacdo de textos, a composicdo de idéias; em matematica, as
operacoes aritmeéticas, a resolugdo de problemas ou equagdes, a construcao
de figuras, a demonstragdo. Elas investirao, por outro lado, o essencial de
sua energia na transmissao de conhecimentos tedricos € meétodos.

Havera uma resposta satisfatoria para essa pergunta? Talvez, desde que os
autores dos programas estejam, ao mesmo tempo, engajados o bastante
para fazer escolhas claras e sejam habeis o suficiente para multiplicar os
exemplos de situacdes isentas de equivoco sem, por 1sso, cairem na



armadilha da lista exaustiva. Isso exigiria uma resposta clara e, portanto,
corajosa a pergunta de saber que tipo de seres bitmanoi a escola quer
formar, com vista a que praticas familiares, sexuais, politicas, sindicais,
artisticas, esportivas, associativas, etc. Disso depende a escolha das
competéncias transversais a serem desenvolvidas!

Na verdade, os conhecimentos poderiam gerar os mesmos problemas,
desde que se queira pensar a esse respeito. Eles sdo protegidos,
entregando-se a cada um dos professores a responsabilidade moral do seu
uso - ciéncias sem consciéncia - e acentuando-se o carater geral e
proped€utico dos conhecimentos ensinados na escola primdria ou no
colégio. Somente mais adiante no curriculo sio que se transmite - por
exemplo, para os futuros médicos, quimicos, informaticos ou engenheiros
- conhecimentos suscetiveis de salvar ou destruir vidas ou bens. Tratando-
se das competéncias, fica dificil embaralhar as coisas, pois ndo existem
competéncias propedéuticas, uma vez que cada uma confere, de imediato,
um poder sobre os outros € o mundo. O uso desse poder inscreve-se em
relacdes sociais, ou seja, fica suspeito de "subversao", de desistir dos
clichés e dos estereotipos.

Estardo os sistemas educacionais prontos para chamar as coisas pelo seu
nome? Se adotarem a linguagem das competéncias transversais, preferirdo
contentar-se com formulagcdes muito gerais e assépticas, sem referéncia a
praticas ou contextos identificaveis. Assim, os textos serdo neutros €
uniformes o bastante para serem adotados por instancias decisorias que soO
conseguem entender-se com intengdes relativamente vagas. Uma
sociedade democratica procura, legitimamente, um meio-termo aceitavel
(Perrenoud, 1995a). Essa procura do consenso nao encoraja a expressao
clara das finalidades da escola e obscurece qualquer referéncia concreta a
vida das pessoas, para nao destacar a diversidade dos valores e¢ da
desigualdade das condicdes sociais. Talvez se pudesse, ainda hoje, propor
formar os alunos na compreensdo ativa dos desafios e dos perigos da
engenharia genética. Quem ousaria fazer uma proposta equivalente para o
perigo nuclear? Os lobbies, sentindo seus interesses ameagados, fariam
pressao a favor de uma formula mais prudente, do tipo "Entender os
desafios, as chances ¢ os riscos do desenvolvimento tecnoldgico".



COMPETENCIAS E DISCIPLINAS

Alguns temem que desenvolver competéncias na escola levaria a renunciar
as disciplinas de ensino e apostar tudo em competéncias transversais € em
uma formagao pluri, inter ou transdisciplinar. Esse temor ¢ infundado: a
questdo ¢ saber qual concepcao das disciplinas escolares adotar. Em toda
hipotese, as competéncias mobilizam conhecimentos dos quais, grande
parte ¢ e continuara sendo de ordem disciplinar, até que a organizagao dos
conhecimentos eruditos distinga as disciplinas, de modo que cada uma
assuma um nivel ou um componente da realidade.

Essa posigdo pode surpreender, pois os partidarios das competéncias
"transversais, na maioria das vezes, defendem a abordagem por
competéncias, enquanto os defensores das abordagens disciplinares dela se
defendem. Essas clivagens ¢ que devem ser superadas. O acento posto
aqui € acola - efeito de moda! - sobre as competéncias ditas "transversais"
pode, paradoxalmente, prejudicar a abordagem por competéncias, que nao
nega as disciplinas, mesmo que as combine ocasionalmente na resolugdo
de problemas complexos. A transversalidade total ¢ uma fantasia, o sonho
de uma terra de ninguém, na qual a mente seria construida fora de
qualquer conteudo ou, antes, utilizando os contetidos como meros campos
de exercicio mais ou menos fecundos de competéncias
"transdisciplinares". Aqui sO posso referir o leitor as reflexdes de
Romainville (1994).

O verdadeiro debate, no meu entender, nio opde partidarios das
disciplinas e defensores do pluri, inter ou transdisciplinar. Ele opde:

 Por um lado, aqueles que pensam que a escola deve limitar-se a
transmitir conhecimentos € desenvolver algumas capacidades intelectuais
muito gerais (saber analisar, argumentar, etc.) fora de qualquer referéncia
a situagdes e praticas sociais;

 Por outro, aqueles que defendem a construcdo de competéncias de alto
nivel, tanto dentro das disciplinas quanto na sua intersec¢do, ou seja,
trabalhando-se a transferéncia e a mobilizacdo dos conhecimentos em
situacoes complexas, muito além dos exercicios classicos de consolidagao
e aplicacdo.



A 1nsisténcia exclusiva sobre o transversal - no sentido de interdisciplinar
ou de nao-disciplinar — empobrece consideravelmente a abordagem por
competéncias. Ela rejeita, para o campo dos adversarios, todos aqueles que
estariam dispostos a seguir rumo as competéncias, apesar de considera-las
ancoradas nas disciplinas. Uma "concessao meramente tatica" nao teria
interesse nenhum. Se as competéncias estdo, em grande parte, articuladas
com conhecimentos disciplinares, isso se deve apenas ao fato de que as
disciplinas organizam parcialmente tanto o mundo do trabalho como a
pesquisa. A preocupagdao com o desenvolvimento de competéncia nada
tem a ver com uma dissolu¢do das disciplinas em uma confusa "sopa
transversal". O que ndo nos exime de interrogar os limites e as
interseccoes das disciplinas.

Sabe-se, atualmente, que engenheiros, medicos, administradores e
pesquisadores utilizam muitos outros conhecimentos alheios as suas
respectivas disciplinas. Em certas fun¢des, a disciplina de base conta
menos do que a capacidade reflexiva ¢ a faculdade de aprender. Isso
contribui para reequilibrar uma visdo do mundo exageradamente
esquematica, ligada as divisdes disciplinares. Seria absurdo cair no
extremo oposto, sobrecarregando as disciplinas com as alienagdes, apos
conferir-lhes as virtudes. E verdade que sua existéncia escolar pode tomar
a forma do isolamento, da ignorancia dos outros ou da negagdo mutua.
Nas empresas € administragdes, as fronteiras sdo menos rigidas e as
identidades, mais moveis. Pode-se defender cruzamentos, locais de
integragdo e cooperacoes entre disciplinas desde a escola sem, por isso,
negar a coeréncia de cada um desses aspectos, coeréncia esta que a cada
escola deve a uma "fechadura 6tima!". Ou seja, o “tudo transversal" ndo
leva mais longe do que o "tudo disciplinar"!

ENTRE O "TUDO DISCIPLINAR" E O "TUDO
TRANSVERSAL"

Se cada competéncia for referida a um conjunto de situagdes, a questdo
crucial ¢ de ordem empirica: sera que as situagcdes mais provaveis
recorrem prioritariamente aos recursos de uma disciplina? De varias



disciplinas? De todas elas? De nenhuma? Varias hipoteses podem e devem
ser consideradas.

« Ha situacdes cujo dominio encontra seus recursos, essencialmente, em
uma uUnica disciplina: escrever um conto, explicar uma revolucao,
identificar transformagdes geofisicas, dissecar um rato ou transcrever uma
melodia mobilizam conhecimentos disciplinares diferentes, embora todas
clas apelem para certos savoir-faire metodologicos comuns a varias
disciplinas e esquemas mais gerais de pensamento € de comunicagdo. As
situagdes escolares, inclusive no estagio da avaliacdo, sdo geralmente
construidas para serem "intradisciplinares", € o mesmo ocorre com as
situacdes de trabalho, quando a tarefa profissional coincide com uma
disciplina, o que ¢ o caso para parte dos oficios que exigem uma formacgao
literaria, gerencial ou cientifica "puras".

» Ha situagdes cujo dominio encontra seus recursos em varias disciplinas
identificaveis. E o caso de muitas situacdes de vida fora da escola, no
trabalho e fora do trabalho. No trabalho, os empregos menos qualificados
recorrem geralmente a aspectos de certas disciplinas escolares, como o
francés, a matematica, as vezes, certos elementos de biologia, quimica ou
fisica. Em certas profissdes muito qualificadas, as situagdes com as quais
os praticos deparam-se fazem com que desenvolvam competéncias que
mobilizam os aportes de varias disciplinas, sem limitar-se a nenhuma
delas. Um médico, um arquiteto, um engenheiro ou um empresario
utilizam ndo sO fragmentos expressivos de varias disciplinas escolares e
universitarias, mas também conhecimentos constituidos proprios de seu
campo de agdo, sejam eles eruditos, profissionais ou baseados na
experiéncia. Na verdade, todas as wunidades ou faculdades
interdisciplinares - por exemplo, as ciéncias da terra, do trabalho, da
educacdo, da comunicacdo ou da saude - constroem-se em torno de
campos de praticas sociais, 0s quais constituem cruzamentos
interdisciplinares. Assim, as competéncias profissionais desenvolvidas
apoiam-se em diversos conhecimentos, disciplinares, interdisciplinares e
profissionais. Quanto as situagdes da vida cotidiana, elas misturam, muitas
vezes, algumas bases escolares - savoir-faire e conhecimentos
disciplinares - e outros elementos, pertencentes ao conhecimento comum,
ao saber profissional ou ao saber experimental. Organizar as f€rias,



planejar uma mudanca de casa, instalar um carpete, entrar em acordo
relativo a uma heranga, manter um jardim, redigir um panfleto: todas essas
atividades mobilizam um pouco de francés e, conforme os casos,
matematica, geografia, biologia, direito, economia; porém, nenhuma se
inscreve em uma esfera disciplinar tnica.

» Existem situacdes cujo dominio ndo passa por nenhum conhecimento
disciplinar - exceto a lingua materna, que preexiste ao seu ensino - €
depende, unicamente, de conhecimentos fundados na experiéncia ou na
acdo, de conhecimentos tradicionais ou profissionais ou, ainda, de
conhecimentos locais dificeis de classificar de acordo com uma grade
disciplinar. Para quais disciplinas escolares apela-se ao organizar um
casamento ou adestrar um cao?

Nao existe, evidentemente, nenhuma pratica humana da qual uma ciéncia
constituida ou emergente nao possa apoderar-se para descrevé-la e
também para propor referéncias teoricas ou procedimentais. Observe-se,
porém, que essas disciplinas emergentes ndo sao ensinadas na escola € nao
passam de aportes potenciais, na medida em que todos os praticos nao as
dominam ou sequer conhecem sua existéncia. Assim, a zoologia, a
ctologia, a psicologia e a sociologia animais conferem provavelmente
bases cientificas a uma a¢ao de adestramento. Pode-se pensar que, com
sua incorporagdo a certos programas escolares e, sobretudo, com sua
vulgarizacdo pela midia, elas influirdo cada vez mais sobre a conduta dos
donos de animais. Nos dias de hoje, estes agem, em parte, através de
conhecimentos adquiridos pela tradi¢do, pela experi€éncia ou por certos
conhecimentos profissionais, neste caso os dos criadores ou dos
veterinarios. Esses conhecimentos, por sua vez, provém de conhecimentos
disciplinares.

Pouco se sabe sobre a mobilizagdo de conhecimentos disciplinares nas
situacoes da vida. Seria salutar multiplicar as investiga¢des sobre os
conhecimentos que as pessoas utilizam efetivamente em sua vida, suas
fontes, seus modos de apropriacdo. Talvez um estudo aprofundado
mostrasse que os conhecimentos disciplinares sao menos importantes do
que os especialistas acreditam, porém estdo presentes, ao menos
marginalmente, em um grande nimero de situagdes, mesmo quando ndo
sao aprendidos na escola. Alguém que se interesse pelas plantas ou pelas



viagens saberd mais sobre botanica ou geografia do que tera aprendido na
escola. No entanto, pode-se avancar na hipotese de que o que tiver
aprendido em outro lugar, paralelamente ou mais tarde, organizou-se, em
parte, a partir das noc¢oes basicas e da matriz disciplinar implementada
pelo ensino fundamental.

A honestidade estd em dizer, hoje, que ndo sabemos exatamente qual ¢ a
utilidade das disciplinas escolares - além de ler, escrever e contar - na vida
diaria das pessoas que ndo seguiram estudos superiores. A razdo ¢ muito
simples: historicamente, a escolaridade tem sido construida para preparar
os estudos universitarios. E muito recente a preocupacdo com sua relagao
com as situacoes da vida profissional e nao-profissional. Paradoxalmente,
essas perguntas sdo feitas, sobretudo, desde que a escola obrigatoria nao
desemboque mais do que marginalmente sobre o mercado de trabalho.
Parece pertinente, por um lado, fornecer uma cultura geral elementar aos
que ingressassem na vida profissional ou um aprendizado em uma
empresa e, por outro lado, uma preparagdio académica aos que
continuassem seus estudos no liceu. O fato de nem a escola primaria, nem
sequer a escola de ensino meédio deixarem de construir um nivel final de
estudos obriga a interrogar-se sobre a finalidade desses ciclos de
aprendizado, sem ignorar que doravante eles preparam para uma grande
diversidade de destinos escolares e sociais.

A reflexdo sobre as competéncias proibe liberar as disciplinas escolares da
questdao de sua utilidade, deixando-lhes o direito de delegar essa
preocupacao a ateliés interdisciplinares ou transversais. Cada disciplina
tem a tentacao de desinteressar-se do problema e encerrar-se na logica que
melhor conhece: compactar, modernizar, complexificar os conhecimentos
ensinados e limitar-se a certas competéncias disciplinares consagradas,
como o resumo de texto, a leitura de mapas geograficos ou a resolucao de
equagdes, entre outros. A vontade de desenvolver competéncias luta
contra "as fechaduras 6timas".



A TRANSFERENCIA E A INTEGRACAO DOS
CONHECIMENTOS

Ainda hoje, e mais notadamente no ensino médio, pode-se pretender
dispensar conhecimentos disciplinares sem preocupar-se com sua
integragdo em competéncias ou com seu investimento em praticas sociais.
Esse '"desligamento" pode fundar-se: ora na impressdo de que essa
integracdo 1rd4 fazer-se por si, quando o sujeito estiver enfrentando
situacdes complexas; — ora na recusa de assumir essa integracao, cuja
execucao ¢ entregue a outros formadores, a um acompanhamento por
praticos mais experientes ou "a vida".

Essas duas razdes pedem refutacdes distintas. A primeira ¢ simplesmente
desmentida pelos fatos: muitos alunos ndo tém nem os recursos pessoais,
nem as ajudas externas necessarias para utilizar plenamente seus
conhecimentos, quando essa mobilizagdo ndo foi o objeto de nenhum
treinamento. Sabe-se agora que a transferéncia de conhecimentos ou sua
integragdo em competéncias ndo sao automaticas € passam por um
trabalho, isto ¢, um acompanhamento pedagogico e didatico sem o qual
nada ocorrerd, a nao ser para os alunos com grandes meios para isso
(Mendelsohn, 1996; Perrenoud, 1997a). O que leva Tardif e Meirieu
(1996) a defenderem que o ndo-escoramento ou, mais globalmente, o
exercicio da transferéncia fazem parte do trabalho regular da escola,
notadamente para todos os alunos que, ndao sendo "herdeiros", ndo contam
em sua familia com os recursos ou apoios que a escola ndo pode, ou nao
quer, proporcionar.

Sem negar sua importancia, seria mais adequado entregar esse trabalho
sobre a transferéncia, integragdo e mobilizagdo dos conhecimentos para
outros formadores, cuja intervencdo poderia ser feita mais adiante no
curriculo? Talvez essa esperanca apodie-se, em parte, nos campos cobertos
pela formagdo profissionalizante. Afinal, com quem a escola ou a
universidade poderiam contar, infalivelmente, na familia, na cidade ou no
mundo do trabalho para assumir o treinamento que elas nao
proporcionaram? Seria igualmente leviano imaginar que o que ndo foi
feito em tal nivel de tal disciplina sera feito no nivel seguinte: com a atual
divisao vertical do trabalho pedagdgico, cada um acrescenta um andar ao



edificio dos conhecimentos € ninguém se sente mais responsavel do que os
outros por sua mobilizagdo, exceto, novamente, nas formacoes
profissionalizantes, nas quais estagios, jogos de simulagdo, trabalhos
praticos e experiéncias clinicas sdo dispositivos claramente orientados
para o desenvolvimento de competéncias.

