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Introducéo

Desde a Conferéncia Mundial de Educag&o para Todos (EPT), realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, autoridades
educacionais de diversas nacionalidades tém convergido esforgos para verificar o progresso ante 0s compromissos
firmados pelos paises naquela ocasido e estabelecer objetivos mais concretos para a universalizagdo do ensino
primario (UNESCO, 1998). Mais que promover 0 acesso pleno a Educagéo basica, porém, a comunidade internacional
desde entdo tem concordado que a prioridade fundamental de qualquer esfor¢o educacional deverd ser a oferta de
Educacdo de qualidade para todos, entendendo-a como um pré-requisito para a eqiiidade e para o desenvolvimento
pleno do individuo e da sociedade (UNESCO, 2004).

Esse debate inevitavelmente tem demandado uma revisdo do proprio conceito de qualidade. Sua definicdo néo é
consensual e depende diretamente da compreensao sobre os proprios objetivos da Educacao e sobre a fungio que ela
deve desempenhar junto a sociedade. Caminhos alternativos para captar mais plenamente seu sentido tém apontado
para diversas direcdes. Entre eles, 0 que entende a educacéo de qualidade para todos como aquela que tenta responder
a necessidade de garantir o acesso de todos a experiéncias educativas que Ihes permitam desenvolver competéncias
para atuar de maneira exitosa em mdltiplos cenarios e em ambientes heterogéneos (BRASLAVSKY et al, 2006).

E nesse marco que a proposta de formacéo voltada para o desenvolvimento de competéncias passa a receber foro
privilegiado. O debate em torno desse conceito ndo é novo. Desde o principio da década de oitenta o termo comegou
a ser adotado e explorado por organizagoes internacionais e académicos da area de educacéo. Mas foi especialmente
a partir da década de noventa que passou a ser de fato incorporado nos processos de reforma politica protagonizados
por autoridades nacionais em diversos paises. Em um intervalo de poucos anos, a abordagem marcadamente permeou
a maioria das reformas educativas empreendidas pela América Latina, incluindo Brasil e Argentina, possivelmente em
decorréncia de sua postulagéo oficial em compromissos assumidos por esses paises no ambito da cooperagéo bi ou
multilateral.

N&o obstante, ainda pairam muitas incertezas e imprecisdes em torno de suas mdltiplas definicdes, em um primeiro
momento e, em um segundo, sobre quais competéncias desenvolver,como e onde, 0 que demanda debates permanentes
e cada vez mais participativos. Tais questionamentos ganham ainda maior relevancia ao nos aproximarmos dos
contextos nacionais onde o0s conceitos adquirem nuances e conotagdes particulares, de acordo com as peculiaridades
de cada realidade.

A investigacdo que aqui se apresenta dedica-se a desvendar um pouco do entremeio que toma lugar desde a
incorporacdo desse debate na area educacional até a sua traducdo em elementos de orientacdo e reformulagéo
de politicas educativas nacionais no Brasil e na Argentina. A partir de uma perspectiva comparada, os objetivos do
presente trabalho organizam-se no sentido de compreender de que maneira as reformas educativas levadas a cabo a
partir da década de noventa nesses dois paises abordaram o conceito de competéncias, qual definicao Ihe foi atribuida
nacionalmente e em que medida ele se propagou por entre os documentos politicos e juridicos nacionais’.

Tal proposta consiste em um primeiro esforgo investigativo para mapear a presenga do termo nos documentos
nacionais e recuperar sua historicidade nesses contextos, sobretudo em termos de legislagdo, cumprindo o objetivo
central de conhecer quais conotagdes as competéncias incorporaram em nivel nacional nesses dois paises latino
americanos. Nao nos aprofundaremos, contudo, em quais competéncias foram privilegiadas por cada pais nem quais
as metodologias se estabeleceram para cada uma delas, o que corresponde a um segundo momento de pesquisa que
foge a alcada e as dimensdes dessa proposta, ficando como sugestdo para futuras elucubragdes.

Antes disso, no entanto, faz-se necessario um breve levantamento sobre o historico do conceito e a apresentacéo
da definicdo que pretendemos utilizar neste trabalho, passando rapidamente por possiveis interpretacdes a respeito

TPor limitacdes de tempo e espago, ndo foi possivel incluir na analise os planos, programas e projetos desenvolvidos por esses paises da década
de noventa até o0 momento. Preferimos, por isso, atermo-nos aos marcos legais e constitucionais. Pelas mesmas restrigoes, focamos nossa
analise no Ensino Primario e Secundario, bem como na Educacgao de Jovens e Adultos e Ensino Técnico e Profissional.
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de sua rapida disseminagao por diversos paises. A luz desse referencial, passaremos entdo & revista das reformas
educacionais brasileiras e argentinas e dos documentos de politica correspondentes em busca de evidéncias de sua
incorporacéo nos sistemas nacionais.

