WAcHADO | Nilson José. Sobre
n.. PERRENOUD, Philippe
sara. ensinar’ no seculo XXI- ,
¢ o desafio da avaliagdo . Porbo Aleqre:
res ¢ 0 Cﬁ@ﬁmfto da O’V\J'CLLCL%CLO- ovyto Cﬂub‘

e N &
OE_C/ @om.p@J@na.a. :
ls n _{_ﬂ Vit
& (e k'i/{Jmtc encias
rmacao dos

Sobre a ldeéia
de Competéncia

Nil__son José Machado

DISCIPLINAS E COMPETENCIAS

A idéia de que a meta principal da escola nio é o ensino dos conteti-
dos disciplinares, mas sim o desenvolvimento das competéncias pessoais,
estd hoje no centro das ateng¢des. Trata-se de uma questdo com raizes bas-
tante profundas, que se presta a um grande ntimero de mal-entendidos,
mas que estava, até hd alguns anos, relativamente adormecida.

De fato, desde o Trivium, curriculo basico na Grécia Classica, compos-
to pelas disciplinas de Légica, Gramdtica e Retdrica, certamente o que se
visava nao era ao desenvolvimento destas enquanto disciplinas, muito menos
a formagao de 16gicos ou lingiiistas; visava-se a formacao do cidadio, do
habitante da polis, a formagdo politica. Depois do Trivium, havia o
Quadrivium, composto pelas disciplinas de Musica, Aritmética, Geometria
e Astronomia, por meio das quais se buscava um aperfeicoamento ou uma
afinacdo da mente. Apenas no final da Idade Média, ou no limiar da Cién-
cia Moderna, ocorre paulatinamente uma inversio nas funcoes das disci-
plinas cldssicas, passando a Matemdtica e a Fisica, ainda que sob o rétulo
mais amplo de Filosdfia Natural, a compor o instrumental para a formacéo

bdsica e o interesse pelas Letras e pela Retérica a ser associado ao polimen-
to do espirito.
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No entanto, ¢ importante mencionar que, desde o Trivium, as discipli-
nas nunca tiveram conceitualmente o estatuto de fim em si mesmas, de-
sempenhando sempre um duplo papel: o de mediagdo entre o conheci-
mento em sentido pleno, que incluia a arte ou mesmo a religido, e aquilo
que deveria ser ensinado as criancas, aos individuos em formacéo; e o de
meio para o desenvolvimento pessoal, para a formagdo do cardter, para a
construgdo da cidadania. O Trivium ndo visava a qualquer formacéo espe-
cifica ou & preparacdo para o trabalho, destinando-se a todos os cidadaos;
alids, ndo é outra a origem da expressdo “isto € trivial”. A subversdo das
funcgdes das disciplinas, com a transformagdo de meio em fim, é uma
corrupcdo moderna da idéia original.

De fato, é mais modernamente, sobretudo a partir da segunda metade
do século XIX, que o entusiasmo pelas ciéncias fisicas e naturais e pelos
seus frutos tecnoldgicos passou a sinalizar no sentido de que estudar cién-
cia, fazer ciéncia constituiria um valor em si. Ocorre, entdo, um certo
descolamento entre o conhecimento chamado de “cientifico” (o que, rigo-
rosamente, seria um pleonasmo vicioso) e o conhecimento em sentido
amplo, com a conseqliente superestimacdo de uma forma de conhecer, a
“cientifica”. Aos poucos, o processo de fragmentagdo do conhecimento ca-
minhou no sentido da crescente subdivisdo da prépria ciéncia em multi-
plas disciplinas e a supervalorizagdo do conhecimento disciplinar. E, se a
palavra “cientista” foi utilizada pela primeira vez apenas na segunda meta-
de do século XIX, associando-se a Da Vinci, Galileu, Newton, Leibniz ou a
tantos outros estudiosos, a idéia de um conhecimento nido-fragmentado,
que ndo separava nitidamente a arte da filosofia, ou o corpo da mente, a
idéia da formagdo de “especialistas” em disciplinas como a matemadtica, a
fisica, a biologia, ou mesmo em subdisciplinas no interior de cada uma
dessas é, com certeza, muito mais recente. :

H4 algumas décadas, porém, a escola organiza-se como se 0s objeti-
vos da educacdo derivassem daqueles que caracterizam o desenvolvimen-
to das ciéncias, sendo estes decorrentes da busca do desenvolvimento das
diversas disciplinas cientificas. Estudamos matérias, conteudos disciplina-
res, para chegar ao conhecimento cientifico, que garantiria uma boa edu-
cacdo formal; a formagdo pessoal decorreria dai naturalmente.

Por mais caricata que pareca tal caracterizacgdo, ela subjaz tacitamen-*
te a organizagdo da escola, centrada, de forma excessiva, na idéia de disci-
plina. Os curriculos fixam as matérias, a grade hordria organiza o tempo
disponivel para explora-las e as pessoas devem aprendé-las para, ao final

da educacgdo basica, serem aprovadas no vestibular e assim seguirem apren-
dendo mais diSciplinas na universidade.
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Essa perspectiva parece estar em crise jd hd algum tempo. Uma crise
que pode ter iniciado com a explosdo da primeira bomiba atémica, quando
a desconfianca na crenca na ciéncia como um valor em si, independente-
mente do cendrio de valores em que se insere, foi abalada, crescendo con-
sideravelmente a cada novo passo da fisica das particulas ou da engenha-
ria genética, por exemplo.

Hoje, parece mais claro que o desenvolvimento cientifico ndo pode
ser considerado de forma desvinculada do projeto a que serve, que ele se
realiza em um cendrio de valores socialmente acordados. As ciéncias preci-
sam servir s pessoas e a organizagdo da escola deve visar, primordialmen-
te, ao desenvolvimento das competéncias pessoais. As ciéncias ndo sdo um
fim em si, nem podem ser consideradas um obstaculo ao desenvolvimento
pessoal, mas precisam ser vistas na perspectiva de meios, de instrumentos
para a realizac¢do dos projetos pessoais. E é nessa perspectiva que as esco-
las precisam organizar-se, reestruturando seus tempos e seus espagos.