No meu entender, a escolaridade geral pode e deve, tanto quanto as
formagdes profissionalizantes, contribuir para construir verdadeiras
competéncias. Nao ¢ uma simples questdo de motivagao ou de sentido,
mas sim uma questdo didatica central: aprender a explicar um texto "para
aprender" nao ¢ aprender, exceto para escolares, pois existem tantas
maneiras de explicar ou de interpretar um texto quantas perspectivas
gramaticais. Se esse aprendizado nao for associado a uma ou mais praticas
sociais, suscetivel de ter um sentido para os alunos, sera rapidamente
esquecido, considerado como um dos obsticulos a serem vencidos para
conseguir um diploma, € ndo como uma competéncia a ser assimilada para
dominar situa¢des da vida.

Porém, para que isso ocorra, o esforco de explicitagdo do uso dos
conhecimentos € das competéncias deve encontrar um eco na mente do
aprendiz. A mobiliza¢do, assim como a transferéncia, supde uma intencao
(Rey, 1996). A escola contenta-se, exageradamente, em pressupd-la € em
limita-la a vontade de adquirir "boas bases" que, mais adiante, serdo um
fundamento de competéncias mais significativas.

AS CONSEQUENCIAS PARA OS PROGRAMAS

Conforme analisamos, existe a tentacdo, na formacao geral, de trabalhar
separadamente capacidades descontextualizadas, definidas em um elevado
nivel de abstracdo: saber comunicar, raciocinar, argumentar, negociar,
organizar, aprender, procurar informagdes, conduzir uma observacao,
construir uma estratégia, tomar ou justificar uma decisao.

Essas expressoes possuem um sentido vago o bastante para abrir a porta a
multiplas interpretacdes, o que evita debates ideoldgicos inconclusivos,
porém ndo contribui para dar forca e consisténcia aos programas. Por
outro lado, tais formulagdes afastam-se pouco dos objetivos tradicionais
do ensino, podendo ser entendidas como variantes atualizadas dos



discursos habituais sobre a missao da escola na formacdo da mente. Os
especialistas dos programas ¢ da avaliacao padronizada podem apresentar
essas capacidades gerais como competéncias, jogando com as
ambigiiidades do conceito ou, em uma posicao defensiva, considera-las
como elementos ou ingredientes gerais de multiplas competéncias.

Na falta de formar somente competéncias, a escola poderia, a0 menos,
alem de fornecer conhecimentos, trabalhar capacidades
descontextualizadas - sem referencia a situagdes especificas - porém
"contextualizaveis", tais como saber explicar, saber interrogar-se ou saber
raciocinar. Em vez de poder criar situagdes complexas, seria acentuada no
treinamento a parte do exercicio de capacidades isoladas, da ordem dos
métodos ou habilidades gerais de pensamento e expressao. De resto, o
ensino de conhecimentos continuaria sendo o caminho principal.

E essa a vertente mais forte, no estado atual das representacdes e relacdes.
Pode-se temer que seja a vertente errada € que ela enfraqueca de maneira
dramatica a abordagem por competéncias. Se a meta for "desenvolver
competéncias" limitando-se a estimular as capacidades de raciocinio,
argumentacao, observacdo e imaginacao, os defensores das disciplinas
dirdo — com razdo - que ja o fazem, que ¢ esse o sentido dos exercicios
escolares "inteligentes" propostos. Passa-se a admitir, entdo, a linguagem
das competéncias, pois de nada muda nas praticas!

Serda uma questao de programa? Sera que programas escritos em termos de
com—peténcias podem transformar o ensino? Temos o direito de duvidar
disso. Em particular, quando se apresentam como a palida imitagdo dos
programas nocionais, em que estava uma lista de conhecimentos a serem
ensinados, descobre-se uma lista de "capacidades gerais" ou de elementos
de competéncias a serem trabalhadas.

Os novos programas do colégio franc€s propdem, em certas disciplinas
(por exemplo, as ciéncias da vida e da terra, a fisica, a tecnologia), trés
colunas que fazem corresponder exemplos de atividades (primeira coluna),
conteudos-no¢des (segunda coluna) e competéncias (terceira coluna).
Joga-se tudo na leitura desses quadros, isto €, na relacdo com o saber do
professor. Tomemos um exemplo nos novos programas das quinta e quarta
séries do colégio. Para o tema "A transmissdo da vida no homem"



(Diretoria dos liceus e colégios, 1997, p. 59), o documento recomenda
uma duracao de oito horas para percorrer o programa.

Observe-se, primeiro, que as competéncias citadas estao desencarnadas a
tal ponto, que parecem ser conhecimentos puros e simples. Nenhuma
alusdo ¢ feita a situacoes da vicia. "A partir de que momento posso ter um
filho?", pergunta-se uma adolescente se, por exemplo, estiver pensando
em ter relagdes sexuais, escolher uma ou outra forma de contracepcao e
prote¢do. Quanto a saber "relacionar os Orgdos genitais masculino e
feminino aos seus respectivos papéis por meio de um esquema escrito ou
oral", essa competéncia ndo iria além de um exercicio de verificagdo dos
conhecimentos bioldgicos? Fora da escola, isso serve para qué? E verdade
que limitar-se a uma competéncia mais elementar, como "relacionar os
orgdos genitais masculino e feminino" seria afrontar as linhas da virtude e
colocar os professores de biologia em uma situagao embaragosa.

Mesmo quando nenhum tabu impede a formulacdo de competéncias,
observa-se uma tendéncia a formula-las, com freqii€éncia, atira ¢
simplesmente, como a implementa¢ao de um conhecimento declarativo ou
de um conhecimento procedimental que derivaria dele, por exemplo,
"relacionar as transformacoes dos alimentos com sua passagem no sangue
€ seu transporte até os 0rgaos".

Na fisica, na coluna "Competéncias", encontramos de maneira ainda mais
aberta simples conhecimentos. Por exemplo, a respeito do olho:

» Conhecer detectores de luz utilizados na vida diaria.

 Saber que certos fendmenos, em geral qualificados como ilusdes oticas,
devem ao trajeto da luz, mas sim ao funcionamento da refina e do cérebro.
Somente na tecnologia - ndo ha nenhuma surpresa nisso — ¢ que
encontramos muitos savoir-faire que ndo sao a aplicagdo pura e simples de
um conhecimento teodrico, por exemplo: "Enviar uma mensagem,
utilizando-se o software de correio eletronico". Dai a definir uma
verdadeira competéncia € um passo a mais. Pode-se propor "saber escolher
¢ utilizar, de maneira parcimoniosa, 0 meio simultaneamente mais rapido e
mais confiavel para transmitir uma informagao sigilosa". Isso exige muito
mais do que o uso de um programa de correio eletronico, pois deve-se
avaliar os riscos, ou seja, representar redes € comparar os inconvenientes €
as vantagens de varios processos (telefone, fax, correio, mensageiro,



Internet) em uma dada situagdo. Conforme se queira transmitir 0 nimero
de um cartdo de crédito para um fornecedor, um prontuario médico para
um colega ou um juro de reportagem para uma agéncia de noticias, a
escolha ndo serd a mesma em uma escala entre os riscos ¢ os beneficios.
Essa escolha mobilizara extensos conhecimentos, tanto psicossocioldgicos
como tecnologicos, sobre o efetivo funcionamento dos diversos processos.
A linguagem das competéncias esta invadindo os programas, porém nao
passa, muitas vezes, de uma roupagem nova com a qual se tapa ora as
mais antigas faculdades da mente, ora os conhecimentos eruditos
ensinados desde sempre. Em suma, ndo basta acrescentar a qualquer
conhecimento uma referéncia qualquer a uma acdo (traduzir em forma
grafica, observar, verificar se...) para designar uma competéncia!

A IDEIA DE "BLOCO DE COMPETENCIAS"

Um bloco de competéncias € um documento que enumera, de maneira
organizada, as competéncias visadas por uma formacgao. Para o ensino
obrigatorio, tende a garantir para cada individuo um "capital minimo", um
"Stock Minimum hicompressible de Compeétences (SMIC)" (Estoque
Minimo Incompressivel de Competéncias) cujo nivel, se estivesse aquém
do esperado, tornaria a inser¢do social problematica. Um bloco de
competéncias ndo € um programa classico, ndo diz o que deve ser
ensinado, mas sim, na linguagem das competéncias, o que os alunos
devem dominar. Essa intengdo nao os protege contra as derivacoes
mencionadas acima a respeito do colegial.

A id¢ia de bloco ndo evoca imagens muito precisas na mente daqueles que
jamais consultaram um documento que responda a essa denominagdo.
Portanto, procuremos explicita-lo a partir de uma realizagdo concreta. Na
Bélgica, o Ministério da Educac¢ao publicou, em 1991, um volume de
quase 160 paginas de formato A4, intitulado "Blocos de competéncias no
ensino fundamental e na primeira série do ensino médio". Antes de ser um
documento compulsorio, ¢ uma ferramenta de trabalho ainda
experimental. Sua meta ¢ uma melhor continuidade dos aprendizados no
ensino fundamental (maternal e primario) e sua articulagdo no comecgo do
ensino médio. No entanto, o prefacio do ministro indica que "em uma fase



posterior, a vocacao desses blocos de competéncias ¢ a de serem a Unica
referéncia a fixar o nivel dos estudos". Terdo, portanto, for¢a de le1i. A
justificativa explicita da introducao dos blocos de competéncias ¢ o desejo
de homogeneizar os niveis de exigéncia, sem subestima-los: "Carandas da
democratizacdo da escola, guias do aprendizado e salvaguardas da
avaliacdo, os blocos de competéncias balizam o dificil caminho que deve
levar, mais além da igualdade de acesso a escola, a igualdade dos
resultados da acdo educacional e das exigéncias fixadas para todas as
criangas" (1994, p. 15). O documento faz a distin¢cao entre competéncias
transversais € competéncias disciplinares.

As competéncias transversais estdo "intimamente ligadas &s competéncias
disciplinares, pois encontram-se na interseccdo de diferentes disciplinas.
Constituem nao s6 os processos fundamentais do pensamento,
transferiveis de uma matéria para outra, como também englobam todas as
interacdes sociais, cognitivas, afetivas, culturais e psicomotoras entre o
aluno e a realidade em seu ambiente". Entre as competéncias disciplinares,
o documento distingue competéncias globais, ditas de integragdo, "que
reinem e organizam um conjunto de conhecimentos saber-fazer e saber-
ser em suas dimensOes transversais ¢ disciplinares" (ibid, p. 19) e
competéncias especificas, "a serem desenvolvidas em situagdes de
aprendizado para chegar-se, com o tempo, a um dominio maior das
competéncias de integragdo". "Trocar correspondéncia, comunicar-se por
carta para informar" ¢ uma competéncia de integragdo na lingua materna
que mobiliza varias competéncias especificas:

» escolher as informacdes adequadas;

 organizar a carta dentro da estrutura geral apropriada (data, cabecalho,
saudacoes, etc.);

« garantir a coeréncia entre as frases (tempo dos verbos, elementos de
ligacdo, indicadores espago-temporais, etc.);

» utilizar o vocabulario apropriado, em fun¢do do contetdo;

* construir frases corretas;

* respeitar as convengoes ortograficas;

e organizar o texto de maneira satisfatoria na pagina.

A seguir, o documento dedica 25 paginas ao desenvolvimento das
competéncias de integragdo e das competéncias cientificas propostas em



francés e, em 35 paginas, o equivalente para a matematica. Para essas duas
disciplinas dominantes do ensino fundamental, constam ao lado de cada
competéncia os indicadores de dominio a serem alcan¢ados no fim do
ciclo, aos 8 € 12 anos de 1dade.

Na parte reservada ao ensino meédio, sdo acrescentados capitulos mais
curtos, relativos as ci€ncias, as linguas modernas e ao trio "historia—
geografia — estudo do meio".

Voltam a aparecer nocOes familiares, pois essas competéncias supoem
conhecimentos, mais especialmente a constru¢do de conceitos e da
linguagem correspondentes. Nota-se também a estreita imbricagdo entre
uma concep¢dao das competéncias € a organizagdao logica de um bloco.
Quem quiser construir um bloco pode inspirar-se em um documento como
esse, porém devera verificar antes se ele adota a mesma definicao das
competéncias transversais e disciplinares.

Em um documento do ministério belga, divulgado em 1996, vé-se surgir
uma representagdo mais grafica, inspirada dos trabalhos de Edith
Wegmiiller e Linda Aliai, de Genebra, direcionados para a avaliagdo das
competéncias. Nessa perspectiva, uma competéncia principal remete para
competéncias relacionadas (satélites).

A principal dificuldade teorica na redagao de um bloco € a descoberta do
encaixe tipo bonecas russas.

Um programa ¢ um bloco de competéncias? Na concep¢dao belga, os
blocos ndo substituem nem os programas, nem os documentos
pedagdgicos. Mas, entdo, o que acontece com os programas? Serdo uma
simples lista de conhecimentos, recursos indispensdveis a espera de
mobilizacdo? Nesse caso, surge a questdo de sua organizacao logica e
cronoldgica. Deve-se ensinar o0s conhecimentos por si, conforme
programas nocionais, ou organiza-los "em estrela", em torno de
competéncias que os mobilizam e justificam sua assimilagdo naquele
momento do curriculo?

Ficamos entre duas logicas. Uma levaria a limitar-se a competéncias
amplas, sugerindo, a titulo indicativo, o inventario dos recursos que
mobilizam competéncias mais especificas, savoir-faire, meétodos ou
conhecimentos disciplinares. Assim, ndo haveria um programa, em func¢ao
do risco de os conhecimentos trabalhados diferirem fortemente de uma



classe para outra, sob o dominio tanto da diversidade das situagdes de
aprendizados como das concepgdes das praticas referenciais e das
competéncias. Nao existe, com efeito, nenhum consenso facil sobre os
recursos mobilizados por uma competéncia, mesmo tdo neutra como saber
utilizar o dicionario. Conforme suas visoes das operagdes em jogo € o
peso conferido aos diversos recursos adquiridos, os professores nado
trabalhariam exatamente as mesmas competéncias. Para alguns, o uso do
dicionario suporia a preévia exploragdo de campos semanticos estruturados,
partindo do principio de que utilizd-lo requer conhecer de forma
aproximada o sentido de muitas palavras; outros insistiriam no
conhecimento do dicionario como ferramenta de trabalho, com sua
historia, seus codigos e suas convengdes, as escolhas que subjazem a
organizacdo ¢ a redacdo das abreviaturas, os modos mais racionais €
pertinentes de consulta, por exemplo, durante a leitura ou a redacdo de um
texto.

A segunda logica seria a de n3o deixar nada ao acaso, propondo um
monstruoso edificio, um labirinto no qual somente os autores dos blocos
de competéncias ndo ficariam perdidos, tamanha a pletora de informagoes,
dos encaixes sem fim e dos caminhos tortuosos.

Como sempre, a escola balancara entre duas tentacdes: por um lado,
confiar nos docentes, sob o risco de aumentar as desigualdades; por outro
lado, controlar tudo, sob o risco de encorajar uma transposi¢ao didatica
burocratica: "eu trabalho tal competéncia, que mobiliza tais
conhecimentos, conforme indicado a pagina 563 do volume XVI dos
blocos de competéncias".

Enquanto os programas nacionais ndo dizem nada a respeito da
transferéncia de conhecimentos interna (desde o programa até os
conteudos efetivos do ensino e do trabalho escolar), nem dos métodos de
ensino-aprendizado ou de avaliagdo, remetendo os professores para suas
crengas pessoais, para sua formagdo e para os meétodos € manuais
escolares, a abordagem por competéncias nao pode assumir tamanha
dicotomia entre o programa, por um lado, € os processos ¢ ferramentas de
formagao, por outro. Isso poderia restringir a autonomia dos docentes e, ao
mesmo tempo, exigir deles um nivel mais alto de profissionalizagdo, ou
seja, de responsabilidade.



Nas formagdes profissionalizantes, os planos de formagdo insistem tanto
nos dispositivos € processos quanto nas competéncias visadas, pois i1sso
forma um todo. Como encontrar tamanha unidade no ensino de base sem
regredir para uma (nova) tentativa de normalizagdo das praticas
pedagogicas? Nao vejo nenhuma solucdo simples para esse dilema. A
Unica via parece-me ser a de ndo dissociar A escrita de novos programas
de uma reflexdo sobre as praticas de ensino, do trabalho escolar, dos
dispositivos de ensino-aprendizado.