Evolugao histdrica do conceito de competéncias

De acordo com Dolz e Bronckart (2004, p. 33), o termo competéncia foi utilizado pela primeira vez na lingua francesa,
ao fim do século XV, para referir-se ao poder outorgado a uma determinada instituicdo para tratar de certos assuntos
e desempenhar tarefas especificas. Tal definicio compartilha em grande parte da conotagdo juridica que o conceito
guarda até hoje, referindo-se a responsabilidade de cada instancia em decidir e agir em determinadas situacoes.
A partir do século XVIII, porém, o conceito foi ganhando uma conotacdo mais complexa, associando-se a idéia de
capacidade individual oriunda do saber e da experiéncia.

Chomsky (1957) foi quem comegou a conferir-lhe delineamentos mais precisos e a utiliza-lo na area do conhecimento.
No contexto da Lingiiistica, ele define competéncias como “um sistema fixo de principios geradores” (CHOMSKY,
1972, p. 125) que permite ao individuo produzir frases providas de sentido e de reconhecer palavras ou frases de
seu idioma materno, mesmo sem entender seu significado. A competéncia lingiiistica, como ele denominava, refletia
uma disposi¢ao inata e universal do ser humano em se comunicar oralmente. Ela seria, antes, um potencial bioldgico
a conferir ao individuo “a capacidade ideal e intrinseca de produzir e compreender qualquer lingua natural” (DOLZ e
BRONCKART, 2004, p. 32).

Esse determinismo bioldgico foi superado pelos trabalhos de Hymes (1973/1991). Para ele, a competéncia ndo é
fundada organicamente, mas se torna uma capacidade adaptativa e contextualizada, que pode ser desenvolvida por
meio de um processo de aprendizagem formal ou informal (DOLZ e BRONCKART, 2004, p. 34). “Essas capacidades sao
necessariamente objeto de uma aprendizagem social” (Idem).

Tal perspectiva abre vasta margem para a intervenc&o educacional, ja que parte do principio de que as competéncias
nao sdo necessariamente congénitas e por isso podem ser desenvolvidas a partir de estimulos exteriores (HYMES,
1973/1991, p. 23). Dessa forma, o autor desloca o foco para o contexto social em que essas competéncias podem
ser estimuladas e desenvolvidas, devendo ajustar-se & conjuntura histdrica e aos mecanismos de interagéo social.
Segundo ele, “sua emergéncia requer mediacao social e aprendizagem” (DOLZ e BRONCKART, 2004, p. 35).

Mas pode-se dizer, de maneira geral, que a porta de entrada definitiva para a drea educacional se da, mais precisamente,
pela formagcéo técnica e profissional. A partir da década de noventa, com a intensificagdo do processo de globalizagéo
dos meios de producdo e com a competitividade crescente, os sistemas de formagdo profissional ndo tardaram a
se apropriar do conceito, estimulados pelas cobrangas empresariais, e a conferir-lhe interpretacdes econdmicas,
ligadas ao desempenho. Para Ramos (2006), a revolucéo da logica de producdo e a divisdo do trabalho colocaram em
questdo a adequacdo do conceito de gualificagdes entdo vigente, focado sobre o potencial de capacitacéo oferecido ao
trabalhador por sua formacao, ou seja, seus certificados, mas que deixava as habilidades reais de fato absorvidas em
aberto. As competéncias surgem, pois, como alternativa para suprir essa lacuna e captar mais precisamente as tarefas
que o individuo esta efetivamente apto a cumprir (RAMOS, 2008, p. 38).

Simultaneamente, a proposta de educacdo por competéncias veio a atender a uma preocupagdo coletiva com a
qualidade da educacao, sendo compreendida por muitos como uma maneira de dar sentido aos contetidos transmitidos
pela escola e de garantir que os conhecimentos fossem de fato convertidos em ac6es concretas, de acordo com as
necessidades de cada individuo. Tal percepcao ganhou foros internacionais e serviu como base para a eclosao de uma
série de projetos financiados por organismos de cooperacdo multilateral, primeiramente pelo Banco Mundial e pela
OCDE, e em seguida pela UNESCO, UNICEF e PNUD.

Assim, ganhou forga a idéia de se modificar a antiga estrutura curricular em prol de um modelo “baseado na
aprendizagem de um conjunto de competéncias de base ligadas a vida do cidadao, necessarias para que todos vivam
em uma sociedade caracterizada por um desenvolvimento duradouro” (ROEGIERS e KETELE, 2004, p. 25). A partir
desse marco, a abordagem de educacéo por competéncias foi progressivamente ganhando espaco entre as reformas
educativas de todo 0 mundo e, concomitantemente, também entre os académicos e tedricos nacionais e internacionais
da area de educagéo.