No Brasil, nos dltimos anos, a reforma do Ensino Médio e o Exame
Nacional do Ensino Médio puseram em destaque tais pressuposigdes, rea-
nimando um debate antigo. Além disso, a demanda por uma organizagio
alternativa do trabalho escolar em seus diversos niveis, consentdnea com o
privilégio das competéncias pessoais, tem crescido sobremaneira. Contu-
do, em sintonia com tal demanda, tem crescido substancialmente um terri-
vel mal-entendido.

Trata-se da idéia de que disciplinas e competéncias disputam os mesmos
espagos e tempos escolares, contrapondo-se de modo radical: uma organi-
zacdo visando sobretudo as competéncias pes§oais significaria um abandono
da idéia de disciplina e, simetricamente, uma valorizagdo do conhecimento
cientifico disciplinar teria como contrapartida o menosprezo da nogio de
competéncia. Porém, nenhuma dicotomia parece mais inadequada ou des-
cabida do que a que se refere ao par disciplina/competéncia.

Para que nio paire qualquer ddvida sobre o conteido da reflexao apre-
sentada a seguir, registre-se aqui a conclusdo que se buscard fundamentar;
a organizagdo da escola é, e continuard a ser, marcadamente disciplinar;
os professores sio, e continuaréo a ser, professores de disciplinas, ndo ha-
vendo qualquer sentido na caracteriza¢io de um professor de “competén-
cias”. No entanto, urge uma reorganizacdo do trabalho escolar que
reconfigure seus espacos e seus tempos, que revitalize os significados dos
curriculos como mapas do conhecimento que se busca, da formagéo pes-
soal como a constituicio de um amplo espectro de competéncias e, sobre-
tudo, do papel dog professores em um cendrio onde.as idéias de conheci-
mento e de valor encontram-se definitivamente imbricadas.
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COMPETENCIAS: DO TRABALHO A ESCOLA

Em uma sociedade na qual o conhecimento transformou-se no prin-
cipal fator de producgao, é natural que muitos conceitos transitem entre
os universos da economia e da educacdo. Idéias como as de qualidade,
projeto e valor sdo exemplos importantes desse transito, bem como da
cautela necessdria para lidar com ele. Ilustremos sucintamente com al-
guns exemplos.

Aidéia de qualidade na empresa nio significa o mesmo que na escola.
Uma categoria-chave para a caracterizagdo da qualidade na empresa é a
de cliente, e um principio a ser considerado é o de que o cliente sempre
deve estar satisfeito, sempre deve ter razdo. Na escola, a categoria cliente
ocupa um papel secunddrio: o protagonista € o cidadédo. Claro que o con-
sumidor, ou o cliente, constitui uma dimensdo da formacédo do cidadio,
mas reduzir a idéia de cidadao a de mero consumidor é uma simplificagdo
absolutamente inaceitavel.

Projetos e valores também apresentam caracteristicas muito diversas
quando se referem aos universos das empresas ou das escolas. Entre um
projeto empresarial e um projeto educativo, as diferengas incluem princi-
palmente a amplitude das varidveis e dos valores envolvidos. De modo
geral, a mais complexa das empresas é mais simples, do ponto de vista dos
projetos que a mobilizam, do que a mais simples das escolas. Embora a
reducdo dos valores empresariais 4 dimensio econdmica possa ser uma
caricatura, ela pode constituir um exagero, ndao uma mentira, e segura-
mente o espectro de valores no universo educacional é muito mais abran-
gente do que no terreno estritamente econdmico.

A palavra competéncia também aparece no discurso dos administrado-
res da chamada “economia do conhecimento”. Nesse contexto, ndo basta
dispor de certa tecnologia para auferir lucros: é fundamental idealizar pro-
dutos que a utilizem adequadamente e que penetrem no mercado. A idéia
de competéncia surge, entdao, como a capacidade de transformar uma
tecnologia conhecida em um produto suficientemente atraente para os
consumidores. Trata-se de uma nogdo extremamente pragmadtica, que pode
ser caracterizada, grosso modo, como a colocagio do conhecimento (tecno-
légico) a servico de empresas ou de empreendedores, com vistas ao lucro.

Também é interessante analisar o parentesco semintico existente
entre as idéias de competéncia e de competitividade. A origem comum é o
verbo competir (com+petere), que em latim significa buscar junto com,
esforgar-se junto com ou pedir junto com. Apenas no latim tardio passou a
prevalecer o significado de disputar junto com. Quando se disputa um
bem material juntamente com alguém, torna-se natural o carater mutua-
mente exclusivo da conquista: para alguém ganhar, alguém deve perder.
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Por outro lado, o mesmo ndo necessita ocorrer quando o “bem” que se
disputa, ou que se busca junto com alguém, é o conhecimento. Pode-se
dar ou vender o conhecimento que se tem sem precisar ficar sem ele.
Além disso, o conhecimento ndo € um bem fungivel, nao se gasta: quanto
mais usamos, mais novo ele fica. Isso acarreta necessariamente uma am-
pliacdo no significado original da competi¢do, da competéncia no senti-
do de se buscar junto com.

No contexto educacional, a no¢do de competéncia é muito mais fe-
cunda e abrangente, mantendo, com a idéia de disciplina, importantes vin-
culos, como, por exemplo, o cardter de mediagao. Uma caracterizac¢io mais
nitida de tal nogdo sera explicitada a seguir.

COMPETENCIA E PESSOALIDADE

Mesmo sem ter sido aqui enunciado qualquer conceito, sem ter sido
utilizada a palavra “competéncia” sendo em sentido intuitivo ou em liga-
¢do direta com sua distante etimologia, certamente causaria estranheza
entre educadores afirmagoes do tipo “Meu computador é extremamente
competente”, ou “Tenho um livro muito competente”. De fato, h4d uma es-
pécie de consenso técito no que se refere & seméntica da palavra “compe-
téncia”: as pessoas é que sao ou ndo sdo competentes, e toda tentativa de
atribui¢do de competéncia a objetos ou artefatos parece insélita ou inade-
quada. A pessoalidade €, pois, a primeira caracteristica absolutamente fun-
damental da idéia de competéncia. ~

Todavia, a escola organiza-se basicamente em termos de conhecimen-
to apresentado sob a forma de contetidos disciplinares. Os espacos curricu-
lares escolares sdo loteados entre as diferentes matérias, e os tempos sio
subdivididos em doses didrias — as aulas. Porém, conhecer é conhecer o
significado, e o significado é sempre construido pelas pessoas, ou seja, o
conhecimento € sempre pessoal. Os livros estdo cheios de representacdes.
Os significados sdo construidos a partir delas, articulando-se em uma grande
teia, uma rede de significacdes. Nessa teia, os diversos nds/significados
sdo construidos dualmente por meio de relacées estabelecidas entre eles:
ao mesmo tempo em que um significado é um feixe de relacdes, uma rela-
¢ao ¢ um elo entre dois nés/significados. Desse modo, sio as pessoas e
seus projetos que atribuem ou néo valor a determinadas relacées, que tor-
nam as matérias, as representagdes apresentadas pelos livros, um material
vivo, significativo.