Voltarei a isso quando falar das estratégias de mudanca. Por ora,
concluirei com uma 1déia simples: o sistema educacional s6 pode formar
em competéncias desde a escola se a maioria dos professores aderir
livremente a essa concep¢dao de sua tarefa. Mais do que nunca, os
programas s6 podem conformar e acompanhar a evolugdo das mentes.
Formar em verdadeiras competéncias durante a escolaridade geral supoe -
e talvez estejamos comeg¢ando a entendé-lo - uma consideravel
transformac¢do da relagdo dos professores com o saber, de sua maneira de
"dar a aula" e, afinal de contas, de sua identidade e de suas proprias
competéncias profissionais.

Desde ja, podemos considerar como Meirieu (1990b) que estamos a
caminho de um oficio novo, cuja meta ¢ antes fazer aprender do que
ensinar. A abordagem por competéncias junta-se as exigéncias da
focalizagdo sobre o aluno, e dos métodos ativos, pois convida,
firmemente, os professores a:

»  considerar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;

e trabalhar regularmente por problemas;

»  criar ou utilizar outros meios de ensino;

* negociar e conduzir projetos com seus alunos;

e adotar um planejamento flexivel e indicativo e improvisar;

« 1mplementar e explicitar um novo contrato didatico;

e  praticar uma avaliagao formadora em situacdo de trabalho;

«  dirigir-se para uma menor compartimentacdo disciplinar.

Examinemos mais de perto as implicacoes de cada uma dessas
competéncias, aqui analisadas sob o angulo das condi¢des de construgao
de reais competéncias desde a escola.



ABORDAR OS CONHECIMENTOS COMO RECURSOS A
SEREM MOBILIZADOS

Um "simples erudito", incapaz de mobilizar com discernimento seus
conhecimentos diante de uma situacdo complexa, que exija uma acao
rapida, ndo sera mais util do que um ignorante. Uma abordagem por
competéncias determina o lugar dos conhecimentos — eruditos ou ndo —
na ag¢do: eles constituem recursos, freqlientemente determinantes, para
identificar e resolver problemas, para preparar e para tomar decisdes. SO
valem quando disponiveis no momento certo € quando conseguem "entrar
em sintonia" com a situa¢ao. Nao se trata de expor de maneira erudita, a
vontade, tudo quanto se poderia ter jeito, ponderando e lembrando,
metodicamente, conhecimentos esquecidos e consultando obras de peso,
mas sim de decidir nas condicoes efetivas da acdo, as vezes, com
informagdes incompletas, com urgéncia ou estresse, levando-se em
consideragdao parceiros pouco cooperativos, condi¢des pouco favoraveis e
incertezas de todos os tipos.

Nao ¢ outra a maneira de agir dos professores, quando estdo ensinando.
Porém, sera que eles sabem disso? Na imagem de sua pratica, eles nao
estardo dando preferéncia a uma agdo pensada, ditada pelo conhecimento e
pela razao? Ao analisarem os ndo-ditos, a parte da improvisagao, da
precipitacdo € do malabarismo em sua acao (Perrenoud, 1994, 1996¢),
alguns se reconhecem, outros resistem com for¢a e consideram essa
representacdo depreciativa: "Medo, eu? Nunca! Sempre sei 0 que estou
fazendo, pois preparo minhas aulas, sigo meu plano, ndo me deixo desviar
ou afastar deste, 'seguro' as davidas dos alunos, domino as situacdes,
avango conforme previsto no meu programa, sem precipitagio nem
panico, avalio com serenidade, capitulo por capitulo".

A comedia do dominio impede os professores de saber o que fazem de
verdade e de construir uma imagem realista de suas proprias competéncias
profissionais. Isso os priva de chaves para representarem a natureza, a
génese ¢ a implementagdo das competéncias dos alunos. Se os professores
acreditam estar agindo, em sala de aula, essencialmente gracas ao seu
saber ¢ a razdo, como podem aderir a idéia de que desenvolver



competéncias nao equivale, pura e simplesmente, a assimilar
conhecimentos?

Mesmo quando aceitam a i1déia de competéncia, alguns professores podem
sentir-se, inicialmente, encarregados de dar conhecimentos basicos aos
seus alunos, pensando que, antes de mobiliza-los em determinada situagao,
devem adquiri-los de acordo com uma progressao metodica e organizada
no "texto do saber". Nao serd essa a Unica via de acesso a conhecimentos
coerentes € completos? Os professores acostumados a uma abordagem
disciplinar ndo imaginam, realmente, a possibilidade de "transmitir sua
materia a proposito de um problema", quando toda a tradi¢cdo pedagogica
leva-os a autonomizar a exposi¢cdo dos conhecimentos € a conceber as
situagcoes de implementacdo como simples exercicios de compreensiao ou
de memorizagcdo de conhecimentos previamente ensinados em uma ordem
"logica".

A formacao de competéncias exige uma pequena "revolucgao cultural" para
passar de uma ldgica do ensino para uma logica do treinamento
(coaching), baseada em um postulado relativamente simples: constroem-se
as competéncias exercitando-se em situacoes complexas. As faculdades de
medicina, por exemplo, que optaram pelo aprendizado por problemas
praticamente desistiram dos cursos ex-cathedra. J4 no primeiro ano, o
curriculo confronta os estudantes com verdadeiros problemas clinicos, que
os obrigam a procurar informacdes € conhecimentos, isto ¢, a identificar
os recursos que faltam e adquiri-los para voltar, melhor armados, ao
processamento da situacao. A tarefa dos professores nao €, portanto, a de
improvisar aulas. Ela lida com a regulagdo do processo e, freqiientemente,
com a construcdo de problemas de complexidade crescente. Ai esta o
maior investimento: vé-se claramente que tal pratica remete pata outra
epistemologia e para outra representagdo da construcao dos conhecimentos
na mente humana. Atualmente, apesar de mais de um século de
movimentos de escola nova e de pedagogias ativas, apesar de varias
décadas de abordagens construtivistas, interacionistas € sist€émicas nas
ciéncias da educacdo, os modelos transmissivos € associacionistas
conservam sua legitimidade e, com uma certa freqiiéncia, dominam a
cena.



Entenda-se: ndo se trata de renunciar a qualquer ensino "organizado".
Pode-se muito bem imaginar a harmoniosa coexisténcia das duas logicas,
desde que ndo se esqueca de que, por natureza, a logica do ensino €
imperialista, que jamais ha tempo suficiente de expor o "minimo do que se
deve saber antes de agir". Isso leva os curriculos cldssicos de medicina a
concentrar trés anos de teorias - fisica, quimica, biologia, anatomia,
fisiologia, farmacologia, etc. - antes de ser iniciada a primeira experiéncia
clinica. Para manter-se um improvavel equilibrio, ¢ sensato inscrevé-lo no
dispositivo e, em um certo sentido, imp6-lo a cada professor, para ajudar
este ultimo a lutar contra a tentacdo de voltar para uma pedagogia da
ilustragao da teoria com alguns casos concretos no fim do percurso. Ou,
em contrapartida, uma pedagogia da sensibilizacdo inicial com alguma
demonstracdo apetecedora antes da aula tedrica. Trabalhar para o
desenvolvimento de competéncias ndo se limita a torna-las desejaveis,
propondo uma imagem convincente de seu possivel uso, nem ensinando a
teoria, deixando entrever sua colocacao em pratica. Trata-se de "aprender,
fazendo, o que nao se sabe fazer", a fim de retomar a bela férmula de
Philippe Meirieu (1996).

Isso supde importantes mudancas identitdrias por parte do professor.
Abordarei quatro delas.

1. Nao considerar uma relagdo pragmadatica com o saber como uma
relacdo menor; a universidade continua fingindo acreditar que a maioria de
seus estudantes destina-se a pesquisa, isto ¢, a um oficio em que a
producdo e a organizagdo metodica dos conhecimentos prevalecem sobre
seu uso imediato. Assim sendo, a partir da pesquisa aplicada, o saber
universitario parece estar ameac¢ado por uma irreversivel degradacao,
quando sujeito as contingéncias da a¢do humana. Os graduados pela
universidade devem aceitar um importante trabalho - ainda nao-assumido
pela formacdo dos docentes - para seguir o caminho inverso, reconstituir
uma relagdo com o saber menos pautado em uma hierarquia que comega
no saber erudito descontextualizado e vai at€¢ os conhecimentos sem nome
oriundos da experiéncia, bem como entender que os conhecimentos
sempre se ancoram, em ultima analise, na agao.

2. Aceitar a desordem, a incompletude, o aspecto aproximativo dos
conhecimentos mobilizados como caracteristicas inerentes a ldgica da



acdo. A proposito de qualquer situacdo concreta, um erudito poderia
desfiar, passo a passo, todo o “novelo tedrico". Ao responder a uma
pergunta, o professor tem a tentagdo de antecipar e responder, de antemao,
a todas as perguntas que ainda ndo lhe foram feitas, o que transforma a
resposta em uma aula. Trabalhar na constru¢do de competéncias significa
aceitar adotar o minimo requerido, sabendo-se que o restante vira depois,
oportunamente, de maneira mais desordenada, ¢ verdade, porém em
funcao de uma real necessidade.

3. Desistir do dominio da organizagdo dos conhecimentos na mente do
aluno. Cada professor investiu tempo ¢ esfor¢cos para dominar o que esta
ensinando. Além de seus conteudos, os conhecimentos encontraram, em
sua mente, uma organizacao que, pouco a pouco, parece-lhe "evidente" e
que subentende a estrutura de sua aula tedrica. Ele espera de seus alunos
ndo sO6 o dominio dos componentes, mas tambeém a restituicdo dessa
estrutura. Ora, em um trabalho norteado pelas competéncias, o problema, e
nao o discurso, € que organiza os conhecimentos, ou seja, parte da ci€éncia
do magister ¢ ignorada. Resta-lhe apenas reconstruir outras satisfagdes
profissionais, tais como as do treinador, cuja pericia ndo consiste em expor
conhecimentos de maneira discursiva, mas sim de sugerir ¢ de fazer
trabalhar as ligacOes entre conhecimentos e situagdes concretas.

A essa privagdo "epistemologica" acrescenta-se outra, nao menos dificil de
aceitar, para quem escolheu a carreira de docente sonhando com uma
posicao de destaque.

Em principio, um treinador fica a beira do campo. Embora possa,
ocasionalmente, permitir-se "por a mao na massa", ele nao pode substituir
de maneira constante o aprendiz, sob pena de impedir que este aprenda.
Assim, o professor deve renunciar tanto a felicidade da demonstragdo
esplendorosa quanto a palavra ex cathedra, o que nao impede que se
desenvolva soberanamente, disponha de seu tempo e aja livremente fora
de qualquer contradicdo e at¢ de qualquer didlogo. Analisei em outro
trabalho (Perrenoud, 1996) os pedidos pelas pedagogias diferenciadas. A
abordagem por competéncias exige as mesmas desisténcias, as quais
ninguém fard, se ndo encontrar em outro funcionamento satisfagdes
profissionais no minimo equivalentes.



4. Ter uma pratica pessoal do uso dos conhecimentos na agdo. Um
professor de ci€ncias que nao participa de nenhum processo de pesquisa
ou de aplicagdo tecnoldgica de seus conhecimentos, que nem sequer
experimenta, tera alguma chance de representar de maneira realista o
funcionamento dos conhecimentos na a¢ao? Um professor de francés que
ndo mantém nenhuma correspondéncia, que ndo escreve nem publica
nada, que ndo participa de debate algum, que nao intervém em outra parte
que ndo na sua sala de aula, pode ter uma imagem realista do "que quer
dizer falar" (Bourdieu, 1982) ou do que significa escrever? E verdade que
a aula ¢ um mercado lingiiistico sobre o qual o professor deseja reinar. Se
nunca se deparar com outros mercados lingiiisticos, o que podera saber da
palavra ou da escrita como ferramentas nas relagdes sociais? Uma
pedagogia das competéncias requer uma transposi¢ao didatica tanto a
partir das praticas sociais quanto a partir dos conhecimentos eruditos
descontextualizados (Martinand, 1986). As praticas sociais ndo estdo
vazias de conhecimentos, sejam eruditos ou comuns. Os professores
exercem um papel definido, do qual s6 se pode ter uma idéia exata por
meio de unia experiéncia pessoal. Um especialista, por exemplo, utiliza
seus conhecimentos como ferramentas para a agdo. Pode-se imaginar um
treinador esportivo ou um professor de danca ou de musica que nao
tenham sido e ndo continuam sendo praticos de nivel aceitavel? Para
ensinar conhecimentos, bastar ser um pouco erudito; para formar em
competéncias, melhor seria que parte dos formadores as possuissem...

TRABALHAR REGULARMENTE POR PROBLEMAS

No campo da educacao escolar, praticar mais € mais nao ¢ o suficiente.
Até no campo das artes, dos esportes ou dos oficios, em que o exercicio
constante ¢ indispensavel, ¢ preciso confrontar-se com dificuldades
especificas, bem dosadas, para aprender a supera-las. E por isso que um
jogador de futebol ou de ténis ndo treina unicamente jogando partidas. No
campo dos aprendizados gerais, um estudante serd levado a construir
competéncias de alto nivel somente confrontando-se, regular e
intensamente, com problemas numerosos, complexos e realistas, que
mobilizem diversos tipos de reclusos cognitivos.



A nogao de problema ¢ fonte de confusdo. O aprendizado por problemas,
desenvolvido em certas formagdes profissionalizantes, notadamente em
algumas faculdades de medicina, supde "simplesmente" que os estudantes
sejam colocados em situagdo de identificagdo e resolugdo de problemas,
construidos pelos professores de maneira a encorajar uma progressao na
assimilacdo dos conhecimentos € na constru¢do das competéncias (Tardif,
1996).

O trabalho sobre os problemas abertos, desenvolvido na didatica da
matematica (Arsac, Germain ¢ Mante, 1988), insiste em problemas com
enunciados curtos, que ndao induzem nem o meétodo, nem a solucdo. Esta
ultima n3o ¢ encontrada pela aplicacdo metddica do bom logaritmo ou
pelo uso impensado dos ultimos procedimentos ensinados. Os alunos
devem procurar a solu¢do, construi-la, o que evidentemente supde que a
tarefa proposta esteja em sua zona de desenvolvimento proxima e que
possa apoiar-se em uma certa familiaridade com o campo conceituai
implicado.

O trabalho por situagdes-problema tambeém ¢ diferente. Essa abordagem,
desenvolvida em particular por Philippe Meirieu (1989), foi retomada por
muitos didaticos (Astolfi, 1996, 1997; Develay, 1992, 1995; De Vecchi e
Carmona-Magnaldi, 1996; Etienne e Lerouge, 1997), nas disciplinas mais
variadas, desde a matematica até a educacgdo fisica. Por que ndo falar
simplesmente em problemas? Para insistir no fato de que, para ser
"realista", um problema deve estar de alguma maneira "incluido" em uma
situacdo que lhe dé sentido. Ha varias geragdes de alunos, a escola tem
proposto problemas artificiais e descontextualizados: as famosas historias
de trens e banheiras. O problema escolar a "resolver", no tradicional
exercicio do oficio de aluno (Perrenoud, 1996a), ¢ uma tarefa que cai do
céu, uma forma de exercicio. A nocao de situacao lembra, por outro lado,
a "revolugdo copernicana" operada pelas pedagogias construtivistas e
pelas didaticas das disciplinas: se seguirmos essas correntes de
pensamento, o oficio de docente ndo consistiria mais em ensinar, mas sim
em fazer aprender, isto €, criar situacdes favordveis, que aumentem a
probabilidade do aprendizado visado. Talvez seja razoavel: em primeiro
lugar, apelar para diversos tipos de situacdes-problema, umas construidas
para fins bastante precisos, outras surgindo de maneira menos planejada,



por exemplo, durante um processo de projeto; em ambos 0s casos, €
importante que o professor saiba aonde quer chegar, o que quer trabalhar,
quais os obstaculos cognitivos com os quais quer confrontar todos ou parte
de seus alunos;

— em segundo lugar, trabalhar os recursos, de um lado, em situagdo, ao
vivo, quando necessario; de outro, trabalha-los separadamente, a maneira
de um atleta que treina diversos gestos isolados antes de integra-los a uma
conduta global.