Um conceito pol(iss)émico e sua rapida disseminacgao

Como vimos, o conceito de competéncias vem sendo utilizado ja ha algumas décadas por um sem-nimero de dominios
de diferentes naturezas. Suas aplicagdes sdo mt]ltiplas, assim como as incertezas sobre sua prdpria defini¢do e sobre
a fungdo que ele vem a cumprir na educacdo (ROPE e TANGUY, 1994/2004, p. 16).

Entre os tedricos favoraveis destacamos, para nossa andlise, as contribuicdes de Philippe Perrenoud (1999). Para
chegar & sua definicao, ele desconstroi trés acepcdes as quais o conceito vem sendo comumente associado. A primeira
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é a concepcao classica de competéncia como faculdade genérica e inata pertencente a espécie humana. A segunda
diz respeito & oposicdo das competéncias aos objetivos e conteldos e a sua utilizagdo como simples maneira de
conferir praticidade aos objetivos, sem uma correspondente transformacédo nas metodologias e maneiras de organizar
o curriculo. Por fim, ele descarta a equiparacédo de competéncias a idéia de desempenho e de produtividade.

Apos desvincular o conceito dessas interpretacdes, o autor define as competéncias como a capacidade de atuar de
maneira eficaz em um tipo definido de situacdo — capacidade essa que se apdia em conhecimentos e saberes, mas
nao se reduz a eles (PERRENOUD, 1999, p. 7). Segundo essa visao, as competéncias consistiriam na capacidade de
responder a demandas complexas de maneira exitosa e por meio de acoes concretas. De maneira semelhante define
Braslavsky. Para ela,

Cada competéncia corresponderia a uma combinacdo de habilidades praticas e cognitivas, conhecimentos —
conscientes e implicitos — motivagdes, valores, éticas, visdes, emogdes e outros aspectos do comportamento
social que se combinam para influenciar as decisoes individuais e agbes na vida profissional e pessoal
(BRASLAVSKY, 2005, p. 96).

Como coloca Le Boterf (1995), a competéncia é um “saber-agir, isto é, um saber integrar, mobilizar e transferir um
conjunto de recursos (conhecimentos, saberes, aptiddes, raciocinios, etc.) em um contexto para encarar os diferentes
problemas encontrados ou para realizar uma tarefa” (p. 14). Hoje acrescentariamos que ser competente em uma
tarefa ndo implica apenas um saber fazer, mas também saber quando fazer, querer fazer e de fato converter essa
densa combinacéo de recursos em acao. As competéncias sdo entendidas, assim, como um concerto entre os diversos
elementos que compdem a bagagem cognitiva construida pelo ser humano ao longo de sua vida, construidos com base
em experiéncias culturais, politicas e sociais. Trata-se de uma rede de recursos interconectados de maneira muito
solida (BRASLAVKSY e ACOSTA, 2004, p. 131) e convertidos em agdo para a transformagéo de um contexto particular.

Compreender as competéncias nesse marco pode nos auxiliar a entender seus desdobramentos pelos dominios
educacionais e sua rapida repercussao. A popularidade do termo, assim como as criticas em relacéo a ele, disseminou-
se vastamente, ganhando tanto adeptos como opositores.

A subita predilecdo por essa nogédo nos anos 1980 néo encontra nenhuma justificativa empirica. |[...] Apesar
das ambigdes relacionadas a nocéo de competéncia, ela ndo parece resultar de um avango cientifico nem estar
prestes a produzi-lo (STROOBANTS, 2002, p. 65).

Alguns atribuem a “irresistivel ascensdo” (ROMAINVILLE, 1999) do termo competéncia em educacéo as transformacdes
nas politicas educativas dos paises da OCDE em resposta a identificada auséncia de referenciais objetivos sobre
os niveis de aprendizagem que os alunos deveriam atingir em cada etapa escolar (ROMAINVILLE, 2006). Outros, a
uma espécie de contagio do mercado de trabalho sobre as esferas escolares, reforcado pela revitalizagdo de uma
preocupacédo mais antiga com a crise do sistema educativo (PERRENOUD, 1999, p. 14). Outros acreditam, ainda, que
sua amplitude e flexibilidade permitiram que correntes opostas o adotassem como bandeira, o que acabou por reforcar
definicdes cada vez mais genéricas (STROOBANTS, 1993).

Para Tanguy e Ropé (2004), entretanto, a apropriacio das competéncias por diversas areas em periodos relativamente
concomitantes vai além de um simples modismo. Elas defendem que a permanéncia e a extensdo do uso das
competéncias e a suplantacéo de nogdes que prevaleciam anteriormente, tais como os saberes e conhecimentos, na
esfera educativa, e de qualificagdes, na esfera do trabalho, pode indicar mudangas significativas na sociedade e que
precisam ser identificadas.