Na escola, a matemadtica, a fisica, a histéria ou a geografia sao discipli-
nas relativamente bem definidas, e os curriculos constituem um mapea-
mento do conhecimento considerado relevante para ser ensinado aos alu-
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nos, tendo em vista tornd-los pessoas competentes. Mas quais seriam essas
competéncias?

As pessoas apresentam-se, vivem, convivem, agem, interagem, avaliam
ou sdo avaliadas como um espectro de competéncias. Competéncias topicas,
consideradas isoladamente, podem constituir-se em focos de curiosidades,
mas ndo garantem um desenvolvimento nem uma formacdo pessoal har-
moniosa. Um exemplo de competéncia fundamental em qualquer espectro
¢ a capacidade de expressao. A alguém que lé um livro, diz que entendeu
tudo, porém ndo consegue expressar de alguma forma o que leu ou sentiu,
falta tal competéncia. A capacidade de expressdo é desenvolvida por meio
de disciplinas. A lingua materna, a matematica, a educagao fisica, as artes
ou a musica, todas as disciplinas podem servir de meio para o desenvolvi-
mento da competéncia em se expressar adequadamente. Na escola, temos
e continuaremos sempre a ter professores de disciplinas, ndo de capacidade
de expressdo, mas cada um, pormeio.de sua disciplina, busca o desenvol-
vimento da capacidade de expressﬁo.\ g

Um outro exemplo de competéncia é a capacidade de argumentar.
N#o basta a um advogado estar convencido da inocéncia de seu cliente; €
preciso ser competente para evidencia-la por meio de uma argumentacao
convincente, recorrendo a diversas disciplinas, como a légica ou a retorica.
De modo geral, ainda que o desenvolvimento do raciocinio légico seja fre-
qiientemente associado ao estudo da matematica ou da lingua materna,
todas as disciplinas podem servir de base para esse desenvolvimento, de-
pendendo apenas do modo como sdo ensinadas.

Outros exemplos poderiam ser apresentados, mas, por enquanto, o
interesse pela exemplificagdo destina-se apenas a associacdo das compe-
téncias a elementos de um espectro de caracteristicas pessoais: as pessoas
devem ser capazes de se expressar, de argumentar, etc., e as disciplinas
escolares devem servir de meios; de instrumentos para o desenvolvimento
de tais capacidades.

Naturalmente, a composi¢do de um espectro desejavel de competén-
cias pessoais pressupde uma idéia de pessoa. Se uma vida significativa estd
associada & capacidade/liberdade de expressdo, de compreensdo/leitura
do mundo fenoménico, de argumentacdo na negociacdo de acordos no
discurso e na acdo, de referir os conhecimentos disciplinares a contextos
especificos ao‘enfrentar situagdes-problema, de ir além dos diagndsticos e
projetar acoes transformadoras sobre a realidade, entdo a formagdo pesso-
al deverd estar associada ao desenvolvimento dessas competéncias.

A solidariedade entre as idéias de competéncia e de pessoa é tdo forte,
que valeria a pena uma pequena reflexao a respeito do tema. Como se
sabe, a idéia de pessoa transcende em muito as nogdes de individuo e de
cidaddo. A palavra “individuo” tem origem em individuum, que em latim

\ny
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significa “que néo se divide”; o termo correspondente em grego é atomo.
Obviamente, toda pessoa € um individuo, ainda que néo baste haver um
individuo para se ter uma pessoa. Jd a palavra “pessoa” origina-se de
persona, palavra latina que designava a mdscara que os atores usavam na
representacdo teatral. Dela derivam palavras correlatas como “persona-
gem” e “sincera”, uma vez que “persona sincera” era a “mdscara sem cera”,
que permitia uma visao do rosto do ator através da mesma.

Voltando ao ponto fundamental, desde a origem, a idéia de pessoa
estd associada a representagdo de um papel. Um papel que se representa
junto com os‘ outros, em cada peca, e junto com outros papéis em um
crescente numero de pegas que continuamente representamos, ao longo
da vida, em multiplos contextos. Cada um de nds se constitui enquanto
pessoa como um feixe dos papéis que representa, na diversidade de con-
textos em que age ou interage: em casa, na famflia, no trabalho, no clube,
no bairro, na cidade, no pafs, no mundo...

Portanto, a idéia de pessoa inclui a de cidadio, que se refere & repre-
sentagdo de papéis em determinados &mbitos — social, econdmico, politico,
entre outros —, relacionando-se diretamente com os direitos e os deveres
inerentes a idéia de participagao, de articulagdo entre o individual e o cole-
tivo. Contudo, a idéia de pessoa inclui outros 4mbitos que transcendem o
da cidadania: professar ou ndo uma religido, estabelecer relagdes afetivas
ou mesmo de apreciagdo estética, torcer por determinado time de futebol,
etc., certamente nao sdo temas regidos por meio de eleices, ou em que a
maioria vence, porque sido questdes do &mbito Pessoal, e nao do Ambito da
cidadania. Em muitos paises, a decisdo sobre“otar ou nio votar em elei-
goes € considerada do ambito pessoal, e ndo um dever do cidadao.

-

COMPETENCIAS, AMBITO, HABILIDADES

Um outro elemento fundamental para a caracterizagio da idéia de
competéncia € justamente o 4mbito no qual ela se exerce. Ndo existe uma
competéncia sem a referéncia a um contexto no qual ela se materializa: a
competéncia sempre tem um dmbito, o que nos faz considerar bastante
natural uma expressdo como “Isto ndo é da minha competéncia”.