Uma situagao-problema ndo ¢ uma situacao didatica qualquer, pois deve
colocar o aprendiz diante de uma série de decisOes a serem tomadas pata
alcancar um objetivo que ele mesmo escolheu ou que lhe foi proposto e
até tracado. Pragmatico nao quer dizer utilitarista: pode-se tracar como
projeto entender a origem da vida tanto quanto langar um foguete, inventar
um roteiro ou uma maquina de costura. Entre as dez caracteristicas de uma
situacdo-problema [Astolfi, 1993, ou Astolf] et ai, 1997, p. 144-145],
destacarei que ela:

* "esta organizada em torno da superagdo de um obstaculo pela classe,
obstaculo este previamente identificado";

* "deve oferecer uma resisténcia suficiente, que leve o aluno a investir seus
conhecimentos anteriores disponiveis, bem como suas representacoes, de
maneira que leve ao seu questionamento ¢ a elaboragdo de novas idéias".
"O importante ¢ o obstaculo", diz ainda Astolfi (1992, p. 132). R. etienne ¢
A. Lerouge distinguem a no¢ao de obstaculo da no¢ao de dificuldade:

A titulo de exemplo, quando se quer jazer com que os alunos apropriem-se
do fato de que a Terra gira em torno do Sol, surge a conviccdo empirista
inversa, fortemente estruturada pela concepcdo cotidiana do fenomeno:
cles estdo convictos de que o Sol ¢ que gira em torno da Terra. Essa
convic¢do bloqueia, temporariamente, seu acesso ao conhecimento
cientifico e necessita de forte desestabilizagdo para ser acomodada na
conviccao inversa. Trata-se, no caso, de um obstaculo ¢ ndo de uma
dificuldade. (...) Obstaculo: convicg¢do erronea, fortemente estruturada,
que tem um estatuto de verdade na mente do aluno e que bloqueia o
aprendizado. Um obstaculo ¢ diferente de uma "dificuldade", no sentido
de que esta se insere em uma falta de conhecimento ou de técnica nao-
estruturada, a priori, em convicgdo de verdade. O processamento de um



obstaculo necessita, geralmente, da implementacdo de uma situagao-
problema" (Etienne e Lerouge, 1997, p. 65).

Essas respostas € os comentarios que seguem foram fornecidos por alunos
do ultimo ano do ensino médio e estdo em total contradicdo com o ensino
da geometria que sempre martela a 1déia de que duas retas cruzam-se em
um unico ponto (Etienne e Lerouge, p.65).

Para apreender o obstaculo, ¢ preciso analisar a resisténcia dos alunos a
nocao matematica de reta sem espessura € imaginar que eles representem
de alguma maneira a intersec¢do de duas retas como se fosse o cruzamento
de duas rodovias, que ocupam uma area maior quando nio se cortam em
um angulo reto.

Dai a importancia, para o professor, de identificar e de ajudar o aluno a
identificar o obstaculo e torna-lo o ponto nodal da agdo pedagogica, o que
Martmand (1986) propds chamar de objetivo-obstaculo. Cabe ao professor
fornecer indicio implementar um escoramento que evite a sensacao de
impoténcia ¢ o desanimo; lhe ¢ proibido assumir cerras operagoes
delicadas, as quais sao passagens obrigatorias, mas que exigem dos alunos
tanto tempo e energia que a atividade perder-se-ia na areia, se eles ndo
estivessem dispensados de uma parte das operagdes.

Esse processo tem incidéncias sobre a identidade e as competéncias dos
docentes:

1. Visar ao desenvolvimento de competéncias ¢ "quebrar a cabeca" para
criar situagoes-problema que sejam, ao mesmo tempo, mobilizadoras e
orientadas para aprendizados especificos. Essa forma de inventividade
didatica requer uma transposi¢do didatica mais dificil, que se inspira nas
praticas sociais € nos conhecimentos de todo género que as abrange. Isso
passa por uma formacdo mais aprofundada em psicologia cognitiva € em
didatica e, também, por uma maior "imagina¢do sociologica" e a
capacidade de representar atores lidando com problemas reais. Isso exige,
ainda, uma capacidade de renovacdao e de variagdo, pois as situacoes-
problema devem permanecer estimulantes e surpreendentes.

2. Supor um certo recuo em relagdo ao programa, uma capacidade de
identificar os aprendizados efetivamente solicitados, tenham sido eles
previstos ou ndo, e a convic¢ao de que, trabalhando-se dessa maneira, ndao



se poderd passar ao largo de nenhum objetivo essencial, mesmo que
abordado em desordem. Vé-se que esse modo de trabalho requer um
dominio maior da disciplina e do que Develay (1992) chama de matriz
disciplinar, em outras palavras, suas questdes fundadoras, que a
constituem e organizam como tal, em um certo fechamento em relagao as
disciplinas afins. E nesse aspecto que o professor pode situar-se,
aproveitar oportunidades e construir ligacoes.

3- Estruturar, deliberadamente, obstaculos ou antecipa-los e localiza-los
em uma tarefa inserida em dado processo de projeto exige uma grande
capacidade de analise das situagdes, das tarefas e dos processos mentais do
aluno, acompanhada por uma capacidade de ver de outro ponto de vista,
de esquecer sua propria pericia para "colocar-se no lugar" dele, para ter
tempo de entender o que o bloqueia. Isso € necessario porque para o fisico,
0 matematico, o gramatico ou o geografo, que esqueceram a génese de
seus proprios conceitos, a nocdao parece "evidente" e o obstaculo,
desprezivel. Precisamos acrescentar que tal fato supde uma forte
capacidade de comunicacdo com o aluno, para ajuda-lo a verbalizar o que
o incomoda ou bloqueia, para incentiva-lo a uma forma de metacogni¢ao?
4. Trabalhar por situacdes-problema supde, ainda, capacidades de gestao
de aula em um ambiente complexo: os alunos, as vezes, trabalham em
grupos, a duracao das atividades ¢ de dificil previsdao e padronizacao e os
imprevistos epistemologicos acrescentam-se as dindmicas incertas do
grupo-aula.

CRIAR OU UTILIZAR OUTROS MEIOS DE ENSINO

O trabalho por "situagdes-problema" ndo pode utilizar os atuais meios de
ensino, concebidos em uma outra perspectiva. Nao ha necessidade de
cadernos de exercicios ou de fichas a perder de vista, mas sim de situacoes
interessantes e pertinentes, que levam em conta a idade e o nivel dos
alunos, o tempo disponivel, as competéncias a serem desenvolvidas. Esses
meios sdao, antes de tudo, idé€ias, esbocos de situacdes, € ndo mais
atividades entregues "prontas para uso". Embora se possa dar tarefas
tradicionais aos alunos com um simples "Tomem o seu livro e fagam o
exercicio no. 54 a pagina 19", nao € possivel langar um processo em torno



de uma situagdo-problema de maneira tdo unilateral, autoritaria e
econdomica.

Nao se pode esperar de um professor que ele imagine e crie sozinho,
ininterruptamente, situagdes-problema cada uma mais apaixonante ¢
pertinente do que as outras. Por isso, seria importante que os editores dos
servicos de didatica colocassem a sua disposi¢do id¢€ias de situacoes, pistas
metodologicas e materiais adequados. Esses meios seriam diferentes dos
encontrados nas livrarias especializadas em material escolar, pois seriam
concebidos e realizados por pessoas norteadas pela abordagem por
competéncias, a qual requer outras didaticas. Toda evolugdo nesse sentido
choca-se com o poder dos editores de livros escolares, para quem os
programas nocionais por s€ries garantem fabulosos mercados! Meios
orientados para a formagdo de competéncias seriam de concepcao mais
dificil e mais cara, por serem menos repetitivos € exigirem de seus autores
mais génio do que compilacdo. Ao mesmo tempo, as tiragens seriam
muito menores, porque com freqiiéncia bastaria um unico exemplar por
classe. Reinventar meios de ensino, em fungcdo de uma pedagogia das
situagcOes-problema e das competéncias, ndo ¢, em absoluto, evidente e
entra em conflito com grandes interesses econémicos. De maneira geral, a
elaboragdao de novos programas desconsidera a inércia do sistema, gerada
pelo modo de producdo dos materiais escolares, dos espagos escolares, dos
equipamentos € de outros meios de ensino.

Nem por 1sso se parte de zero, pois: a abordagem por competéncias nao €
totalmente nova; os movimentos da escola ativa t€ém proposto atividades
complexas, por exemplo, em freinet, a elaboragdo de um jornal ou a
pratica de uma correspondéncia; os exercicios mais interessantes e abertos
dos manuais classicos podem ser utilizados, desviados até, no sentido de
uma abordagem por competéncias.

Continua sendo necessario que os grandes produtores de meios de ensino
reorientem suas "linhas de produtos"; se um ministeério da educagao quiser
promover a abordagem por competéncias, devera estimular os editores ¢ a
informatica escolares nesse sentido e oferecer garantias quanto a
estabilidade de sua politica. E importante, também, que os professores
mais avancados e os pesquisadores envolvidos estejam associados a
concep¢do dos novos meios. O pior seria encontrar, no lugar dos



exercicios escolares tradicionais, situagcdes-problema tdo estereotipadas,
inspiradas no mesmo "pronto-para-ensinar”. Uma situagdo-problema nao
tem razao nenhuma para ser improvisada, muito pelo contrdrio. Ora, a
inventividade didatica tem seus limites. Assim, ¢ util que cada professor
disponha de muitas sugestoes. Mas, ao contrario de um exercicio que pode
simplesmente ser dado aos alunos sem ter sido examinado detalhadamente
¢ sem saber exatamente o que ele mobiliza, uma situagdo-problema exige
ser habitada pelo docente, que deve apropriar-se dela apos té-la
caracterizado a partir de um ponto de vista epistemologico, didatico e
pedagdgico. Isso supde, por parte do docente:

1. Uma certa independéncia para com o mercado dos meios de ensino,
uma capacidade de adapta-los e livra-los de suas finalidades oficiais.

2. A competéncia de produzir situagdes-problema "sob medida", trabalhar
com o que esta a mao, sem temer o desvio de ferramentas ou de objetos
concebidos para outros fins. Para trabalhar com situa¢des-problema,
utiliza-se, por exemplo, de preferéncia softwares didaticos, aplicativos
(editor de texto, programas de desenho ou de gestdao de arquivos, planilhas
¢ calculadoras) que sdo os auxiliares diarios das mais diversas tarefas
intelectuais.

NEGOCIAR E CONDUZIR PROJETOS COM OS ALUNOS

Nao ¢ possivel imaginar que o professor defina de modo unilateral as
situagcOes-problema. E verdade que sua tarefa consiste em propd-las,
porém negociando-as o bastante para que se tornem significativas e
mobilizadoras para muitos alunos. Nao ¢ uma simples questdo de ética: a
relacdo pedagodgica €, fundamentalmente, assimétrica. O professor ndo
esta ali para atender a qualquer preco as demandas dos alunos. A
negociacdao ¢ uma forma ndo s6 de respeito para com eles, mas também
um desvio necessario para implicar o maior nimero possivel de alunos em
processos de projeto ou solu¢ao de problemas. Isso, ¢ 0bvio, s6 funciona
se o poder for realmente partilhado e se o professor escutar as sugestoes e
as criticas dos alunos, lidando corretamente com as situacoes.

Nao ¢ necessario inserir cada situacdo-problema em um projeto. As
virtudes do processo de projeto devem ser balanceadas com seus efeitos



perversos; de um lado, a tensao em dire¢do a um objetivo ambicioso ¢ uma
inesgotavel reserva de problemas reais, que sao outras tantas ocasioes para
consolidar ou desenvolver competéncias; de outro, essa prdpria tensao
pode impedir o aprendizado, pois o obstaculo que surge da acdo ndo esta
concebido para fazer aprender. Este pode ser grande demais ou alheio aos
aprendizados a serem construidos. Além disso, entrando-se no jogo,
havera o desejo de ser bem-sucedido sem, necessariamente, compreender
(Piaget, 1974). A logica da acao, por outro lado, ¢ utilizar da melhor
maneira possivel as competéncias existentes, o que leva a ndo solicitar os
que teriam a maior necessidade de progredir, pois, em uma logica do
sucesso, eles retardam ou pdem em perigo o empreendimento comum.
Portanto, a abordagem por competéncias junta-se apenas parcialmente as
pedagogias do projeto e as pedagogias cooperativas. A meta aqui nao ¢,
antes de tudo, tornar autdbnomo e ativo, mas sim confrontar com
obstaculos que impdem aprendizados novos.

Ou seja, os professores que entram nesse caminho precisam de novos
trunfos:

1. A capacidade e a vontade de negociar tudo quanto pode sé-lo ndo so
para ser democratico, mas também porque a divisao do poder ¢ um modo
de favorecer o que os didaticos da matematica, especialmente Brousseau,
chamaram de a devolugdo do problema para o aluno. Ninguém entra na
carreira politica com a 1lusdo de que vai impor sua vontade sem negociar.
A negociagdo nado esta inscrita na identidade dos docentes e, quando se
torna necessaria, pode aparecer como uma vil barganha em vez de uma
alavanca pedagdgica.

2. Um bom conhecimento dos processos de projetos e das dinamicas de
grupos restritos, de maneira a evitar os efeitos perversos e os erros
classicos e identificar com precisdo as vantagens e os efeitos perversos
desses processos a partir de um ponto de vista didatico.

3. Uma capacidade de mediacao entre os alunos e de estimulacao do
debate, pois os projetos sao negociados tanto entre eles quanto com o
professor.

4. Capacidades de metacomunicagao e de analise do funcionamento de um
grupo de tarefas, as quais permitem formular e pensar os problemas
encontrados por esse tipo de processo: lassidao, lideranga, exclusdes e



clas, estratégias de diferenciagdo, taticas minimalistas. As pedagogias
ativas e cooperativas enfrentam os mesmos problemas, € isso ndo ¢
diferente com as pedagogias diferenciadas. Assim, a abordagem por
competéncias estd em boa companhia.

ADOTAR UM PLANEJAMENTO FLEXIVEL,
IMPROVISAR

Nao se pode ensinar por competéncias conhecendo-se, na volta as aulas, o
que sera tratado no més de dezembro, pois tudo dependera do nivel e da
implicagdo dos alunos, dos projetos implementados, da dinamica do
grupo-aula. Dependerd, sobretudo, dos eventos anteriores, pois cada
problema resolvido pode gerar outros. Ocasionalmente, ¢ salutar
interromper certas seqiiéncias e partir para um novo projeto. Pode-se
também considerar a constru¢ao passo a passo do ano escolar, em que uma
questdo traz outra; ao ser concluido, um projeto sugere outra aventura.

A palavra pode parecer forte demais, quando se trata de uma instituigao
tdo burocratizada e obrigatoria como a escola. Porém, trata-se mesmo de
aventuras intelectuais, de empreendimentos com resultado desconhecido,
que ninguém, nem sequer o professor, jamais viveu em condigdes
exatamente iguais.  Tal pedagogia requer um planejamento didatico
flexivel. Quando se trabalha por projetos e por problemas, sabe-se quando
uma atividade comec¢a, mas raramente se sabe quando € como acabara,
pois a situacdo carrega consigo uma dinamica propria. Por exemplo, a
montagem de um espeticulo concebido com base em uma pesquisa no
bairro exigira nao quatro semanas, como inicialmente previsto, mas dois
meses, durante os quais se deve desistir de lazer outras coisas. Os projetos
tém suas proprias exigéncias de sucesso € sO t€ém um sentido quando lhes
for dada a prioridade, ao menos em certas fases cruciais. Ou seja, eles
invadem outras partes do curriculo e exigem do professor uma grande
flexibilidade.

A abordagem por competéncias leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a
um pequeno numero de situagdes fortes e fecundas, que produzem
aprendizados e giram em torno de importantes conhecimentos. Isso obriga
a abrir mao de boa parte dos conteudos tidos, ainda hoje, como



indispensaveis. Serd que os novos programas escolares permitem essa
diminuicdo da carga? E permitido duvidar. O ideal seria dedicar mais
tempo a um pequeno numero de situagdes complexas do que abordar um
grande niumero de assuntos que devem ser percorridos rapidamente, para
virar a ultima pagina do manual, no ultimo dia do ano letivo.

Isso requer do professor:

1. Uma grande tranqiiilidade e o controle de suas anglstias pessoais, para
que o planejamento ndo se torne um modo simples de sossego. Nao
planejar tudo em detalhe ndo proibe nem os roteiros, nem um
planejamento indicativo.

2. A capacidade de instaurar varios regimes do saber, de fazer coexistir
faixas dedicadas as situagdes-problema com outras mais propicias a
progressao em um curriculo estruturado ou aos exercicios mais
convencionais.

3. A capacidade para um constante balango em relacdo aos objetivos do
ano ¢ para regular a escolha das situagOes-problema e a conseqiiente
conduta dos projetos, levando-se em consideracdo os ensinamentos
adquiridos e as faltas observadas.

4. Uma grande liberdade para com os conteudos, a capacidade de 1€-los
com espirito critico, sem ser ingénuo em relagdo a todos os compromissos
de que resultam, voltando, sempre que possivel, as fontes da transposigao,
ousando extrair o essencial, para ndo se perder no labirinto dos
conhecimentos.