Nesse sentido, sugerimos algumas. Entre elas, o anseio por respostas aos dilemas que emergiam ap6s o declinio do
império soviético e de grande parte dos regimes ditatoriais, por exemplo, na América Latina. A necessidade de reacdes
rapidas e efetivas as demandas de um mundo de grandes e stbitas transformacdes, de muitas perguntas e poucas
respostas. Da urgéncia de medidas educativas capazes de ampliar a qualidade do ensino e sua eficacia em preparar
para o convivio nessa nova sociedade. Tais anseios criaram expectativas pelo surgimento de abordagens inovadoras e
pragmaticas, ou seja, por estratégias praticas que se propusessem a responder de maneira concreta a esses desafios.

As competéncias parecem vir a cumprir esse proposito. Apesar da vastiddo de definices que se Ihe atribuem, uma
caracteristica primordial é compartilhada por praticamente todas: “a competéncia é inseparavel da acao” (TANGUY e
ROPE, 2004, p. 16). Independente de qual nogéo se adote, portanto, é valido perceber que as competéncias supdem
conhecimentos colocados em pratica, traduzidos em agdes concretas. A aceitagdo generalizada da abordagem por
competéncia poderia entdo ser compreendida, quica, como uma reagdo comum compartilhada simultaneamente
pela comunidade académica, por formuladores de politicas e pelos agentes educacionais frente a tais mudancas, na
tentativa de fazer com que os contelidos correspondessem cada vez mais a realidade e fossem capazes de preparar
0s alunos para a vida.

Tal percepcao pode sugerir uma possivel justificativa para a rapida apropriacdo das competéncias pelas reformas
educativas que tiveram lugar a partir dos anos noventa, o que vai além das justificativas mercadoldgicas comumente
atribuidas ao termo. A analise dos desdobramentos por que passou o conceito ao ganhar terrenos nacionais em paises
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em desenvolvimento tais como a Argentina e o Brasil pode fornecer-nos pistas importantes no sentido de aprofundar
nossos conhecimentos a respeito dessa questio.

A incorporagao das competéncias no contexto brasileiro

A década de noventa foi marcada pelo surgimento de uma agenda social planetaria no &mbito das grandes conferéncias
internacionais sobre temas globais (ALVES, 2001, p.11)2 Tais preocupacdes refletiram-se diretamente no Brasil, pais
cuja politica externa sempre apresentou clara tendéncia de alinhamento com posturas desenvolvimentistas e de
carater social, buscando assumir posicoes de lideranca nesses temas, ao mesmo tempo em que procurava preservar
seu pragmatismo responsavel (CERVO, 2005).

Assim, ndo seria dificil supor que o Brasil faria eco a tendéncia mundial de introduzir a no¢do de competéncias em
suas reformas educacionais conduzidas a partir da década de noventa, bandeira promovida, sobretudo, pela OCDE,
alinhando-se ao discurso global amplamente favoravel a nova abordagem que surgia como carro-chefe das reformas
em prol da qualidade da oferta educativa. Entretanto, foi apenas com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
aprovados em 1997 em complementac&o a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) de 1996 (Lei Federal 9.394),
que sdo positivadas oficialmente as prerrogativas para o desenvolvimento de competéncias no sistema de ensino
brasileiro.

Antes da aprovagdo da LDB de 1996, o sistema educacional do Brasil era regido pela Lei Federal n. 5.692, de 11 de
agosto de 1971, que estabelecia como objetivo central da educacdo nacional proporcionar aos educandos a formagéo
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagéo, preparacao para o trabalho
e para o0 exercicio da cidadania. A preocupacdo fundamental do regime militar durante as décadas de 70 e 80 era
basicamente ampliar as oportunidades de escolarizacdo, sobretudo a educagao basica. No entanto, altos indices de
repeténcia e evasdo se mantinham e revelavam a urgéncia por uma oferta educativa ndo apenas estendida a todos,
mas também e principalmente de maior qualidade, capaz de atender as reais necessidades educativas da populacéo.

0Os fundamentos para as primeiras mudancas nesse sentido foram langados pela Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988), conhecida como “constituicdo cidadd”, mas os primeiros passos em dire¢éo a uma transformacéo
mais substantiva da politica educacional foram plasmados pelo Plano Decenal de Educacéo (BRASIL, 1993), preparado
a luz dos acordos das Conferéncias sobre Educagao para Todos em Jomtien, na Tailandia e de Nova Delhi, india. O texto
do Plano ja traz consigo as primeiras manifestagdes do comprometimento brasileiro em ensinar por competéncias,
mencionando competéncias comunicativas, cognitivas, sociais. Fazendo eco ao Marco de Acéo de Jomtien, estabelece
como seu objetivo primeiro a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem e a provisdo de competéncias
fundamentais requeridas para a participacéo plena na vida do pais, as quais divide em cognitivas e sociais (BRASIL,
1993, p. 37).