De fato, quanto mais bem delimitado é o ambito de referéncia, mais
simples € caracterizar uma pessoa competente. E mais simples, por exem-
plo, explicitar o que seria um motorista competente do que dizer o que
caracteriza um cidatido competente. E mais simples prefigurar um espec-
tro de competéncias pessoais a serem desenvolvidas em um curso superior,
de natureza profissionalizante, do que fazé-lo com relagdo a alunos da
educagdo bdsica. Entretanto, a referéncia a idéia de competéncia nunca
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pode prescindir da consideragdo do ambito, do contexto no qual ela se
realizara.

Quando se relacionam as idéias de competéncia e de disciplina, um
dos mal-entendidos mais freqiientes é a associagdo dos contetidos discipli-
nares a matérias, a materiais concretos, enquanto as supostas competén-
cias por eles desenvolvidas ndo passariam de entidades abstratas. Assim,
aprender determinado assunto de matematica ou de portugués seria algo
palpavel, passivel de verificagdo efetiva, enquanto “desenvolver o racioci-
nio” ou “incrementar a capacidade de expressdo” seriam metas vagas, ge-
néricas, abstratas. Tal consideragdo néo faz sentido por duas razbes.

Em primeiro lugar, ela traz embutida em si uma restri¢do a idéia de
abstra¢do, como se abstragoes fossem algo a ser evitado, quando, na ver-
dade, sio condicdo de possibilidade do conhecimento em qualquer tema:
quanto menos abstraida do contexto em que foi apreendida, menos valiosa
é uma relaciio percebida; quanto mais facilmente for associada a multi-
plos contextos, distintos do original, mais fecundo ¢ o aprendizado. O
ponto fundamental é o fato de que as competéncias representam potenciais
desenvolvidos sempre em contextos de relagdes disciplinares significati-
vas, prefigurando agdes a serem realizadas em determinado Ambito de
atuacao.

Para caracterizar melhor a solidariedade entre a idéia de competén-
cia e de Ambito, uma andlise da Matriz de Competéncias do Exame Na-
cional do Ensino Médio (MEC/INEP/1998) pode ser elucidativa. Tendo
em vista a composicio da referida matriz, professores de todas as disci-
plinas ou temas do ensino médio reuniram-se e tentaram explicitar o que
buscavam desenvolver por meio de suas disciplinas e de seus programas,
considerando a formacio pessoal de um aluno, ao final da educagéo bd-
sica. Um complexo exercicio de tolerdncia, de fusdo de horizontes, de
concessdes tépicas com vistas a objetivos mais amplos, em uma perspec-
tiva menos paroquial, mais humana, conduziu um grupo de cerca de 30
profissionais a um espectro de cinco competéncias fundamentais, aqui
enunciadas de modo sintético:

+ capacidade de expressdao em diferentes linguagens;

« capacidade de compreensido de fendmenos fisicos, naturais e so-

ciais;

capacidade de referir os conceitos disciplinares a contextos especi-

ficos, enfrentando situagtes-problema;

« capacidade de argumentar, de negociar significados, buscando acor-
dos por meio do discurso;

capacidade de projetar a¢des, de pensar propostas de intervengdo
solidaria na realidade.
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Para referir cada uma dessas competéncias gerais ao 4mbito do ensino
médio, aproximando-as dos programas das diversas disciplinas, buscou-se,
entio, explicitar formas de manifestacdo das mesmas. Assim, as formas de
realizacio das competéncias foram chamadas de habilidades. Por exemplo,

a competéncia “capacidade de compreensédo de fendmenos” foi traduzida
em um feixe de habilidades que inclui:

a compreensao da relevincia, do significado do ciclo da dgua para
a manutencdo da vida;

d compreensdo da importancia da energia em suas diversas formas,
de suas transformacgdes e de seu uso social; ;

a compreensdo do carater sistémico do planeta, reconhecendo a
importdncia da biodiversidade para a preservagao da vida.

Um feixe de habilidades, referidas a contextos mais especificos, ca-
racteriza a competéncia no Ambito prefigurado; é como se as habilidades
fossem microcompeténcias, ou como se as competéncias fossem macro-
habilidades. Para desenvolver as habilidades, recorre-se as disciplinas,
que sdo apenas meios para isso. Assim, o importante é a compreensdo do
ciclo da dgua ou das transformagoes de energia, e ndo o fato de tal com-
preensdo ter-se realizado especificamente em aulas de fisica, de biologia,
de quimica ou de outra disciplina. As habilidades funcionam como anco-
ras para referir as competéncias aos dmbitos nos quais se realizaréo as
competéncias, evitando-se o desvio de ancorg-las diretamente nos pro-
gramas das disciplinas, o que conduz ao risco inerente de transformd-los
em fins em si mesmos.

COMPETENCIA E MOBILIZACAO

Um terceiro elemento fundamental na composicdo da idéia de compe-
téncia, além da pessoalidade e do Ambito, é a mobiliza¢do. Uma competéncia
estd sempre associada a uma mobilizacio de saberes. Ndo é um conheci-
mento “acumulado”, mas a virtualiza¢do de uma agéo, a capacidade de re-
correr ao que se sabe para realizar o que se deseja, o que se projeta.

Uma vez que ndo basta as pessoas apenas o voluntarismo, ou uma
declaragao de intenc¢des, abre-se a porta naturalmente para a caracteriza-
¢do de um elemenfo mediador entre o conhecimento e a inteligéncia pes-
soal, para a operacionalizacdo do deslocamento do foco das atengdes das
matérias ou dos contetidos disciplinares para a mobiliza¢do dos mesmos a
servigo da construgdo da cidadania, da pessoalidade. As competéncias cons-
tituem, portanto, padrdes de articulagdo do conhecimento a servigo da
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inteligéncia. Podem ser associadas aos esquemas de agdo, desde os mais
simples até as formas mais elaboradas de mobilizag¢do do conhecimento,
como a capacidade de expressdo nas diversas linguagens, a capacidade de
argumentacdo na defesa de um ponto de vista, a capacidade de tomar
decisdes, de enfrentar situacGes-problema, de pensar sobre e elaborar pro-
postas de intervencdo na realidade.