Saber extrair o essencial ndo ¢ uma habilidade de gestdo. Essa
competéncia requer um trabalho de cada um sobre sua relagdo pessoal
com o saber e sua compreensao do real. Quem nao entendeu, por exemplo,
as bases de um sistema de numeragdo, de medi¢cdo ou de representacao
permanece incapaz de extrair o essencial, na falta de uma percepg¢ao
precisa do nucleo dura, da estrutura profunda, de uma nocao ou de uma
teoria. Isso remete a formagdo disciplinar dos docentes e a fraqueza de
suas dimensoes epistemologicas.



ESTABELECER UM NOVO CONTRATO DIDATICO

Em uma pedagogia centrada nos conhecimentos, o contrato do aluno ¢
escutar, tentar entender, fazer os exercicios com aplicagdo e restituir suas
aquisi¢oes por intermeédio do referencial de testes de conhecimento papel-
lapis, na maioria das vezes individuais e anotados.

Em uma pedagogia das situacdes-problema, o papel do aluno ¢ implicar-
se, participar de um esfor¢o coletivo para criar um projeto € construir, na
mesma ocasiao, novas competéncias. Ele tem direito a ensaios € erros e ¢
convidado a expor suas duvidas, a explicitar seus raciocinios, a tomar
consciéncia de suas maneiras de aprender, de memorizar ¢ de comunicar-
se. Pede-se a ele que, de alguma maneira, em seu oficio de aluno, torne-se
um pratico reflexivo (Argyris, 1995; Schon, 1994, 1996). O aluno ¢
convidado para um exercicio constante de metacognicdo e de
metacomunicagdo. Esse contrato exige uma maior coeréncia €
continuidade de uma aula para a outra, além de um constante esfor¢o de
explicacdo e de ajuste das regras do jogo. Também passa por uma ruptura
com a competicdo € com o individualismo. Isso remete a improvavel
cooperagdo entre adultos e ao possivel contraste entre a cultura
profissional individualista dos professores € o convite feito aos alunos para
trabalharem juntos.

Do lado da identidade e das competéncias do professor, vemos, portanto:
1. A capacidade para incentivar e orientar o tateamento experimental.

2. A aceitacdo dos erros como fontes essenciais de regulacdo e de
progresso, desde que analisados e entendidos (Astolfi, 1997).

3. A valorizagao da cooperagdo entre os alunos em tarefas complexas.

4. A capacidade de explicitar e de ajustar o contrato didatico, de ouvir as
resisténcias dos alunos e leva-las em consideracgao.

5. A capacidade de engajar-se pessoalmente no trabalho, nao ficando
sempre na posicao de arbitro ou de avaliador, mas sem por isso tornar-se
um igual.



PRATICAR UMA AVALIACAO FORMATIVA

Essa transformacao do contrato didatico sugere que a avaliagdo formativa
integra-se quase que '"naturalmente" a gestdo das situagOes-problema. A
fonte do Jeeduack varia: as vezes, ¢ o professor ou outro aluno, mas
freqiientemente ¢ a propria realidade que resiste aos prognosticos e
desmente-os. O engajamento em um projeto leva inevitavelmente a
trabalhar com objetivos-obstaculos, de preferéncia de modo diferenciado,
pois nem todos os alunos confrontam-se com as mesmas tarefas, ja que
nem todos encontram os mesmos obstaculos.

A avaliacdo certificativa também deve ser exercida, inevitavelmente, no
ambito de situagdes complexas, do mesmo modo que as situacdes de
ensino-aprendizado. Na medida em que as formas de avaliacdo
certificativas influenciam, consideravelmente, o trabalho escolar diario e
as estratégias dos alunos, uma avaliacdo centrada em conhecimentos
decontextualizados arruinaria qualquer abordagem por competéncias.
Jacques Tardif (1996) mostrou que esse continua sendo um ponto fraco de
certas formacgdes profissionais de alto nivel (médicos, engenheiros). Os
"exames de competéncias" que t€ém valor ndo se parecem muito com o que
conhecemos: um conjunto de estudantes trabalhando, simultaneamente,
porém cada um por si, em uma tarefa papel-lapis padronizada, otimizada
para facilitar as correcoes e a anotacdo. Uma avaliacdo por meio de
situacdes de resolugdo de problemas s6 pode passar pela observagdo
individualizada de uma pratica, em relagdo a uma tarefa (Perrenoud,
1997).

Novamente, as incidéncias sobre a identidade e a formacdo dos
professores sdo importantes:

1. Primeiro, € do interesse do professor abrir mado radicalmente do uso da
avaliacao como meio de pressdao e de barganha. Qualquer "recaida", em
tais jogos, provoca uma regressao da confianga, sem a qual ndo se pode
aprender, trabalhando-se juntos nos mesmos obstaculos.

2. Dominar a observacao formativa em situacao ¢ conecta-la com formas
de feedback, ao mesmo tempo utilizaveis e fatores de aprendizado,
conforme o axioma "Melhor ensinar a pescar do que dar um peixe”. A



proximidade provoca a constante tentacdo de ajudar o aluno a ser bem-
sucedido, quando se trata de aprender.

3. Aceitar os desempenhos e as competéncias coletivos, deixar de querer
calcular a contribui¢do individual de cada um em um espirito de justiga ou
de controle e fazé-lo apenas para identificar dificuldades especificas, as
vezes, mascaradas pelo funcionamento coletivo.

4. Desistir de padronizar a avaliacdo, de abrigar-se atras de uma eqiiidade
puramente formal; exigir e conceder a confianga necessaria para
estabelecer um balanco de competéncias, apoiado mais em um julgamento
especializado do que em uma tabela.

5. Saber criar situacdoes de avaliacdo certificativa ou momentos de
certificacdo em situacdes mais amplas.

6. Saber e querer envolver os alunos na avaliacdo de suas competéncias,
explicitando e debatendo os objetivos e os critérios, favorecendo a
avaliacao mutua, os balancos de conhecimentos ¢ a auto-avaliacao.

Surge, novamente, a contradi¢do entre avaliacdo formativa e certificativa
(Perrenoud, 1997c¢), tanto mais suportavel quando o sistema educacional
nao pratica uma selecao precoce e feroz...

RUMO A UMA MENOR COMPARTIMENTACAO
DISCIPLINAR

Uma situagdo aberta raramente estimula s6 um aprendizado. E € quase tao
raro que os aprendizados implicados pertencam a unia Unica disciplina.
Isso ndo leva a condenar os alunos a uma morna sopa interdisciplinar,
servida por monitores de colonias de férias ou outros '"gentis
organizadores". Uma ou mais ancoragens disciplinares ¢ uma forte
reflexdo epistemologica sdo necessarias para conduzir projetos de acdo
sem desviar-se do projeto de formacdo que da sentido a escola. A
dificuldade nao esta nas disciplinas, mas em seu uso pregui¢oso (Develay,
1992), sem reflexdo sobre a matriz da disciplina ou sua historia, sem
nenhum trabalho sobre as fronteiras entre disciplinas e seu arbitrario ou
sobre os mecanismos comuns que Piaget procurava identificar.



Uma compartimentagdo disciplinar menos rigida exige, paradoxalmente,
uma formacao disciplinar e epistemologica mais afinada dos professores.
Nao estou apregoando aqui professores polivalentes, no sentido de sua
capacidade para ensinar muitas disciplinas. Talvez isso seja possivel na
escola primaria € nao seja totalmente impensavel no colégio, mas ndo ¢
essa a questdo. Os professores da escola primdria que, alids, ensinam
muitas disciplinas nem por isso t€ém a capacidade de descompartimenta-
las: na mente da mesma pessoa, a justaposicao de formacgdes disciplinares
fechadas nado cria, em um passe de magica, em interdisciplinaridade ou
transdisciplinaridade.

Parte do problema foge da formagdao dos docentes e pertence a ciclos
disciplinares que comecam logo no ensino meédio e terminam na
universidade. Portanto, ¢ dificil esperar que um futuro professor interesse-
se por varias disciplinas, quando fo1 formado, desde os 10 ou 12 anos de
idade, por professores que ignoravam, de maneira soberba, os
ensinamentos de seus colegas e, ocasionalmente, manifestavam sua pouca
estima por suas respectivas disciplinas.

Contra essas fortes tendéncias, uma abordagem por competéncias exigiria
que os professores:

1. Por mais especialistas que fossem, sentissem-se antes responsaveis pela
formacao global de cada aluno do que responsaveis exclusivamente por
seus conhecimentos em sua propria disciplina.

2. Aproveitassem a menor ocasido para sair de seu campo de
especializacdo e discutir com seus colegas problemas de meétodo, de
epistemologia, de relacdo com a escrita, com o saber, com a pesquisa, ou,
ainda, que cada um se deixasse “instruir” por seus colegas ou que os
instruisse, quando a atualidade do mundo ou da ciéncia oferecesse tal
pretexto.

3. Percebessem e valorizassem as transversalidades potenciais nos
programas ¢ nas atividades didaticas.

4. Nao recuassem regularmente diante de projetos ou de situacoes-
problema, mobilizando mais de uma disciplina, mas, ao contrario, que
procurassem multiplica-las com discernimento.



5. Trabalhassem com balancos de conhecimentos € competéncias a escala
de varias disciplinas, ou até, como no Quebec, com um programa inteiro
reunindo todas as disciplinas.

6. Aceitassem, durante parte de sua carreira ou horario de trabalho,
fungdes menos centradas em uma disciplina do que nos alunos: ajuda
metodologica, estimulagdo de projetos coletivos, gestdo da escola,
acompanhamento de projetos pessoais.

CONVENCER OS ALUNOS A MUDAR DE OFICIO

Para os professores que aderem a uma abordagem por competéncias surge
outro desafio: convencer seus alunos a trabalhar e a aprender de outra
maneira. Passando 10 a 15 anos de suas vidas na escola, criancas e
adolescentes progridem no curriculo e, a cada ano, enfrentam novos
aprendizados. Dificilmente podem tornar-se verdadeiros parceiros de uma
reforma escolar que costuma ser langada antes de sua chegada e
desenvolve-se apos sua saida. Em contrapartida, podem, geralmente sem
sabé-lo, dificultar a implementacao das reformas que afetam seu oficio
(Perrenoud, 1996). Dai a necessidade de andlise das transformacgdes da
condic¢ado e do oficio de aluno induzidas por qualquer nova abordagem dos
programas.

As resisténcias dos professores, por sua vez, estdo ligadas, em parte, a
antecipagdo das reticéncias ou estratégias de fuga dos alunos. "Jamais dara
certo!" costuma significar: "Eles ndo entrardo em tal contrato didatico, em
tal redefinicdo de seu oficio". Quando confrontados com docentes que
procuram realmente negociar o sentido do trabalho e dos conhecimentos
escolares, os alunos, via de regra, apos um periodo de ceticismo, aceitam e
mobilizam-se, se lhes for proposto um contrato didatico que respeite sua
pessoa e sua palavra. Tornam-se, entdo, parceiros ativos € criativos, que
cooperam com o professor para criar novas situagoes-problema ou
conceber novos projetos. Se, ao contrario, o professor estiver apenas meio
convencido, como ganhara a adesdo dos alunos?

Para enfrentar as estratégias dos alunos, ¢ util medir o que a abordagem
por competéncia espera deles.



As competéncias sdo construidas somente no confronto com verdadeiros
obstaculos, em um processo de projeto ou resolucdo de problemas. Ora,
como diz as vezes Philippe Meirieu, cada um gostaria de saber, mas nao
necessariamente de aprender. Para perseverar frente ao obstaculo, antes de
contorna-lo ou de desistir do projeto, € preciso mais do que a tradicional
motivacdo escolar, mistura de desejo de fazer bem, exige do aluno uma
implicacdo na tarefa muito mais forte. Ndao s6 uma presenga fisica e
mental efetiva, solicitada tanto pelos outros alunos como pelo docente,
mas também um investimento que implique imaginagdo, engenhosidade,
perseveranga, etc. Isso modifica, consideravelmente, o contrato didatico e
impede que o aluno volte-se, com a mesma facilidade de sempre, para uma
cautelosa passividade.

Transparéncia

O trabalho escolar tradicional estimula a mera apresentagao de resultados,
enquanto a abordagem por competéncias torna visiveis 0S processos, 0s
ritmos e os modos de pensar e agir. O aluno ¢ muito menos protegido, € o
juizo dos outros ndo se funda em sua classificagdo a partir de normas de
exceléncia abstratas, mas sim em sua contribui¢do concreta para a
progressao do trabalho coletivo. O jogo de gato e rato, tradicionalmente
jogado entre professores € alunos no momento da avaliagdo, nao tem
muito sentido para uma tarefa coletiva (Perrenoud, 1995a).

Cooperacao

Uma abordagem por competéncias ndo permite ao aluno que "se retire
para sua barraca", mesmo para trabalhar. Um projeto de grande
envergadura ou um problema complexo, normalmente, mobilizam um
grupo, solicitam varias habilidades, no ambito da divisao do trabalho, ¢
também necessitam de uma coordenacao das tarefas de uns e de outros.
Para certos alunos, 1sso representa uma ruptura com seu modo de viver a
escola e, talvez, de proteger-se dos outros. A imagem dada pelos alunos
com os quais vivem pode enfraquecer a credibilidade do apelo para a
cooperagdo: "facam como eu digo...".



Tenacidade

Os exercicios escolares tradicionais sao episodios sem amanha.
Completados ou ndo, certos ou errados, sio abandonados com uma certa
rapidez para deixar o lugar a outros. Em um processo de projeto, o prazo
do investimento € maior; pede-se aos alunos que ndo percam de vista o
objetivo ¢ que adiem a sua satisfagcdo até a conclusdo total, as vezes, para
varios dias ou para varias semanas depois.

Responsabilidade

Enquanto os exercicios escolares nao tém conseqiiéncias para outrem, uma
abordagem por competéncias ataca problemas reais, da "vida de verdade",
¢ freqiientemente diz respeito a pessoas que nao pertencem a turma, como
destinatarios do projeto ou pessoas-recursos cuja cooperacao €
fundamental. As pedagogias de projeto vao nesse sentido, ou seja, o aluno
assume novas responsabilidades para com terceiros.

E ele também assume algo para com seus colegas, pois, se ndo for possivel
contar com ele, se abandonar o barco enquanto segue a rota, se nao fizer
sua parte do trabalho, 1sso prejudica todo o grupo, ao passo que o aluno
que ndo faz seus temas de casa prejudica somente a ele mesmo. A
abordagem por competéncias o insere em um tecido de solidariedades que
limitam sua liberdade.

UMA OUTRA FORMACAO, UMA NOVA IDENTIDADE

Assim como os anteriores, esse ultimo aspecto mostra a que ponto o
sistema educacional depende da adesdo e do engajamento dos professores
para desenvolver uma abordagem por competéncias. Tal abordagem supde
a emergéncia de um tipo novo de profissionalismo, identidade, formacao
para o oficio de docente.

Supondo-se que exista uma vontade politica clara e durdvel, distinguem-
se, ainda, as inumeraveis resisténcias a serem encontradas por tamanha
mutacdo em uma importante fracao do atual corpo docente e também entre



os professores estagiarios em formagdo inicial, presos, antes de sua
formacao, as identidades e aos profissionalismos desse oficio.

Quando tais resisténcias ndo saltam a vista, significa que a abordagem por
competéncias ndo ¢ uma politica afirmada, mas apenas um recurso
estilistico no discurso ministerial € um encanto nos programas. Quando a
autoridade, ndo contente em por no papel os blocos de competéncias
almejados, exige dos docentes que transformem, nesse sentido, seu modo
de trabalhar em aula, fica rapidamente claro que apenas uma minoria adere
hoje a essa nova abordagem e esta disposta a arcar com os custos, em
termos de mudanca de identidade, de formacdo continua e de novos
COMecos.

4
Efeito da moda ou resposta decisiva ao fracasso escolar?

O desafio de uma reforma do sistema educacional s6 sera maior se ela
beneficiar, prioritariamente, os alunos que fracassam na escola. Pode-se
visar a uma modernizacdo, a uma descentralizacdo ou a uma
profissionalizacdo maior do oficio de docente, sem, necessariamente,
situar as dificuldades de aprendizado no centro do projeto. Nao obstante, o
principal problema da escola, que resiste as sucessivas reformas ha
décadas, ¢ a dificuldade em instruir os jovens, sendo em igualdade, ao
menos de maneira tal que cada um alcance, ao chegar a idade adulta, um
nivel aceitavel de cultura e de competéncia, tanto no mundo do trabalho
como na vida.

Os alunos melhor dotados em capital cultural e melhor acompanhados por
suas familias seguirdo, de qualquer maneira, seu caminho, seja qual for o
sistema educacional. Os alunos "médios" acabarao encontrando uma saida,
ao preco de eventuais repeténcias ou mudangas de orientagdo. A sorte dos
alunos em reais dificuldades ¢ que se pode medir a eficacia das reformas.
Eles terdo alguma coisa a ganhar com uma redefinicao dos programas em
termos de competéncias?