Foi apenas com a aprovagéo da nova LDB, em 1996, no entanto, que a reforma educacional realmente se consolidou
sob a forma de lei, reforgcando a necessidade de se propiciar a todos a formag&o basica comum e de qualidade, o que
pressupunha a formulagdo de um conjunto de diretrizes capazes de orientar um contetido curricular minimo. Essa
tarefa ficou a cargo dos PCN (BRASIL, 1997/1998).

Antes dos PCN, a palavra competéncias somente aparecia nos termos da lei para se referir as responsabilidades de
cada um dos 6rgdos implicados. Embora a nova LDB langasse as bases iniciais para a disseminagao do conceito, sdo 0s
Parametros Curriculares os primeiros a nos dar uma imagem sobre como as competéncias de fato foram introduzidas
no sistema educacional brasileiro, respondendo as demandas anunciadas pelo Plano Decenal de Educacéo, ainda que
ndo definissem exatamente o que se entendia pelo termo.

Néo basta visar & capacitacdo dos estudantes para futuras habilitacoes em termos das especializaces tradicionais,
mas antes trata-se de ter em vista a formagdo dos estudantes em termos de sua capacitagédo para a aquisicao
e o desenvolvimento de novas competéncias, em fungéo de novos saberes que se produzem e demandam um
novo tipo de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a
novos ritmos e processos. Essas novas relagoes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa
e inovagdo e, mais do que nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educagéo
basica tem assim a fungéo de garantir condigbes para que o aluno construa instrumentos que o capacitem para
um processo de educagdo permanente (BRASIL, PCN, 1997, p. 28).

Como se nota, a incorporacdo de competéncias na educacdo brasileira surge, assim, fortemente vinculada &
educacdo voltada para o trabalho, ainda que sua porta de entrada tenha sido a Educagdo Basica e néo o Ensino
Técnico e Profissional. Ainda que os PCN tentem se resguardar nesse sentido, ressaltando que a formacdo escolar
deve possibilitar aos alunos condicdes para desenvolver competéncia e consciéncia profissional sem restringir-se ao

2pode-se citar, por exemplo, a Conferéncia Mundial de Educag@o para Todos em Jomtien (1990), a Rio-92, sobre Desenvolvimento Sustentavel
(1992), a Conferéncia de Viena sobre Direitos Humanos (1993), a Clpula Mundial sobre Desenvolvimento Social em Copenhague (1995), entre outras.
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ensino de habilidades imediatamente demandadas pelo mercado (BRASIL, 1997, p. 34), pode-se perceber uma clara
predominancia da abordagem por competéncias em estagios de formagé&o mais préximos a inser¢do do aluno na vida
profissional.

0 contraste entre os PCN para o Ensino Fundamental (Primario), aprovados em 1997, e para o Ensino Médio (Secundario),
aprovados em 1998, confirma essa percepcdo. Embora tanto um como outro sejam organizados pela abordagem por
competéncias, aimplementacao pratica do termo concentrou-se, sobretudo, no Ensino Médio. Conforme ressalta Ramos
(2006, p. 160), os objetivos estruturantes das competéncias quando se referem ao Ensino Fundamental, remetem-se
ao desenvolvimento de capacidades de aprendizagem ou a uma metacognicdo. Ja no Ensino Médio, predomina a
nocao de formacéo para o mercado, em que o dominio de principios cientifico-tecnoldgicos, dos conhecimentos, da
linguagem e das ciéncias sociais é preponderante.

As competéncias sdo transladadas de fato para a educacéo técnica e profissionalizante por meio do parecer CNE/
CEB n°. 16/99, que se dedicou ao delineamento das competéncias para o trabalho, cujas implicagbes pedagdgicas
serdo recuperadas pelos Referenciais Curriculares Nacionais de Nivel Técnico, aprovados em 2000 (BRASIL, 2000a).
Igualmente, as competéncias ganharam amplo destaque nos programas de Educacéo de Jovens e Adultos. Na verdade,
elas se consolidaram nesses dois campos de tal maneira que hoje € comum, ao se ouvir falar em competéncias no
pais, imediatamente remeter-se a um debate sobre EJA ou sobre o ensino técnico e profissional, 0 que, embora
fundamental, pode subestimar as possibilidades de desenvolvimento de competéncias também em outras areas
educativas.

0 destaque das competéncias no Ensino Médio e na EJA se faz claro também pelos exames educacionais nacionais.
Embora a Prova Brasil e o SAEB, destinados ao Ensino Fundamental, também tenham foco sobre as competéncias e
habilidades de leitura e de resolugéo de problemas matematicos, é nos exames destinados as fases posteriores de
ensino que sua abordagem se torna mais completa e complexa. Por exemplo, elas representam o principal marco
tedrico e conceitual para a elaboracao e realizagdo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que tem sido considerado
como potencial alternativa ao exame vestibular para ingresso nas universidades publicas federais do pais, assim como
do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), o qual hoje representa, para
muitos, uma via de acesso ou de retorno ao sistema formal de educacio, ja que reconhece e valida competéncias
desenvolvidas no mundo da vida.