Embora pareca desnecessario, convém reiterar que a fungdo precipua
da escola bdsica € a construgdo da pessoalidade, que inclui a cidadania, e
néo a formacdo de especialistas em qualquer das disciplinas. Um professor
de matemadtica, por exemplo, que busca interessar um aluno pela sua ma-
téria argumentando, em termos da beleza intrinseca do tema, de sua exa-
tiddo, de seu rigor, da sofisticagdo de seus raciocinios, pode eventualmente
despertar uma ou outra vocagao, porém, de modo geral, ndo age de modo
plenamente adequado. Os alunos precisam ser estimulados para estudar a
matéria em funcdo de seus interesses, de seus projetos. Embora deva bus-
car convencer a todos sobre a importincia de se estudar matematica, os
argumentos precisam considerar a diversidade de interesses e de perspec-
tivas. Para um aluno que quer ser engenheiro, os argumentos sdao de deter-
minada ordem; para outro, que quer ser jornalista, a motivagdo pela mate-
maética, ainda que igualmente forte, deve ser de outra natureza. Mesmo
um aluno que deseja ser, digamos, um poeta pode ser adequadamente es-
timulado a estudar matemadtica, mas certamente com argumentos diferen-
tes daqueles utilizados com o futuro engenheiro.

Na escola bésica, portanto, nenhum conhecimento deveria justificar-
se como um fim em si mesmo: as pessoas é que contam, com seus anseios,
com a diversidade de seus projetos. Assim como um dado nunca se trans-
forma em informacéo se ndo houver uma pessoa que se interesse por ele,
que o interprete e que lhe atribua um significado, todo o conhecimento do
mundo “ndo vale um tostdo furado” se ndo estiver a servi¢o da inteligén-
cia, ou seja, dos projetos das pessoas.

Naturalmente, tal afirmacdo ndo estabelece qualquer subordinagdo
do conhecimento a uma aplicabilidade prdtica: a construcdo do conheci-
mento estd relacionada a produgdo e a compreensdo de significados muito
mais do que & mera produgdo de bens materiais. Também ndo € o caso de
se associar a linha propugnada entre os conhecimentos e os interesses das
pessoas a uma superestimacdo do individualismo. A vacina contra isso € a
idéia subjacente de que a finalidade principal da educacgdo inclui a cons-
trugao da cidadania, entendida como a construgdo de uma articulagdo per-
manente e consistente entre projetos pessoais e projetos coletivos.

A associagdo entre as idéias de competéncia e de mobilizagao de sabe-
res pode ser relacionada com outra caracteristica importante do conheci-
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mento, que poe em ewdqpua sua ligacao estreita com as experiéncias pes-
soais: trata-se da imanéricia da dimensio t4cita do conhecimento.

De fato, cada um de noés sempre sabe muito mais sobre qualquer
tema do que consegue explicitar em palavras. Em Personal knowledge
(1958), Polanyi expressou tal fato de modo sugestivo, representando o
conhecimento pessoal como um grande iceberg: a parte emersa seria o
que € passivel de explicitagdo e a submersa corresponderia ao que se
sabe, mas ndo se consegue traduzir em palavras, ou tornar explicito de
alguma forma, ou seja, corresponde 4 dimensdo t4cita do conhecimento.
Tal diménsdo desempenha um papel extremamente importante na arqui-
tetura global dos processos cognitivos, sendo responsdvel pela sustenta-
¢ao daquilo que € explicito ou explicitdvel. Um atleta, por exemplo, pode
demonstrar uma extrema competéncia na realizagao de determinada pro-
va, embora ndo consiga explicar em palavras as agdes que realiza. Por
razoes andlogas, um aluno pode conhecer um assunto e nédo ter um bom
desempenho em uma prova.

A relagdo entre o conhecimento focal, que se pode explicitar, e o conhe-
cimento subsididrio, que subjaz a qualquer tema, ndo é a mesma que existe
entre o que se conhece conscientemente e o que se tem registrado, de algu-
ma forma, no inconsciente, como bem registra Polanyi (1983, p. 95):

E um erro identificar a consciéncia subsididria com o inconsciente... O que tor-
na uma consciéncia subsididria é a fungdo que ele preenche; ela pode ter qual-

quer grau de consciéncia, embora sua fungio S‘fl"_jﬂ a de apontar para o objeto em
que focalizamos a atencio.

Apesar da distingdo acima referida, uma comparagao entre os ele-
mentos do par consciente/inconsciente e a que subsiste entre o conheci-
mento tdcito e o explicito pode ser esclarecedora da necessidade, da ima-
néncia da dimenséo tdcita. De fato, as agdes de uma pessoa “normal” séo
continuamente motivadas tanto por elementos conscientes quanto por ele-
mentos inconscientes. A pretensdo da plena consciéncia corresponderia a
uma exacerbacdo do ego mais propriamente associada a uma patologia. A
interacdo e a mescla de elementos conscientes e inconscientes, com os l-
timos sustentando os primeiros, constituem o fluir natural de uma existén-
cia ordindria.

Analogamente, ndo seria razodvel pretender que todo o conhecimen-
to sobre qualquer tema possa tornar-se focal, que seja explicito ou mesmo
explicitdvel. O reconhecimento da necesséria dimensdo inconsciente dos
processos psiquicos corresponde a consciéncia do papel fundamental de-

sempenhado pelo conhecimento técito na sustentacdo daquilo que é passi-
vel de explicitagéo.
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Na escola, as a¢bes docentes, desde o planejamento das aulas até os
processos de avaliagdo, centram as atenc¢des, como nao poderia deixar de
ser, na dimens&o explicita do conhecimento. Em geral, sdo examinados os
conteudos disciplinares, expressos por meios lingiiisticos ou légico-mate-
madticos, permanecendo ao largo todas as motivagdes inconscientes, todos
os elementos subsididrios que necessariamente sustentam tais conteudos.
Entretanto, quando se pensa na competéncia como a capacidade de
mobilizacio do conhecimento para a realizacio dos projetos pessoais, se 0
papel do conhecimento tacito for subestimado, corre-se o risco de deixar
de lado a maior parte do potencial inerente a cada pessoa. Por isso, a idéia
de mobilizagio do conhecimento também estd associada 2 abertura de ca-
nais de emergéncia que possibilitem a cada pessoa o pleno desfrute de
"suas potencialidades.