Antes dos anos 60, a preocupacdo com o fracasso escolar macico das
criangas das camadas populares era pequena. Tal fracasso estava na
"ordem das coisas" e, alids, ficara por muito tempo ocultado por uma



estrutura escolar que justapunha duas redes compartimentadas: uma
popular, que desembocava na vida ativa, e outra de elite, que preparava
para estudos superiores (Isambert-Jamati, 1985). Desde que o sistema
educacional estd integrado e considera-se a educacdo como um
investimento, o fracasso escolar maci¢o tornou-se um problema de
sociedade. As reformas escolares pretendem, periodicamente, atacar as
desigualdades existentes na escola para melhor "democratizar o ensino".
Ora, apesar de os indices de escolarizagdo terem elevado-se, apesar do
alargamento dos estudos, o essencial permanece: o fracasso leva alguns
estudantes para carreiras menos exigentes. Eles sdo "evacuados", saem
para a vida ativa ou para o desemprego, sem diploma ou com uma
bagagem minima; os outros seguem o caminho real dos estudos superiores
e deixam o sistema educacional com um canudo. As figuras da
desigualdade modificaram-se, pois as classes sociais transformaram-se € a
escolarizagdo desenvolveu-se, globalmente falando; porém, a relacao entre
0 sucesso escolar e a origem social ainda continua forte.

A questdao de saber se o fracasso escolar ¢ o fracasso do aluno ou o
fracasso da escola divide hoje os atores. De uma boa consciéncia absoluta,
fundada em uma ideologia do dom que legitima a impoténcia para instruir,
passamos para o fatalismo menos comodo da "desvantagem sociocultural"
€, a seguir, para a conscientizagdo do arbitrario da norma escolar, da
indiferenca em relagao as diferencas, das fun¢des do sistema de ensino na
reproducdo das classes e das hierarquias sociais. A partir dos anos 70,
ideologia do dom, pedagogia compensatdria e critica radical do sistema
coexistem e, conforme os lugares ou os periodos, ignoram-se cortesmente,
enfrentam-se surdamente, ou opdem-se abertamente. Dessa maneira, as
reformas escolares que pretendem atacar o fracasso escolar sao um engodo
aos olhos de alguns docentes, enquanto para outros oferecem uma chance
real de fazer progredir a democratizagdo do ensino.

Quando uma reforma educacional ¢ aceita, implementada ¢ em certa
medida surte efeitos, € porque ela ¢ apoiada por uma fracao suficiente da
opinido publica, da classe politica ¢ do mundo da escola. Portanto, funda-
se, necessariamente, em aliangas € compromissos, de maneira que se
parece um pouco com uma pousada espa—nhola. Por isso, ndo basta dizer
que tal reforma adere a uma abordagem por competéncias; € preciso dizer



por que ¢ qual a relacdo ¢ estabelecida entre competéncias e fracasso
escolar.

Defendo a seguinte tese: se outras dimensdes do sistema educacional ndo
forem transformadas, se nada mudar além dos programas ou da linguagem
na qual se fala das finalidades da escola, a abordagem por competéncias, e
mais globalmente a renovagdo dos programas escolares, nao passara de
fogo de palha, de uma peripécia na vida do sistema educacional.

Os novos textos sobre o colégio franc€s, e outros equivalentes em outros
paises, capitalizam boa parte do que se pode relacionar como inteligente
sobre os programas escolares a partir dos trabalhos das ciéncias da
educagdo e das propostas dos movimentos pedagogicos. Hoje, os textos
ministeriais, cada vez mais sofisticados, sdo escritos ou inspirados pela
fracdo mais avangada da noosfera, a esfera dos que, fora das salas de aula,
pensam os conteudos e as praticas. Isso serd o bastante? Os novos
programas, escritos mais por intelectuais do que por tomadores de decisdo
ou administradores, poderdo traduzir-se em reais mudancas do ensino?
Isso dependera da forca do pensamento sistémico e da vontade politica. E
fatil, no meu entender, creditar grandes esperangas em uma abordagem
por competéncias se, a0 mesmo tempo:

A transposicao didatica nao for reconstruida.

As disciplinas e as planilhas de horarios ndo forem revisadas.
Um ciclo de estudos conformar-se as expectativas do seguinte.
Novas maneiras de avaliar ndo forem criadas.

O fracasso de construir sobre a areia for negado.

O ensino nao for diferenciado.

A formac¢ao dos docentes nao for reorientada.

Qe e o

Talvez essa enumeragdo pareca desalentadora. Mas ela visa a,
simplesmente, evidenciar o fato de que uma abordagem por competéncias
tera um sentido tanto maior se for rapida e explicitamente relacionada aos
varios outros componentes do sistema educacional.

Retomemos cada um desses pontos.



RECONSTRUIR A TRANSPOSICAO DIDATICA

A transposicao didatica ¢ a sucessdo de trabalhos em uma sociedade
(conhecimentos, praticas, valores, etc.) ao que dela se conserva nos
objetivos e programas da escola e, a seguir, ao que dela resta nos
conteudos efetivos do ensino ¢ do trabalho escolar e, finalmente - no
melhor dos casos —, ao que se constro1 na mente de parte dos alunos
(Verret, 1965; Chevallard, 1991; Develay, 1992; Arsac et a1, 1994; Raisky
¢ Caillot, 1996).

Querendo-se trabalhar por competéncias, deve-se, provavelmente,
remontar a origem dessa cadeia e comecar perguntando com que situagoes
os alunos irdo confrontar-se realmente na sociedade que os espera. Por
muito tempo, ¢ ainda hoje, a escola tem sido amplamente concebida por
intelectuais, pessoas de poder e de saber, que tinham a impressao de
"conhecer a vicia". Na verdade, eles se apoiavam em sua familiaridade
com sua propria vida, aliada a uma visdo normativa das classes populares
como as classes "a serem instruidas". No século XIX, de maneira quase
caricatural, as classes dominantes afirmavam um verdadeiro projeto
filantropico de socializagdo e moralizacdo das classes chamadas de
"perigosas" (Chevalier, 197). Talvez, naquela época, fosse possivel dar-se
ao luxo de definir os programas escolares a partir da experiéncia de vida
das classes instruidas, pois a instrucao era concebida como um meio de os
individuos apoderarem-se dos valores € dos conhecimentos requeridos por
uma sociedade industrial em via de desenvolvimento, que havia de
funcionar com bases mais ou menos republicanas. O programa transpunha
para a educacao escolar nao a cultura e os valores burgueses, mas sim uma
versdo simplificada e normativa para o uso das classes populares. Mal
comegava, entdo, a emergéncia das classes medias.

Serd que os programas escolares alimentam-se de um conhecimento da
sociedade que ¢ permitido duvidar. Como se elabora um programa
escolar? Especialistas no assunto reinem-se em torno de uma mesa,
discutem e negociam textos. Onde ¢ que encontram suas idéias? Em suas
cabecas, em sua experiéncia de escola, nos conhecimentos, no trabalho,
mas ndo em uma metodica atitude em relagdo a vida das pessoas, em sua
diversidade. Quando se inspiram na vida, os especialistas - como qualquer



um que ndo busca os instrumentos de uma pesquisa - usam suas redes de
interconhecimento, isto e, meios sociais proximos ao seu. Tomemos um
exemplo: para parte das pessoas, atualmente, o significado do trabalho
mudou, ndo estando mais no centro da existéncia. Aqueles que reformam
os programas terdo a capacidade de imaginar uma vida feita de "bicos".
Vocés poderao imaginar que se possa escolher viver assim para formar em
competéncias a altura das situagoes da vida, o mais sabio ¢ ndo fazer como
se as conhecé€ssemos. Melhor seria adotar um processo de investigacao,
para ter uma idéia das situacdes com as quais as pessoas confrontam-se ou
1rao confrontar-se em sua vida — no trabalho, fora do trabalho ou entre
dois empregos, estamos vivendo, por exemplo, em uma €poca na qual nao
se pode deixar uma mala por dois minutos no sagudo de uma estacao
rodoviaria sem correr o risco de ser roubado. Na cidade, cada um esta
aprendendo a proteger seus bens, por estar coexistindo com pessoas nas
quais ndo pode confiar. Pensemos em situagdes concretas, nas relagdes
sociais que estdo desenvolvendo-se nas cidades, nos prédios, no trabalho e
no lazer: outros tantos elementos para apreender a evolucao das praticas
sociais € as competéncias que requerem.

Conforme demonstrado pelas experiéncias das ultimas décadas, os
exercicios de futurologia sdo de alto risco. E verdade que a andlise das
mudangas tecnoldgicas em andamento ou esperadas pode ajudar a tracar
parte do cenario: multimidia, realidade virtual, redes informaticas
planetarias, sistemas especializados capazes de apoiar as mais complexas
atividades humanas, como a engenharia genética. Parte das antecipagoes ¢
das analises, alimentam-se do que se prevé para a evolucdo das
tecnologias, com a parte de simplificacdo (e aberracao) que isso supde: ha
15 anos, alguns propunham o ensino da linguagem Basic na escola
primaria; hoje, alguns gostariam de que a escola ensinasse a "navegar na
Web" gracas a Internet! Aprendizados tdo contextualizados nao tém
nenhum futuro. A antecipag¢ao tecnologica ¢ futil, quando fixada nas
ferramentas do momento, as quais terao evoluido antes de os programas
escolares terem "digerido-as"! Ninguém, por exemplo, poderia prever ha
20 anos a difusdao da microinformatica em todas as atividades humanas e
sua descentralizacdo. Imaginava-se o Big-Brother, uma informatica
centralizada, controlando cada um, enquanto a Internet contorna



legislacoes, fronteiras e policias. Até nesse campo, a experiéncia estd
mostrando que ¢ possivel, no melhor dos casos, preparar-se para modos de
pensamento € de processamento da informagdo. Um imenso trabalho
conceitual deverd ser feito em torno das tecnologias, se quisermos
estabelecer a natureza das competéncias a serem construidas na escola.

A vida esta transformando-se também em muitos outros registros. Nao
tera chegado o momento de olhar para isso? De substituir a reflexao
especulativa e idealista que preside a elaboragdo dos programas escolares
por uma transposicao didatica apoiada em uma andlise prospectiva e
realista das situacoes de vida? Nao se trata de tornarmo-nos estreitamente
utilitaristas. A maioria das pessoas tem tantos problemas metafisicos ou
sentimentais quantos problemas de emprego, habitacdo ou dinheiro. Para
saber com o que efetivamente se confrontardo no século XXI, seria util
observar a evolucdo dos costumes familiares, sexuais, politicos, ou as
transformagdes do trabalho. As ci€ncias sociais contribuem para estudar a
vida das pessoas € dos grupos humanos e poderiam ajudar os sistemas
educacionais a imaginar melhor o futuro e at¢ mesmo prepara-lo.

Como fazer desses conhecimentos sobre as praticas e culturas emergentes
fontes de transposicdao didatica, como "lé-los" como conjuntos de
situacdes que remetem para competéncias identificaveis? Talvez seja
preciso comegar rompendo com duas id€ias simplistas:

— a primeira seria preparar os alunos em fun¢ao de visdes precisas do
que esta para acontecer €, neste caso, nenhuma ¢ confidvel;

— a segunda seria limitar a formagdo a um pequeno numero de
competéncias transversais € muito gerais, a partir das quais decorreriam
todas as agoOes eficazes, por diferenciagdo e generalizagao.

Enfrentar situagdes diversas requer competéncias tambeém diversas, € estas
nao serdao constituidas pela simples transferéncia de esquemas gerais de
raciocinio, analise, argumentagdo e cisdo. A escola s6 pode preparar para a
diversidade do mundo trabalhando-a  explicitamente, aliando
conhecimentos e savoir-faire a proposito de multiplas situagdes da vida de
todos os dias. Transformar uma casa, conceber um habitat agrupado, criar
uma associagdo, encontrar € seguir um regime alimentar, comprar mobilia,
dar a volta na Europa com pouco dinheiro, proteger-se da Aids sem
encerrar-se em casa, encontrar ajuda em caso de conflito ou depressao,



estar na moda sem estar alienado ... € outros tantos problemas diante cios
quais os 1individuos encontram-se desprevenidos, por falta de
conhecimentos e, sobretudo, de métodos, de treinamento na resolucao de
problemas, na negociacdo, no planejamento ou simplesmente na procura
de informagdes e de conhecimentos pertinentes.

ATENUAR AS DIVISOES DISCIPLINARES

Reconhecer a dificuldade de identificagdo das competéncias-chave poderia
confortar a divisdo disciplinar instituida. Afinal, se as competéncias sdo
essencialmente disciplinares, por que ndo conservar planilhas de horario e
especializacdes convencionais?

Como ja foi dito, certas competéncias a serem construidas sdo claramente
disciplinares, enquanto outras, sem serem realmente transversais, situam-
se no cruzamento de pelo menos duas ou trés disciplinas. Assim, uma
atividade realizada conjuntamente por um professor de ciéncias € por um
professor de francés em torno da escrita cientifica (relatorios de
experiéncias, relatos de observagoes) pode desenvolver uma competéncia
que, sem ser transversal, ndo pertence nem totalmente as ci€ncias, nem
totalmente as letras. Se for preciso desistir da hipotese de competéncias
universais que abrangem, constantemente, todas as disciplinas e as facetas
da vida, pode-se, em compensacdo, ir um pouco mais além na relagdo
entre disciplinas vizinhas, as quais ocupam campos bastante proximos, por
exemplo, a biologia e a quimica, ou a historia € a economia. Também se
pode, como no exemplo mencionado, casar disciplinas em que uma
fornecera o dominio de ferramentas de expressio que permitirdo uma
melhor comunicacao e formalizacao dos contetidos da outra. Essas ndo sao
tentativas muito ambiciosas; porém, exigem que o0s especialistas
aventurem-se para fora de seus respectivos campos ¢ disponham-se a
trabalhar com problemas que, em certos aspectos, ultrapassam-nos. Pode
ser, por exemplo, que o professor de tisica, no caso dos problemas de
escrita, seja menos competente do que alguns de seus alunos; € certo que o
professor de francés ira sentir-se, a priori, "'um zero a esquerda" em fisica,
pois escolheu precisamente a literatura porque "detestava matematica".



Assim, ambos deverdo vencer uma barreira nas representacdoes que
possuem de sua legitimidade e do ridiculo que pudesse haver, aos seus
olhos, em nao dominar certos conhecimentos melhor do que seus alunos.
Em certos colégios experimentais, reserva-se apenas a metade do tempo
escolar aos conteudos disciplinares organizados conforme um horario
convencional. Quanto aos demais, trabalha-se com projetos
descompartimentalizados, em que os professores tornam-se estimuladores
¢ pessoas-recursos. Desse modo, os conhecimentos disciplinares sao
introduzidos gragas a um processo de projeto, isto ¢, de maneira
incompleta, ndo-planejada, ndo-sistematica, em suma, "pouco seria", ndo
vacilarao em dizer os partidarios de um texto do conhecimento percorrido
na boa direcdo. Em contrapartida, os conhecimentos serdo mobilizados em
situacdes nas quais sua pertinéncia ¢ evidente, tornando-se verdadeiras
ferramentas, e nao somente matérias de exames, ¢ tendo um sentido.

ROMPER O CIRCULO FECHADO

Historicamente, os programas escolares t€ém sido sempre definidos pelas
expectativas da ordem de ensino seguinte, mais exatamente por suas
carreiras mais exigentes. Nesse sentido, as aulas do ensino medio sdo
"preparatorias": o importante ¢ conformar-se as expectativas do ciclo de
estudos seguinte muito mais do que pensar na vida. Azar dos que ndo
entrardo nesse ciclo de estudos ou que ndo terdo acesso a carreira de
exceléncia que fixa suas exigéncias. Essa logica segue na exata linha da
vontade de fazer emergir uma elite, pela antecipagdo do anunciado destino
dos melhores alunos. Ainda hoje se pretende, em certos sistemas
educacionais, manter o grego antigo como uma disciplina indispensavel a
ser ministrada a alunos entre 12 € 13 anos de idade, sob o pretexto de que
aqueles que fizeram estudos classicos devem poder iniciar-se o quanto
antes as linguas e as culturas greco-latinas, das quais se pretende que esses
alunos tornem-se os mais ardentes defensores, para o bem das geracoes
seguintes.