E interessante notar, entretanto, que nenhum dos documentos juridicos que se seguiram imediatamente & LDB foi
claro quanto a definicdo conceitual das competéncias e sobre as metodologias sugeridas para desenvolvé-las, nem
mesmo os PCN. Tal lacuna somente é suprida posteriormente, apds forte demanda de professores e académicos, pelos
trabalhos de Berger Filho, entdo Secretario de Educacéo Média e Tecnoldgica (BERGER, 1998) e pelo documento de
base do ENEM (BRASIL, 1998). A esse respeito, podemos dizer que as competéncias, no Brasil, se definem como segue:

Entendemos por competéncias os esquemas mentais, ou seja, as acdes e operacoes mentais de carater
cognitivo, sdcio-afetivo ou psicomotor que, mobilizadas e associadas a saberes tedricos ou experiéncias, geram
habilidades, ou seja, um saber fazer. (BERGER, 1998, p. 8) [grifo nosso].

Assim, as competéncias seriam entendidas como estruturas mentais organizadas em rede, responsaveis pela interagéo
dindmica entre os prdprios saberes do individuo e os saberes ja construidos pela humanidade, pela incorporagéo
de novos conhecimentos a bagagem cognitiva do aluno e pela aplicagdo desses saberes em novas situagoes,
possibilitando, assim, a construcéo de novas competéncias. As habilidades, por sua vez, seriam o saber fazer em si,
que, para Berger, consiste na conversio das potencialidades cognitivas em acéo (Idem). O texto do Exame Nacional do
Ensino Médio reforca essa interpretacéo,

As competéncias sdo modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, agdes e operagdes que utilizamos
para estabelecer relagbes com e entre objetos, situagdes, fenémenos e pessoas que desejamos conhecer. |[...]
As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do saber fazer. Através
das acoes e operagdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacao das
competéncias (BRASIL, 1998).

Tais definigbes transitam tanto pela perspectiva chomskyana, ligada ao inatismo das competéncias (CHOMSKY, 1972,
p. 125), como pelas contribuicdes de Jean Piaget em relagdo a epistemologia genética e estruturas mentais, que
consideram inato apenas o funcionamento geral da inteligéncia, ndo o seu desenvolvimento, que por sua vez pode ser
estimulado por fatores exteriores (PIAGET, 1972). Nas palavras de Berger,

Quando da elaboragéo da proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais a ser encaminhada ao Conselho Nacional
de Educagédo e dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e dos Referenciais Curriculares
para a Educagéo Profissional, fizemos a opgdo de trabalhar a partir do conceito de competéncias. Entretanto,
reconstruimos o conceito que vinha sendo utilizado, quer pela recente tradigdo anglo-saxdnica, quer pela
tradicdo francesa, aproximando-nos mais desta ultima. Tinhamos como referéncias basicas a epistemologia
genética de Jean Piaget e a lingiiistica de Noam Chomsky (BERGER, 2000, p. 2).
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0 ponto de encontro entre o0 pensamento dos dois autores, Chomsky e Piaget, seria, entéo, a capacidade de construcéo
do conhecimento tanto por determinagdes genéticas e bioldgicas como pelos estimulos do meio exterior (RAMOS,
2006, p. 162).

Diferentemente do conceito proposto por Perrenoud (1999), segundo o qual as competéncias praticamente equivalem
a propria (re)acdo eficaz em um tipo definido de situacéo a partir de toda uma bagagem cognitiva de saberes e
experiéncias (PERRENOUD, 1999, p. 7), pela defini¢do escolhida por Berger as competéncias ficariam no campo das
faculdades mentais, cognitivas, socio-afetivas ou psicomotoras que, ao serem estimuladas de uma forma ou de outra
geram habilidades, essas sim, de carater pratico. Nesse sentido, as habilidades séo entendidas como o saber fazer, ou
seja, representam as dimensoes praticas do conhecimento e seriam uma conseqiiéncia da associagdo entre saberes
e experiéncias mobilizados pelas competéncias.

Em outras palavras, enquanto para Perrenoud a competéncia é a propria pratica, isso é, s6 se confirma a partir da acao,
englobando assim uma série de elementos da bagagem cognitiva, entre os quais as habilidades, para Berger a nogéo
de competéncias aproxima-se mais das faculdades mentais, ficando o aspecto pratico a cargo das habilidades. Para
um, as habilidades combinam-se com diversos outros recursos para conformar as competéncias, entendidas como a
aplicacéo pratica dos conhecimentos adquiridos. Para o outro, as competéncias acionam saberes e experiéncias e a
partir dai geram habilidades, ou o saber fazers.