Se, por exemplo, um aluno leu tudo o que deveria ter lido sobre deter-
minado tema, compreendeu o que leu, mas, inquirido a respeito, nao en-
contra formas adequadas de expressio, falta-lhe competéncia no sentido
de que ndo é capaz de mobilizar o que sabe, de fazer emergir para
instrumentar sua acéo a rede de relagdes que tacitamente incorporou com
a leitura. De modo geral, competéncias como a capacidade de argumenta-
¢do, ou de enfrentar situacoes-problema representam, em algum sentido,
a capacidade de encontrar canais/caminhos para a realizagio explicita de
algo que, muitas-vezes, sabemos intuitivamente que sabemos. Um advoga-
do pode estar convencido de que seu cliente é inocente, porém sua compe-
téncia sera avaliada na medida em que for capaz de explicitar as razoes de
seu convencimento.

Em uma incorporagdo com a consciéncia propiciada pela construcio
de canais de emergéncia, de mobiliza¢do do que se aprendeu, do que se
sabe, € como se o saber passasse a residir na pessoa; em tal situagio, ocor-
re o que Polanyi chama de indwelling. Com freqiiéncia, na escola, os con-
tetidos disciplinares sdo apresentados aos alunos e apreendidos por eles
sem que venham efetivamente a residir neles, sem a ocorréncia de qual-
quer indwelling. Avaliagdes sao feitas e bons resultados sdo alcangados sem
que o conhecimento torne-se um conhecimento pessoal dos alunos. Quan-
do isso ocorre, por mais que os alunos pare¢am saber, pouca ou nenhuma
competéncia foi desenvolvida. -

Em suma, com relagao a necessidade de consideragdo do conhecimento
tdcito que subjaz a qualquer forma de explicita¢io, uma grande questdo
que se oferece a reflexdo é 4 da busca de padrdes, de canais de emergéncia
do técito no explicito. As competéncias pessoais constituem canais como
os referidos. Assim, tanto no que se refere 4 instrumentacio da inteligén-
cia pelo conhecimento quanto ao enraizamento do conhecimento explicito
no tacito que subjaz, as competéncias representam a potencialidade para a
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realizacdo das intengbes referidas: articular os elementos do par conheci-
mento/inteligéncia, bem como do par conhecimento ti¢ito/conhecimento
explicito.

Disso resulta que as idéias de disciplina e de competéncia nio dispu-
tam o mesmo espago. Se, como j4 foi dito, o quadro de disciplinas repre-
senta um mapeamento do conhecimento em sua dimensido explicita ou
explicitdvel, um espectro de competéncias pessoais, como a capacidade de
expressdo, de argumentacdo, de compreensdo, etc., além de se situar no
caminho da articulagdo entre o conhecimento e a inteligéncia, constitui
uma tentativa' de compreenséo do modo como o conhecimento explicito
enraiza-se no tacito. Tal enraizamento, fundamental para fomentar a emer-
géncia do conhecimento, significa uma insercio do conhecimento discipli-
nar em um contexto mais amplo, em uma realidade plena de vivéncias,
sendo propriamente caracterizado como uma contextualizacio.

COMPETENCIAS, INTERDISCIPLINARIDADE,
CONTEXTUALIZACAO

Desde o inicio deste capitulo, mencionamos o fato de que a emergén-
cia da nogéo de competéncia decorre essencialmente da insatisfacdo com a
excessiva fragmentagdo a que o trabalho multidisciplinar tem conduzido,
afastando o foco da organizacdo do trabalho escolar da formacao pessoal.
Disso resulta um aparente consenso sobre a necessidade de um retorno a
idéia de uma reunifica¢io do conhecimento erfi migalhas propiciado pelas
disciplinas, o que se busca em duas frentes: deslocando o centro das aten-
¢oes das disciplinas para as competéncias pessoais e buscando uma inte-
gragdo entre as disciplinas que atende pelo nome genérico de “interdisci-
plinaridade”.

Entendida como mero incremento das relacdes entre as disciplinas,
mantidos seus respectivos objetivos/objetos e mantidas as relages deter-
minadas pelo sistema que constituem, a interdisciplinaridade niio tem pro-
duzido sendo efeitos paliativos. Para uma efetiva transcendéncia dos obje-
tos/objetivos particulares das diferentes disciplinas, a organizacao do tra-
balho escolar necessita de metas que transcendam os limites e os territori-
os das diferentes disciplinas, o que tem contribufdo para situar a idéia de
transdisciplinaridade no centro das atengdes.

No mesmo sentido em que se consolida a sensacio de que o conheci-
mento precisa estar a servi¢o da inteligéncia, a busca da transdisciplinari-
dade passa a significar o deslocamento do foco das atencgoes dos contelidos
disciplinares para os projetos das pessoas.
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Embora a educacgao constitua, em todas as épocas e culturas, um tema
transdisciplinar, para que tais concepcoes possam produzir efeitos, é ne-
cessario repensar a propria concepcdo de conhecimento, incrementando-
se a importdncia da imagem do mesmo como uma rede de significagoes,
em contraposicdo a imagem cartesiana do encadeamento, predominante
no pensamento ocidental.

Por outro lado, sempre conhecemos, sobre qualquer tema, muito mais
do que conseguimos expressar, de forma lingiifstica ou consciente, e esse
conhecimento técito é absolutamente fundamental para a sustentagdo da-
quele que se consegue explicitar. Como as avalia¢des levam em considera-
¢do a dimensdo explicita, é necessario desenvolver estratégias de enraiza-

mento de taisformas de manifestagdo nos componentes da dimensédo taci-

ta do conhecimento, continuamente alimentados por elementos culturais-

de natureza diversa.

Esse enraizamento na constru¢do dos significados constitui-se por meio
do aproveitamento e da incorporagdo de relagoes vivenciadas e valoriza-
das no contexto em que se originam, na trama de relagoes em que a reali-
dade é tecida; em outras palavras, trata-se de uma contextualizagdo. Eti-
mologicamente, contextualizar signifﬁm_&'amﬁ?rém:iaem um
texto do qual foi extraida e longe do qual perde parte substancial de seu
significado.