Nessa logica, a missdo da escola primaria ndo € preparar para a vida, mas
para o ensino médio que, por sua vez, prepara para o liceu, e este prepara
para a universidade, cuja finalidade € preparar para a pesquisa. Para



proferir esse discurso, ¢ preciso ignorar deliberadamente que A dos alunos
que saem da universidade nao fardo pesquisa, que nem todos os que saem
do liceu irdo para a universidade, etc. As ficgdes custam desaparecer: ao
longo do curriculo, ndo se refere a situagdes da vida, mas a etapa seguinte
da escolaridade. Ou seja, a escola trabalha amplamente em circuito
fechado e interessa-se muito mais pelo sucesso nos exames ou pela
admissao no ciclo de estudos seguinte do que pelo uso cios conhecimentos
escolares na vida. Um professor pode seguir sua carreira sem jamais
sentir-se obrigado, nem sequer convidado, a perguntar-se qual a relagao
entre o programa ¢ a vida.

SO pode ser avaliado o que foi ensinado grosso modo, sem o que o
fracasso esta garantido. Além disso, € do interesse de cada um ensinar com
prioridade aquilo que os professores que receberdo os mesmos alunos no
ano seguinte consideram como pré-requisitos de seu proprio ensino € que
sao definidos pelas lacunas que serdo detectadas nas primeiras provas.
Assim, os docentes julgam, por intermédio da avaliacdo, o trabalho de
seus colegas que intervém adiante no curriculo. Esse contrato tacito, que
liga professores situados em estagios diferentes da divisao vertical do
trabalho escolar, ¢ mais importante do que o espirito € o conteudo tios
programas. Por isso ¢ que a famosa "sobrecarga" depende menos dos
textos do que de sua interpretacao e das transagdes ao longo do curriculo.
Cada professor aprende que sera mais facilmente sancionado pelo colega
que recebe seus alunos do que por um supervisor ao qual vé a cada 10
anos. Seu "estimado" colega ¢ que lhe diz que ele ndo cumpriu todo o
programa . Pouco importa que esse programa ndo esteja mais em vigor ha
15 anos, ou que jamais tenha constado em algum texto; ¢ aquele que
corresponde ao sonho de cada professor, a tudo o que seus alunos
deveriam saber ao entrar em sua aula, para que ele possa ensinar
tranqiiilamente seu proprio programa, sem ter que preencher lacunas cm
desvios anteriores, nem enfrentar uma heterogeneidade forte demais!

Se forem alterados apenas os programas que constam nos textos, sem
modificarem-se os que estdo nas mentes, ndo ha futuro para a abordagem
por competéncias. As partes do programa - até disciplinas inteiras - que
sao subestimadas e maltratadas sofrem uma avaliacdo que nao ¢ clara,
necessaria, legitima e decisiva para sucesso. Ao contrario, 0s programas



cuja selecdo ¢ muito forte, nas disciplinas ditas principais, sdo 0s que
requerem mais trabalho, mais repeticoes e mais avaliagdes. No fundo, a
avaliacido da real mensagem: os alunos trabalham para serem
corretamente, avaliados; ja os docentes, para que os alunos destaquem-se
(Perrenoud, 1993, 1995a, 1996a, 1997c).

Se a abordagem por competéncias ndo transformar os procedimentos de
avaliacao - o que ¢ avaliado ¢ como ¢ avaliado — s3o poucas as suas
chances de "seguir adiante. Melhor seria reformar simultaneamente os
programas e os procedimentos de avaliacdo. Isso deveria ser automatico,
porém nao costuma ser feito: chega a ser excepcional ver um sistema
educacional repensar, a0 mesmo tempo, a avaliagdo e os programas, por
isso envolve outros especialistas, outras comissoes, conforme outros
calendarios.

A abordagem por competéncias remete para qual sistema de avaliagdo?
Nao se trata apenas de pensar uma avaliagdo formativa, mesmo que
indispensavel em uma pedagogia das situagcdes-problema ou em processos
de projetos. Quando aprendem de acordo com esses processos, os alunos
estdo, forcosamente, em situacao de observacao formativa, sendo levados
a confrontar suas maneiras de fazer e de dar-se mutuamente. Nesse caso, a
avaliacao nao diz respeito ao adquirido, mas aos processos em curso,
conforme uma seqiiéncia de sucessivas interacdes, explicagdes ¢
hesitagoes.

E impossivel avaliar competéncias de maneira padronizada. Desse modo,
deve-se desistir da prova escolar classica como paradigma avaliatorio e
renunciar a organizacdo de um "exame de competéncias", colocando-se
todos os "concorrentes" na mesma linha de largada. As competéncias sao
avaliadas, ¢ verdade, mas segundo situagdes que fazem com que,
conforme os casos, alguns estejam mais ativos do que outros, pois nem
todo mundo faz a mesma coisa a0 mesmo tempo. Ao contrario, cada um
mostra o que sabe fazer agindo, raciocinando em voz alta, tomando
iniciativas e riscos. Isso permite, quando necessario e para fins formativos
ou certificativos, estabelecer balan¢os individualizados de competéncias.
Esses balangos serdo suspeitos de arbitrarios, sobretudo, se a escola € os
professores nao tiverem explicitado € negociado um outro contrato de
avaliacdo, sem tabelas nem competi¢ao. E importante que os alunos e seus



pais aceitem que o professor julgue as competéncias globalmente, em
situacdo, como € feito na formacao profissionalizante, pois ele mesmo tem
uma experiéncia e sabe avaliar o pedreiro "ao pé do muro”. Esse professor
nao deve avaliar fazendo comparagdes entre os alunos, mas fazendo uma
comparagdo entre a tarefa a realizar, o que aluno fez e o que faria se fosse
mais competente. Eis uma grande distdncia da maxima "Que venga o
melhor!", pois cada um passa pela mesma prova em condigdes
semelhantes. A partir do ponto de vista do professor, atenua-se a distingao
entre o formativo e o certificativo, pois ele leva em consideracdo os
mesmos 1ndicadores de competéncias, em estdgios diferentes de sua
construcao, ciente de que no fim do ano letivo ou do ciclo a avaliagdo sera,
acima de tudo, certificativa. Resta articular as duas logicas da avaliacao
(Perrenoud, 1997c¢), ja que uma exige a confianga, enquanto a outra opoe
avaliador e avaliado. A abordagem por competéncias ndo resolve o
dilema, mas inscreve as duas funcdes da avaliacdio em situacoes
cooperativas e sugere outro clima de trabalho.

No campo das formagdes profissionalizantes e da educagdo dos adultos, a
observacdo em situagdo ¢ completada levando-se em consideragdo
portfolios que reinem obras ou vestigios de atividades acumuladas em um
periodo maior, que atestam competéncias por meio de certos produtos
seus. Pode-se recorrer também aos relatorios, aos dossi€s e€ a outras
"obras-primas" que, mobilizando as diversas aquisi¢oes de uma formagao
longa, permitem que se tenha uma idé€ia sintetizada das competéncias
construidas.

Hoje, ndo existe uma alternativa Uinica para o sistema das provas escolares
¢ dos exames de conhecimentos. Os sistemas educacionais procurardo,
inevitavelmente, algo simples e econdmico. O mais sabio seria desistir o
quanto antes, para fazer de uma necessidade uma virtude: a avaliacdo das
competéncias nao pode ser sendo complexa, personalizada e imbricada no
trabalho de formag¢ao propriamente dito.



RECONHECER O FRACASSO, NAO CONSTRUIR SOBRE
A AREIA

A escola seleciona e fabrica fracasso, com freqiiéncia, de maneira a
esconder seu proprio fracasso. Espera-se que os alunos saibam ler
fluentemente, Uma propor¢ao muito importante de cada geracdo nao
alcanga ou conserva esse nivel de dominio da leitura (Bentolila, 1996). O
que ¢ feito com essa desoladora constatacdo? Nada decisivo, nada que
ataque o problema na raiz e transforme a situagdo em 5 ou 10 anos.
Reconheca que os mesmos cruzam os bragos e resignam-se a acompanhar
urna doenca incuravel. Porém, antes de chegar a isso, via de regra, eles
"fizeram de tudo". Nado se pode dizer o mesmo da escola, cuja propria
organizacao impede que se tente tudo. A cada fim de ano letivo, seria
necessario que fossem tomadas medidas especificas, intensivas e originais
para parte dos alunos. O que ¢ feito? Os mais fracos repetem de ano, como
se 1sso fosse uma solucdo. Os outros sdo aprovados para a série seguinte,
como se 1sso fosse a garantia de solidos aprendizados.

Desenvolver competéncias ndo ¢ contentar-se em ter seguido um
programa, € sim ndo parar com sua construcao e testagem. Pouco importa
o programa; o que se deve fazer ¢ enfrentar o problema, ¢ o problema ¢
que a acao pedagogica nao alcangou sua meta. Deve-se, entdo, teimar, sem
cair na persisténcia pedagogica, sem lazer "mais a mesma coisa",
procurando novas estratégias. Ora, os programas nao sao realmente
concebidos para incentivar uma construcdo gradual das competéncias.
Faz-se os alunos progredirem de série para série, enquanto as bases
fundamentais ndo foram dominadas.

A criagdo de ciclos de aprendizado ¢, nesse caso, um progresso, pois poe
fim ao principio que prega "uni programa, um nivel", do qual decorre que
"o que ¢ leito ndo precisa mais ser feito". Como se, ao construir uma casa,
os operarios dissessem uns aos outros: "NOs ndo construimos o segundo
andar. Vé-se que ndo vai resistir, mas facamos como se fosse e
construamos o terceiro!". Nenhum construtor sobreviveria a tamanha
cegueira. Ora, assim ¢ que funciona a escola: cada um "faz o que tem a
fazer", ciente de que, freqiientemente, estd construindo, se ndo sobre areia,
ao menos sobre bases frageis. A divisdo vertical do trabalho pedagdgico ¢



tal, que nem sequer nos sentimos autorizados (ou capazes) de (re)construir
o andar anterior. Na verdade, pode-se dizer at¢ que os docentes ndo sdo
pagos para 1sso! Uma abordagem por competéncias deveria permitir uma
maior continuidade. E uma razdo para liga-la aos ciclos plurianuais, que
estdo sendo introduzidos por toda a parte no ensino fundamental e, em
certos paises, no ensino medio.

Trabalhar uma competéncia requer visar a uma continuidade do processo
durante, no minimo, trés anos. Durante um ciclo, todos os professores
responsabilizam-se pela formagdo das "competéncias de fim de ciclo" e
intervém para favorecer seu desenvolvimento quantas vezes for
necessario. Esse progresso ndo deveria levar a pensar que o ciclo seguinte
construird competéncias totalmente diferentes, mas sim a pensar as
competéncias como entidades que se comeca a trabalhar em um dado nivel
do curriculo e que continuam sendo construidas até o fim da formacao
inicial. Assim, verifica-se sua aquisicdo €, no minimo, ajuda-se a
consolida-la, para prové-la enquanto permanecer inacabada. A introducao
de ciclos de aprendizado € um passo rumo a pedagogia das competéncias,
mas ndo € pequeno o risco de cada ciclo visar a competéncias distintas,
ignorando que ele participa de um empreendimento educacional de longo
prazo, que atravessa todos os ciclos, dos 4 aos 16 anos de idade. Nesse
sentido, ralar em "competéncias de tini de ciclo e uma expressao infeliz e
seria melhor dizer "nivel minimo a ser alcancado no funil do ciclo nos
campos de competén—cias a serem desenvolvidas pela escolaridade
obrigatoria".

Nessa perspectiva, seria possivel imaginar uma escola fundamental que
continuasse ensinando a leitura a alunos com 15 anos de idade, se ainda
nao a dominassem, antes de convida-los a ler e surpreendé-los de que nao
conseguissem. Até agora, raramente foram oferecidos os meios de tal
adequagdo do ensino a realidade dos alunos. A abordagem por
competéncias acentua ainda mais a necessidade de uma diferenciacdo do
ensino, de uma individualizagdo dos percursos de formacdo ¢ de uma
ruptura com a segmentacdo do curriculo em programas anuais.



DIFERENCIAR O ENSINO

Ao serem tratados uns e outros como iguais em direitos e deveres, ao ser
praticada a indiferenca para com as diferencas (Bourdieu, 1996), por
exemplo, limitando-se a um ensino frontal, permite-se, evidentemente, que
os alunos favorecidos aprendam mais rapido e mais do que os outros. Essa
maneira de fazer transforma as desigualdades iniciais perante a cultura em
desigualdades de sucesso na escola e, mais tarde, as desigualdades de
capital ja acumuladas em novas desigualdades de aprendizado, nas quais
as distancias tendem a agravar-se. Isso participa da fabricagcdo do fracasso
escolar e das hierarquias de exceléncia. A diferenciacdo do ensino,
quaisquer que sejam o dispositivo implementado ¢ a orientagdo teorica
subjacente, ataca esse mecanismo € procura neutraliza-lo com uma forma
de "discriminacdo positiva", mais ou menos eficaz (Meirieti, 1990a;
Perrenoud, 1993, 1995a, 1996b, 1997b).

A diferenciagdo do ensino tem todo um sentido, mesmo quando se quer
apenas que os alunos apropriem-se de conhecimentos. Inversamente, as
pedagogias diferenciadas nao sdo constitutivas de um ensino centrado nos
conhecimentos; acrescentam-se a ele como unia ambi¢do nova, gerando,
assim, unia crise no funcionamento didatico (ruptura com o ensino frontal)
¢ na organizacao do curriculo (criagdo de ciclos de aprendizado e
individualizacao dos percursos de formagao).

Esse aspecto ¢ diferente para as competéncias. Nao se pode imaginar uma
abordagem por competéncias que ndo seja facilmente sensivel as
diferencas, a partir do momento em que os alunos sdo colocados em
situacdes em que, supostamente, aprendem fazendo e refletindo sobre os
obstaculos encontrados. Ora, tais situagdes ndo podem ser propostas de
maneira constante a totalidade de uma turma, pois sdo feitas para grupos
menores. Logo, uma pedagogia norteada pelas competéncias divide o
grupo-aula e favorece o trabalho dos alunos em pequenos grupos.

Essa ndo ¢, porém, sendao a condicdo necessaria de uma pedagogia
diferenciada. Dentro de uma situagdao-problema, os alunos permanecem
desiguais € nada garante que os mecanismos geradores das desigualdades
sejam suspensos pelo unico fato de que os alunos ndo ouvem, juntos, um
palavra magistral dirigida a todos eles. Pelo contrario, se ndo prestarmos



atencdo, um processo de resolugdo de problemas favorece os favorecidos,
os alunos que tém as disposi¢coes desejadas para fazer boas perguntas,
conduzir observagdes perspicazes, emitir hipoteses, assumir a lideranca de
um processo coletivo, pegara caneta para anotar elementos pertinentes,
solicitar aos outros alunos tarefas precisas. Cada um sabe que um processo
de projeto ¢ particularmente suscetivel de revelar e, as vezes, de reforgar
as desigualdades. O trabalho com situagdes-problema € correr os mesmos
riscos, de maneira talvez mais insidiosa. Enquanto, em um projeto de
prazo maior, existe 0 meio de encontrar ao menos uma tarefa para cada um
- mesmo que, como lembra Philippe Meirieu, nao se costume confiar ao
gago o papel principal do espetaculo -, uma situagao-problema solicita,
sobretudo, operacdoes de forte componente intelectual. Esse trabalho ¢
ainda mais seletivo e favorece, quando ndo conduzido com a preocupacao
de uma pedagogia diferenciada, os alunos mais vivos, perspicazes €
autonomos.

Surge, novamente, o paradoxo das novas pedagogias: elas correm o risco
de convir muito bem aos alunos que também sdo os principais
beneficiarios das pedagogias frontais (Perrenoud, 1996b). Diante de um
discurso magistral, assim como em uma situagdo-problema, cada um —
conforme sua heranca cultural, seu itinerario, sua relacdo com o saber,
seus meios de compreensdao € de comunicacdo — investe de maneira
diferente e colhe — em termos de aprendizados - lucros proporcionais ao
seu investimento. Diante de uma situagao-problema, o espago de jogo dos
alunos ¢ importante ¢ permite iniciativas, o que, paradoxalmente, pode
criar distincias maiores do que uma aula tradicional seguida por
exercicios, mesmo que certos trunfos percam parte de seu valor - por
exemplo, uma relacdo deferente entre o saber e o professor —, enquanto
outros se tornam pertinentes. Portanto, ¢ importante que as novas
pedagogias nao confiem em suas boas intencdes e implementem
dispositivos que favoregam ativamente os desfavorecidos.

A tentacao seria a de reconstituir grupos por nivel e atribuir a cada nivel
tarefas adaptadas. Sem excluir totalmente essa maneira de fazer,
observamos que, a um determinado prazo, ela instala cada um em seu
nivel e aumenta as diferengas. Além disso, ocasionalmente, impede um
funcionamento ativo diante de situagdes-problema: enquanto os grupos



que reunem os alunos de nivel elevado podem ir muito longe, os grupos
dos alunos de nivel baixo podem funcionar de maneira desastrosa, na falta
de um minimo de lideranca e interagdes. A heterogeneidade ¢ o motor em
um grupo.