Além disso, fica claro por essa definicdo que, na visdo brasileira, construir um curriculo por competéncias ndo
pressupde abandonar a transmissdo de conhecimentos nem a construgcéo de novos. “Ao contrério, esses processos
sdo indissociaveis na construcdo dessas competéncias” (BERGER, 1998, p. 3). Tal postura resolve um dilema muito
presente nas discussoes internacionais sobre competéncias e vai ao encontro do que sugere Braslavsky ao postular que
um curriculo definido em termos de competéncias ndo se divorcia dos conteudos, mas sim encontra seu fundamento
ao entender as competéncias como o conhecimento em agdo (BRASLAVSKY, 1999). Em outras palavras, se, por um
lado, ter acesso aos saberes, comumente associados a uma cultura geral, nio é suficiente para coloca-los em prética,
por outro, tampouco é possivel desenvolver competéncias sem valer-se de contetdos os quais mobilizar e transformar
em acdo. Néo se trata, pois, de termos concorrentes, sendo complementares na esteira dos mecanismos de ensino e
aprendizagem (PERRENOUD, 1999).

Vale ponderar, contudo, que da incorporacéo de um termo de tamanha complexidade pela primeira vez nos documentos
e discursos oficiais a sua efetiva transformacao em referéncia para a pratica docente, pouco tempo transcorreu. A
partir de entdo, rapidamente as competéncias foram tomadas como orientadoras do curriculo da Educacéo Basica e
da formac&o de professores. Tempo talvez insuficiente para que uma vasta discussao conjunta entre os formuladores
de politicas e aqueles responsaveis pelo dia-a-dia da implementacdo dessas medidas pudesse ter lugar de maneira
eficiente. Escasso demais, quicd, para a avaliagdo prévia quanto as implicagdes do uso do conceito no Brasil e ainda
mais para a apropriacéo por parte de todos os agentes educativos do novo termo que se anunciava como o carro-chefe
das praticas educativas que se desdobrariam a partir de entdo. Conforme pondera Moretti,

Ainda hoje, ndo é raro encontrarmos em uma mesma escola professores com concepg6es muito diversas de
competéncia ou mesmo, o que também ndo € incomum, profissionais que apenas tenham “ouvido falar” do
conceito. [...] Com essa dificuldade em vista, alguns pesquisadores tém se preocupado em definir esse conceito,
que tem sido objeto de muitas criticas uma vez que € facilmente associado a politicas educacionais vinculadas
ao apoio financeiro de organismos internacionais (MORETTI, 2007, p. 54).

Talvez em decorréncia da maneira vertical e acelerada pela qual o conceito foi introduzido no cotidiano do sistema
educacional brasileiro, ndo foi pouco numerosa a legido de criticos que se apressaram em opor resisténcia a sua
incorporacdo efetiva nos curriculos educacionais em todos os niveis, principalmente por ainda as associarem
exclusivamente com as demandas mercadoldgicas e de formagdo profissional — visdo reforcada, como vimos, pelos
proprios documentos de politica nacionais. Do ponto de vista pratico, o que se evidenciou com freqiiéncia foi uma
readaptacdo superficial dos modelos até entdo tidos como base estrutural do ensino para a abordagem baseada
em competéncias, sem uma alteragdo substancial das metodologias e posturas adotadas. Ao lado dos objetivos, foi
comum, por exemplo, a simples a adicdo de um verbo, como se isso bastasse para transformar conhecimentos em
acéo.

Fica evidente, portanto, que o debate sobre as competéncias no Brasil carece de um novo folego, de uma retomada
a partir de um ponto anterior, que busque, em primeiro lugar, alcangar um consenso quanto a compreensao de sua
definicdo. Em segundo, o debate sobre suas implicaces, vantagens e desvantagens entre todos os envolvidos no

3Essa interpretacao explica em grande parte porque no Brasil o termo competéncias sempre aparece ao lado de habilidades na produgao tedrica e
nos documentos de politicas, revelando sua complementaridade, quase como se constituissem uma expressao composta, engessada e de significa-
do Gnico. Internacionalmente, contudo, utiliza-se mais comumente apenas competéncias, ou entdo competéncias para a vida. De qualquer maneira,
tal divergéncia tem poucas implicages praticas para a formulagdo de politicas, visto que tanto habilidades como competéncias sao contempladas
pelos documentos de politica brasileiros, englobando, portanto, também a pratica.
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processo educativo, desde a base até o topo dos processos decisorios sobre a questéo. E verdade que esse processo
ja se iniciou, sobretudo a partir dos anos 2000, quando o conceito passou a ser mais profundamente trabalhado nos
cursos de formacdo e reciclagem de professores. De qualquer maneira, essa revisitagdo do conceito de maneira mais
participativa ainda faz-se necessidade premente.