Analogamente, no sentido em que aqui se utiliza, contextualizar é
uma estratégia fundamental para a construcio de significagdes. Na medi-
da em que incorpora relagoes tacitamente percebidas, a contextualizagao
enriquece os canais de comunicacio entre a bagagem cultural, quase sem-
pre essencialmente tacita, e as formas explicmm#
festagdo do conhecimento.

Em The end of education (1995), Postman defende que o significado
da vida expressa-se por meio de uma narrativa, ou que sem uma narrativa
a vida ndo tem significado; sem significado, a educagdo ndo tem propdsito
e a auséncia de proposito é o fim da educagao.

A associacdo da vida a uma densa teia de significagdes, como se fosse
um imenso texto, faz com que a contextualizagdo seja associada a uma
necessidade aparentemente consensual de aproximac¢do entre os temas
escolares e a realidade extra-escolar. Assim, muito do que se busca por
meio de rotulos como interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, ou mes-
mo transversalidade atende pelo nome de contextualizagao.

Durante a permanéncia na escola, a contextualizagdo favorece a cons-
trucdo dos significados, constituindo uma estratégia fundamental para a
mobilizagdo do conhecimento a servigo da inteligéncia ou dos projetos das
pessoas. Ao sair da escola, o ingresso no universo do trabalho constitui
uma forma basica de inser¢éo social, e o debate sobre como a escola deve
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organizar-se para favorecer tal inser¢do situa-se em um prolongamento

natural da problemadtica em tela, ou a prevaléncia das competéncias relati-
vamente aos conteudos disciplinares.

COMPETENCIAS E EDUCACAO PROFISSIONAL

A idéia de que a formagdo escolar é fundamental para uma insercéo
no universo do trabalho é relativamente nova em termos de séculos, O
mundo.grego, onde o trabalho era reservado aos escravos, néo a conhe-
ceu. Apenas com a Revolugdo Industrial do século XVIII tal pressuposigiio
consolidou-se, particularmente a partir da Enciclopédia (1751), de Diderot
e D’Alembert. E na Enciclopédia que aparece pela primeira vez descrito o
quadro de ocupagdes da época — e o que se deveria estudar para exercé-las.
As primeiras escolas superiores de formagédo profissional surgem nesse pe-
riodo, o qual se estendeu até a primeira metade do século XIX.

Portanto, faz no méximo 250 anos que surgiu a idéia de que é preciso
estudar em escolas de formacdo profissional para se aprender a exercer os
diversos oficios. Assim, o estudo das disciplinas escolares deveria servir a
tal preparagdo. O quadro de ocupacgdes era relativamente estavel ou evo-
luia em um ritmo tal, que as adequagoes curriculares ndo se constitufam
em grandes problemas.

No caso especifico do ensino médio, a pressuposi¢do de que a forma-
¢do escolar deveria visar diretamente ao mundo do trabalho atingiu um
verdadeiro paroxismo com a reforma educacional ocorrida na década de
70, que pretendeu uma completa “profissionalizagdo” desse nivel de ensi-
no. A escola deveria formar “técnicos” nas mais diversas “especialidades":
eletricistas, torneiros mecanicos, técnicos em agricultura, em enfermagem,
em aparelhos ou mdquinas de determinado tipo, etc.

Hoje, tudo isso parece sem sentido. Ja4 hd algum tempo, as transfor-
magoes no quadro de ocupagdes ocorrem em um ritmo acelerado, J& néo
se aprende mais a manejar certo tipo de mdquina, que logo se tornard
obsoleto, mas sim a ler e a entender o manual de instrugdes de um novo
equipamento, a apreender padrdes gerais de funcionamento de variados
tipos de equipamentos, ou mesmo a buscar no help dos novos softwares os
elementos fundamentais para uma utilizagdo competente.

Desse modo, a formagdo escolar deve prover as pessoas de compe-
téncias basicas, coms a capacidade de expressdo, de compreensao do que
se 1€, de interpretacdo de representagdes; a capacidade de mobilizacao
de esquemas de acdo progressivamente mais complexos e significativos
nos mais diferentes contextos; a capacidade de construcdo de mapas de
relevincia das informacdes disponiveis, tendo em vista a tomada de deci-
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soes, a solucéo de problemas eu o alcance de objetivos previamente tra-
cados; a capacidade de colaborar, de trabalhar em equipe e, sobretudo, a
capacidade de projetar o novo, de criar em um cendrio de problemas,
valores e circunstincias no qual somos langados e no qual devemos agir
solidariamente.

E evidente que essas competéncias nio se desenvolvern em um vazio
de contetidos disciplinares ou sem o exercicio de atividades concretas, por
intermédio dos equipamentos disponiveis; entretanto, nem os contetdos
nem os equipamentos sao fins em si mesmos. Uma formagao profissional
que vise ao universo do trabalho, tal como hoje se configura, deve necessa-
riamente situar no foco das atengdes algo que ndo é novo, que sempre
existiu, mas que produzia seus efeitos de modo coadjuvante ou colateral:
as competéncias bésicas a serem desenvolvidas dizem respeito a formacao
pessoal, as capacidades pessoais que transcendem os temas estudados, que
sobrevivem as transformagdes cada vez mais rdpidas nos cendrios dos equi-
pamentos e da producdo material.

Em periodos anteriores, a relativa estabilidade no quadro de ocupa-
¢des e o ritmo lento das transformacdes materiais — quando comparados 4
duragédo da vida humana — possibilitavam a ilusdo de 6tica da supervalori-
;zagao dos conteldos disciplinares e do dominio de determinados equipa-
mentos. Hoje, porém, parece cada vez mais claro que tanto a formacao
escolar basica.quanto a formagao profissional justificam-se apenas se se
concentrarem no desenvolvimento das competéncias pessoais. Estas certa-
mente ndo sdo desenvolvidas sem que se estude muita ciéncia, sem o re-
curso constante a aparatos tecnoldgicos, concebidos para servir de meios a
realizagao de nossos projetos. Ndo realizamos nossos projetos apenas por-
que temos vontade de realiza-los: sdo necessdrios dados, informagdes e
muito conhecimento. Contudo, um banco de dados sem qualquer pessoa
nele interessada constitui mero entulho; uma pletora de informacdes sem
discernimento, sem mapas de relevincia, angustia, sufoca e paralisa; e
toda a ciéncia do mundo carece de qualquer significacido se nio estiver
mobilizada, em um cendrio de valores socialmente acordados, para a rea-
lizagdo das infinitas potencialidades presentes em cada ser humano.