Assim, o desafio estd em reunir, frente a uma mesma situacao de
aprendizado, alunos de niveis diferentes, sem que isso favoreca,
sistematicamente, os favorecidos. Seria arriscado pretender que essa
dificuldade estivesse dominada. Talvez se consiga, de maneira
progressiva, identifica-la e transforma-la em objetivo-obstaculo, dessa vez
para os formadores. E uma armadilha diabdlica; para envolver na tarefa os
alunos que mais necessitam dela, o docente, as vezes, compromete a
dinamica do grupo e assume uma presenca intensiva em um unico lugar,
enquanto quatro ou cinco grupos gostariam de partilhar de seu tempo e de
sua inteligéncia didatica.

TRANSFORMAR A FORMACAO DOS DOCENTES

A maioria dos docentes foi formada por uma escola centrada nos
conhecimentos e sente-se a vontade nesse modelo. Sua cultura e sua
relacdo com o saber foram forjadas dessa maneira, ¢ eles aproveitaram tal
sistema, pois seguiram uma longa escolaridade e foram aprovados nos
exames com sucesso. No campo educacional, estdo do lado do "terceiro
instruido"! Pode-se viver muito bem em tamanho etnocentrismo. Para
muitos docentes, a abordagem por competéncias nao "diz nada", pois nem
sua formagdo profissional, nem sua maneira de dar aula predispdem-nos
para isso. Essa pratica parece-lhes pertencer a tagarelice pedagdgica, a
uma estimula¢do sociocultural boa apenas para os centros de lazer ou, no
minimo, ao andar "inferior" do edificio escolar. Enquanto permanecerem
nessa logica, a identidade dos professores estara garantida, pois eles se
limitardo a ensinar conhecimentos e a avalid-los. Enquanto nao souberem
realmente organizar e avaliar processos de projeto e situagdes-problema,
os ministérios irdo propor-lhes textos inteligentes que permanecerdao sem
eco, porque seus destinatarios nao seguiram o mesmo caminho pedagogico
¢ tedrico e nao partilham da concepgao de aprendizado e de ensino que
subjaz aos novos programas.



Atualmente, os textos dos ministérios estdo adiantados com relacao a
concep¢ao dominante dos programas, dentro do corpo docente. Nada
garante que essa defasagem va diminuir. Os Institutos Universitarios de
Formagao dos Mestres (IUFM), criados na Franca em 1989, formam hoje
professores ainda fortemente centrados nos conhecimentos, no mesmo
momento em que o discurso oficial enfatiza as competéncias. Para corrigir
tal defasagem, serdo necessarios de 5 a 10 anos... Existe ai uma falta
gritante de harmonizag¢do entre o discurso sobre os programas e a
formacao dos docentes. A estrutura dos IUFM mostra isso claramente,
com o lugar do concurso, seu peso, suas provas, que revelam que se
continua amplamente com a ldgica dominante e os conhecimentos
universitarios a serem dominados em situagdo de exame, ou seja, muito
longe das condi¢cdes de sua mobilizagdo em sala de aula. No total, nao
faltam ocasidoes em que os professores estdo confrontados com a
complexidade, gracas aos estagios em sala de aula, mas a formag¢ao, mais
do que considerar essa complexidade como seu principal objeto, estad
trabalhando com uma logica disciplinar e académica.

A '"revolugdo das competéncias" sé acontecerd se, durante sua formacao
profissional, os futuros docentes experimentarem-na pessoalmente. A
formacao continua esta desenvolvendo-se. Esta indo na dire¢cdo de um
desenvolvimento de competéncias orientado para a profissionalizacao
(Perrenoud, 1994a, 1996), para o acompanhamento de equipes € projetos
de estabelecimentos e para a analise das praticas, das situagdes de trabalho
¢ dos problemas profissionais (Altet, 1994; Paquay et ai, 1996; Perrenoud,
1996h). Esse ¢, a prazo, o futuro da formacao inicial, se ela conseguir
construir uma verdadeira articulagdo entre teorias e praticas e libertar-se
da preeminéncia das disciplinas. Em qualquer hipotese, deve-se romper
um circulo vicioso: se 0 modelo de formag¢ao dos alunos for reforcado pelo
modelo de formacdo dos professores, ¢ vice-versa, de onde vira a
mudanca?

Conclusao: a respeito das estratégias de mudanca

Os problemas aqui abordados estio no coracdo dos problemas de
teorizagdo da agdo (Barbier, 1996), do aprendizado e¢ do ensino. Como



imaginar um consenso, com uma total clareza conceitual? O
desenvolvimento das ciéncias cognitivas sugere, ao contrdrio, que todos
nos estejamos engajados, por um tempo duradouro, em um processo de
teorizacdo que conhecerd muitas reviravoltas € vera nascer novos
paradigmas.

Nao podemos esperar, no entanto, que tudo fique claro para agirmos. Toda
a pratica educacional tem por base certas apostas teoricas. Aceitas tais
apostas, falta ganhar o maior nimero delas. A amplitude das incertezas ¢ a
complexidade das no¢des implicadas ndo sdo os menores obstaculos.

O movimento rumo as competéncias estd a dianteira da renovacao da
escola e participa, a0 mesmo tempo, de uma incansavel repeticdo. Ao
defender as cabecas-feitas em relagdo as cabecas-cheias, Montaigne
defendia outra coisa que nao a primazia das competéncias sobre os
conhecimentos? Nado sera o combate por verdadeiras competéncias, na
saida da formacao de base, o combate das escolas novas e, a seguir, das
escolas alternativas ¢ de todos os movimentos pedagogicos? Nao
estaremos, com uma linguagem nova, tratando de reeditar o processo do
enciclopedismo, de denunciar novamente os conhecimentos escolares que
ndo serviriam para nada a nao ser prestar exames? Um grande pedagogo,
hoje aposentado € que conheceu, ja em 1930, todas as espécies de
renovacao na escola, disse um dia, com tristeza, que nado tinha certeza de
ver, at¢ o fim de sua vida, estender-se em grande escala os principios da
escola ativa que sempre defendera. Cada geracdo relanga o debate em
torno dos programas, de sua sobrecarga; redescobre a necessidade de
levar-se em consideracao a globalidade da pessoa; insiste no sentido dos
conhecimentos € de sua contextualizacdo; tem a sensacdo de ter,
finalmente, posto o dedo sobre o fundo do problema e ter encontrado a
solugdo. Houve um real progresso? Talvez a abordagem por competéncias
na reformulagdo dos programas escolares ndo seja sendo a derradeira
metamorfose de uma utopia muito antiga: fazer da escola um lugar onde
cada um aprenderia livre e inteligentemente coisas Uteis na vida...

Em geral, ndo se julga construtivo, ao ser delineada uma nova utopia,
perguntar-se em voz alta se ndo ¢ "muito barulho por nada". Ndo contesto
que seja indispensavel reescrever regularmente, no mural da escola, alguns
principios ambiciosos. No entanto, assim como Hameline, prefiro os



"militantes desvirtuados", que ndo embarcam sem pensar no trem da
ultima reforma que esta na moda, porque ela desperta esperancas
soterradas, muitas vezes frustradas, mas sempre prontas a renascer.

A utopia ndo ¢ essencialmente pedagogica, na medida em que o
desenvolvimento das competéncias ¢ da ordem do possivel, genética,
psicoldgica e didaticamente. A utopia ¢ socioldgica, na medida em que
esse desenvolvimento supde condi¢des favoraveis em todas as classes, ou
seja, a adesdo dos atores, a comegar pelos docentes, a uma concepgao da
cultura, do saber e da agdo, o que passa por uma mudanca de identidade,
por novas representagoes e novas qualificagdes profissionais.

E dificil trabalhar para o advento da utopia sociolégica, pois ela envolve
os adultos e as organizagdes, muito habeis para opor mil razdes a mudanga
das praticas. Os ministros que se seguem podem contentar-se em fingir
reformar a escola. Nesse caso, publicam textos promissores, deixando para
outros o cuidado da passagem ao ato. Cada governo, quando um tanto
dindmico ¢ audacioso, repde em cena a utopia enfeitada ao sabor do dia.
Chegara o dia de atacar o fundo do problema: textos novos ndo mudam,
sozinhos, as representacoes € as praticas dos docentes. Uma nova reforma
deslocara o problema antes que sejam enfrentados, com perseveranga, os
verdadeiros obstaculos. Dessa forma, a descontinuidade da acao
reformadora prejudica sua eficacia.

RESISTENCIAS MUITO RACIONAIS

A abordagem por competéncias transformaria, consideravelmente, o oficio
de professor e o oficio de aluno e, talvez, os oficios dos administradores e
de outros profissionais que intervém na escola. Deveremos admirar-nos, se
tais transformacgodes suscitarem resisténcias das mais diversas, desde as
mais surdas até as mais explicitas? Pior seria ver nelas "resisténcias
irracionais a mudanca". Pelo contrario, sao bastante '"razoaveis", se
admitirmos que a razao €, ocasionalmente, o anverso da audacia:

A justificacdo da reforma nao ¢, suficientemente, explicita ou
convincente. Os que propdem essa nova abordagem sempre subestimam o
caminho percorrido, que € contado em anos ou décadas, por meio de uma
historia de vida, com freqiién—cia, singular e movimentada; espantam-se



que os outros, que viveram uma outra histéria, ndo considerem seus
raciocinios limpidos e suas conclusdes, evidentes.

» A abordagem por competéncias ¢ entendida de formas muito diversas e,
as vezes, chega a ser mal-entendida. Manuseiam-se expressoes
polissémicas, conceitos pouco estabilizados e ataca-se um enorme
problema: as finalidades e os conteudos do ensino. Nao ¢ nada anormal,
pois, que se confronte uma imensa diversidade de concepgdes da cultura e
da escola, umas explicitas e construidas, outras intuitivas e esboc¢adas.
Ora, no estado atual dos costumes profissionais, muitos professores
continuam pensando solitariamente e ddo-se o direito de estar com a razao
sozinhos contra todos. A razdo pedagogica continua sendo uma questao
individual.

ASSUMIR SOLIDARIAMENTE UMA APOSTA

Qualquer reforma importante ¢ uma aposta, a qual seria melhor assumir
coletiva mente, correndo-se riscos razoaveis solidariamente juntos nao
significa que todos os docentes e as liderancas estejam convictos disso.
Basta uma pequena maioria, ou at¢ bastante ampla e extensa, para puxar o
sistema. Inevitavelmente, toda a mudanca divide opinides, tanto dos pais
quanto da comunidade profissional.

E muito dificil associar a génese de uma reforma os professores que se
desinteressam da politica da educacdo enquanto ndao percebem suas
incidéncias sobre sua existéncia cotidiana. Portanto, ¢ natural que uma
reforma seja recebida, em um primeiro momento, como uma utopia, uma
loucura, uma engenhoca, uma fantasia ministerial, um sonho de
tecnocrata, um carregar agua em cesto, ou qualquer outra qualificagdo tdao
elogiosa... Nesse momento ¢ que comeg¢a o verdadeiro trabalho de
inovagao. Ora, a melhor maneira de nao empreendé-lo esta em considerar
as resisténcias como irracionais, seja para ignora-las, seja para explicar ad
infinitum que tudo estd bem, que a reforma esta bem-pensada e responde a
tudo. Importa, pelo contrario, coletivizar a incerteza, reconhecer os limites
de toda a programacdo da mudanca e convidar as pessoas de boa-fe,
aquelas que querem o progresso da escola, a participarem da regulacao do
processo. Para i1sso, deve-se, naturalmente, abrir-lhes um lugar e aceitar



renegociar parte das orientagdes, das modalidades e do calendario. Os
iniciadores de uma reforma devem, entdo, andar na corda bamba: de tanto
defender seu primeiro projeto, langam no campo adversario os aliados
potenciais, que estdo de acordo sobre as grandes linhas, mas que desejam
apropriar-se do projeto e colocar nele suas palavras e preocupagdes; se
abrirem demais o debate, correm o risco oposto: a reforma obtém uma
grande adesdo, porque ninguém se sente ameacado, mas ela perde sua
coeréncia e sua forca...

O mais dificil ndo ¢ compor com as ideologias de uns e de outros, € sim
trabalhar sobre as verdadeiras resisténcias a mudanca, tdo racionais, mas
menos confessaveis. Ndo ¢ irracional preservar interesses adquiridos,
mesmo que seja dificil confessar sua oposicdo a uma reforma porque ela
complica a vida, di& muito trabalho, pde em evidéncia certas
incompeténcias, ameaca o fragil equilibrio construido com os alunos ou
com os colegas, obriga a lutos insuportaveis, afastadas razoes que levam a
ensinar ou reanima velhas angustias iniciais. E, entretanto, o que se
deveria ousar e poder dizer, para trabalhar a partir dessas reacdes muito
razoaveis. Quem seria louco o bastante para contribuir com uma mudanga
que arriscasse coloca-lo, pessoalmente, em dificuldade?

Nao ha receita para essa fase de uma reforma, a nao ser "falar a verdade" e
desistir de usar contra o outro tudo quanto ele disser de sincero, que
exponha ao julgamento de outrem. Negar as transformacgdes do oficio de
docente, minimiza-las ou simplesmente recorrer ao profissionalismo para
assumi-las com um sorriso ¢ algo que nao esta a altura do desafio e que
remete cada um para seu foro (ou seu forte?) interior. Nao posso
desenvolver aqui uma estratégia de mudanga que convenha,
especificamente, a este ou aquele sistema educacional, mas apenas
lembrar algumas idé€ias tdo simples quanto dificeis de implementar:

a. Nem as praticas, nem os sistemas evoluem muito rapidamente; por
1SS0, € preciso buscar o tempo necessario para a mudancga das atitudes, das
representacoes e das identidades.

b. Raramente se muda tudo sozinho, pois ¢ mais fecundo participar de
um processo coletivo no ambito de uma equipe ou no estabelecimento de
uma rede.



c. Nenhum sistema muda sem ambivaléncias internas da maioria dos
atores, nem sem conflitos entre eles sobre o fundo, a estratégia e os
resultados.

d. Nao se muda com base no medo ou no sofrimento, tampouco na
indiferenca.

e. Toda reforma apdia-se em um estado do processo de
profissionalizacdo do oficio de docente e pode contribuir para esse
processo ou, ao contrario, leva-lo a regredir, conforme a atitude dos

reformadores (Gather Thurler, 1993, 1994; Perrenoud, 1990).

A lucidez do socidlogo obriga a dizer que a abordagem por competéncias,
tal como estd desenvolvendo-se, passara provavelmente ao largo de sua
ambicdo. E, ao mesmo tempo, que ela ¢ indispensavel e deve ser
trabalhada. Assim como a pesquisa, a mudanga da escola sempre se apodia
nas tentativas anteriores e procura dar um passo a mais. O debate atual so
¢ possivel porque, ha um século, os defensores da escola nova e das
pedagogias ativas questionam as relagdes entre os conhecimentos e as
praticas sociais, o sentido do trabalho escolar e a auséncia de projeto.

O carater cumulativo das reformas €, evidentemente, menos convincente
do que o dos trabalhos cientificos. A escola tem memoria curta, os atores
mudam, cada reforma ¢ uma historia nova para os mais jovens. De acordo
com os fracassos ou ¢&xitos mitigados pelas reformas empreendidas
durante as ultimas décadas, os sistemas educacionais tém aprendido, ao
menos, a evitar os erros estratégicos mais gritantes. Falta-lhes capitalizar
melhor as aquisi¢des das sucessivas reformas, isto ¢, identificar melhor as
contradicdes que permeiam o sistema educacional e que dificultam a
mudang¢a, mesmo quando se segue ao p¢ da letra o "manual do perfeito
inovador".

Quanto mais se avangar até o ponto que chamei de "reformas do terceiro
tipo" — aquelas que vao alem das estruturas e dos programas e que afetam
as praticas de ensino e a cooperagdao profissional entre docentes - maior
sera a consideracdao dada as concepg¢des da cultura que se enfrentam e a
necessidade de levar o debate a esse nivel. Além disso, sera preciso aceitar
que uma reforma nao ¢ decidida no topo, nem emana, espontaneamente,
da base, mas constroi-se conforme um paciente € complexo processo



participativo, que recorre a dispositivos € competéncias especificas de
concerto € de inovagdo, em pequena € em grande escala.

Se a abordagem por competéncias nao passar de uma linguagem da moda,
cla modificard apenas os textos e serd rapidamente esquecida. Se sua
ambicao for a transformagdo das praticas, passard a ser uma reforma do
terceiro tipo, que nao pode economizar um debate sobre o sentido e as
finalidades da escolas e, tampouco, instalar-se em um profundo divorcio
entre aquilo que os professores pensam e aquilo que o sistema espera dela.
Construir competéncias desde a da escola requer "paciéncia e longo
tempo".