DISCIPLINAS E COMPETENCIAS: UMA QUESTAO DE FOCO

Desde o inicio, nossas atengdes foram dirigidas para a aparente
contraposi¢ao entre as idéias de disciplina e de competéncia, sobretudo na
organizagdo do trabalho escolar. Apds o percurso realizado, uma tentativa
de sintese das distin¢Bes e das possibilidades de colaboracio entre as duas
nogoes serd levada a efeito, & guisa de conclusio.
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De modo geral, é possivel afirmar que a escola organiza-se, em seus
diversos niveis, tendo como foco a idéia de disciplina. Os espacos e os
tempos escolares sdo ocupados nessa perspectiva: as aulas e os espacos
coletivos predominam em relacdo as tutorias ou aos acompanhamentos
individuais. Nas creches, o foco ainda permanece nas criancas, nas pessoas
em formagdo; porém, do ensino fundamental ao ensino superior, o foco
concenfra-se cada vez mais nas matérias, nas disciplinas ensinadas. Nas
séries iniciais do ensino fundamental, ainda permanecemos “professores
de criangas”; da segunda metade do ensino fundamental em diante,
tornamo-nos “professores de disciplinas”. Curiosamente, no ensino em ni-
vel de p6s-graduagéo, a necessidade formal de um acompanhamento pes-
soal, de um “orientador” com quem nos relacionamos inters ubjetivamente, -
quase sempre ¢ um forte indicio de que tal caréncia apenas jazia adormeci-
da. Com certeza, um aluno de graduacio precisa tanto ou mais de orienta-
¢do do que um mestrando ou doutorando; e o que dizer de um aluno no
ensino médio, as vésperas da defini¢do de uma escolha profissional, da
arquitetura de um projeto de vida?

No entanto, ocorre que mesmo com todas as atengdes escolares volta-
das explicitamente para as disciplinas, o que resta de mais valioso, o que
permanece depois que o tempo apaga da memdria os contetidos/pretextos
que ndo lograram contextualizar-se, que nio se constituiram em textos/
significados ao longo da vida/narrativa, sdo as competéncias pessoais, de-
senvolvidas tacitamente por meio das disciplinas.

Tal fato pode ser vislumbrado em todos 0s niveis de ensino, embora
seja particularmente visivel no ensino superidr: é cada vez mais freqiiente
a ocorréncia de casos em que graduados em determinado curso, apés pou-
cos anos de formados, voltam-se para dreas que, aparentemente, pouco
tém a ver com as disciplinas estudadas: engenheiros trabalham como ana-
listas financeiros, médicos tornam-se administradores, administradores
tornam-se vendedores, entre outras transformacdes. E possivel até mesmo
afirmar que cada vez é mais importante um diploma de um curso superior
e cada vez € menos importante qual seja esse diploma.

Em O trabalho das nagées, Reich (1996) caracteriza os trabalhadores atuais
como pertencentes a duas classes, que nio sio mutuamente exclusivas:

* osseguidores de rotinas, que realizam um trabalho repetitivo, qua-
se sempre um trabalho em migalhas, com parcas possibilidades de

criacdo; °

os analistas simbélicos, que conseguem uma visdo global do que

produzem, da concepgdo a produgio, seja de bens ou de servicos,

mantendo vivas as possibilidades de criacio.
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Podem existir médicos, professores, engenheiros, jardineiros, padei-
ros seguidores de rotina, ou, por outro lado, padeiros, jardineiros, enge-
nheiros, professores e médicos analistas simbélicos. Criar ou néo criar € a
diferenca, € a questdo. Logo, a criatividade é uma marca pessoal que nao
pode ser reduzida ao dominio de um elenco de disciplinas, por mais sofis-
ticado que ele possa parecer.

Essas classes — rotineiros e analistas — ndo sdo mutuamente exclusi-
vas; em todas as atividades, existem rotinas necessdrias e nem tudo ¢ cria-
cdo. Porém, a preservagao do espago aberto para a criagdo € condigdo de
possibilidade de uma vida significativa.

Em multiplos sentidos, sem disciplina, nenhuma compctenuaptssoal
pode ser desenvolvida. No caso » especifico da organizagio escolar, tudo o
que se pode pre ‘ender, seja na escola bdsica, seja na formacao profissional,
é o deslocamento do foco das atengdes da idéia de disciplina para a idéia
de competéncia. "Mantendo o foco no desenvolvimento do espectro de com-
peténcias pessoais compativel com o dmbito desejado, as disciplinas é que
devem passar a operar tacitamente. Varios conteidos disciplinares podcm
servir ao desenvolvimento de cada competéncia; e as competéncias € que
meorldm, nao os (,Moshnstrumemgs, E netmﬁmr nos

existem multiplos conjuntos de livros, expressando gostos e valorcs d1ver~
sos, que podem servir ao mesmo fim.

Um aluno pode ignorar alguns conhecimentos considerados bastante
simples pelos professores de determinada disciplina e, ainda assim, ser
uma pessoa competente, Sua competéncia foi desenvolvida por meio de
outros conteudos, de outros temas, podendo ser revelada pela capacidade
de aprender os temas que desconhece e que deseja e decide aprender Néao

¢ grave haver um aluno do ensino médio que nédo sabe calcular a drea de
um gTd—CIO seelee “Competente para aprender tal calculo no momento

em que o desejar; o que e grave ¢ haver alunos que . nao sabem C'l]CUlEll a

drea de um quadrado nem querem sgﬁzr

estimular projetos, consolidar uma a arqmtetura de valmes que 0s susten-
tem e, sobretudo fazer com que os alunos salbam articular seus p_,(l;glos

55041§ com 05 da ¢
com 0s outros, sendo, portanto, competemes‘
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