A incorporacao das competéncias no contexto argentino

0 comeco da década de 90, na Argentina, foi marcado por um intenso movimento de reforma curricular, que teve
inicio nas provincias e em seguida foi assumido pelo governo federal. Ainda que seguindo orientacdes dispares,
as diversas propostas se orientavam principalmente no sentido de reduzir o autoritarismo e a rigidez dos planos
e politicas educacionais entdo vigentes e encontrar um novo sentido para a escola (DUSSEL, 2006, p. 12) em um
cendrio marcado pelo surgimento de uma sociedade da informag&o (CASTELLS, 1998), pela reabertura econdmica
impulsionada pelo fim da era bipolar e pela globalizagdo das relagdes produtivas e sociais. A via escolhida para dar
conta dessas transformacdes foi o curriculo e, com ele, 0 seu desenho, a maneira de organizar e de estruturar seu
conteddo.

Justamente nesse sentido e nesse momento ganhava forga e reconhecimento em nivel internacional a proposta de
educacao orientada por competéncias. A concepgdo de competéncias como forma de organizagdo dos contelidos
curriculares representou uma possibilidade de mudancas da estrutura curricular até entdo predominante, firmada
majoritariamente sobre as bases da taxonomia de objetivos proposta por Bloom (1956). Trata-se de uma concepcao
mais estrutural do conceito de competéncias e que encontrou grande eco entre os formuladores nacionais de politicas
educativas principalmente por propor-se a dar conta de algumas lacunas deixadas pelo modelo anterior.

Como sugere Gillet (1991, p. 81), “as competéncias nao se contrapdem e ndo substituem os saberes apropriados pelo
aluno; elas designam a organizagdo desses saberes em um sistema funcional”. Essa nova proposta de organizagdo
curricular surgiu no intuito de dar sentido aos saberes transmitidos pela escola e torna-los relevantes, significativos e,
conseqiientemente, mais atraentes (ROPE e TANGUY, 1994), o que parecia responder os principais questionamentos
levantados pelas autoridades argentinas no mesmo periodo. “Pode-se dizer que a contribuicdo da abordagem por
competéncias se situa essencialmente em trés niveis: dar sentido as aprendizagens, tornar as aprendizagens mais
eficazes e dar base a aprendizagens posteriores” (ROEGIERS, 2004, p. 52).

Tal sincronismo favoreceu a adogdo de uma postura mais receptiva por parte das autoridades argentinas as propostas
que comegaram a emergir na arena internacional, voltadas para a ampliacdo da qualidade da oferta educativa, e o
enfoque curricular por competéncias, com isso, passou progressivamente a ser visto como uma alternativa viavel para
fazer face aos principais desafios que entio se anunciavam.

A reforma curricular se concretizou sob a forma da nova Lei Federal de Educacéo (Lei 24.195), promulgada em 1993,
e dos Contelidos Basicos Comuns (CBC), cuja elaborag@o foi autorizada pela Resolugdo n°. 26/93 do Conselho Federal
de Cultura e Educacéo (CFCyE), em complementac@o a Lei Federal. Os CBC, aprovados em 1995 para a Educagéao Geral
Basica e em 1997 para a Educacéo Polimodal e construidos num amplo processo de consulta publica com académicos,
especialistas, professores, técnicos provinciais, organizagdes sociais e pesquisas de opinido (DUSSEL, 2006, p. 13),
relinem o conjunto de saberes e competéncias a serem incluidos nos sistemas de ensino de todas as provincias.

Los CBC son la matriz basica para un proyecto cultural nacional; matriz a partir de la cual, cada jurisdiccion del
Sistema Educativo continuara actualizando sus propios lineamientos o disefios curriculares y dard paso, a su
vez, a diversos pero compatibles proyectos curriculares institucionales (ARGENTINA, 1993, p. 1).

Se, por um lado, a Lei Federal de Educacéo — e tampouco o Pacto Educativo que inaugura sua execucdo — ndo utiliza a
expressao competéncias sendo no sentido de poderes e responsabilidades, preferindo expressoes tais como aptidoes,
conhecimentos, contetdos e objetivos, por outro, os CBC sdo vastamente marcados ndo apenas pelo emprego do
termo, como também pela organizagao e por metodologias que essa abordagem requer. No documento aprovado pela
Resolugdo 33/93 do CFCYE, que estabelece as orientacdes gerais e pontos de partida para a elaboragao dos CBC, as
consignas sao claras: “os CBC serdo orientados para a formacdo de competéncias” (ARGENTINA, MCE, 1993a, p. 2) e
se apoiardo em um conceito amplo e renovado de contetdo educativo (ldem, p. 3).

Inés Dussel (2006) cita cinco grandes inovagoes introduzidas em relagdo aos curriculos anteriores, a saber, (1) a
ruptura com a estrutura rigida anterior, baseada em uma matriz classificatoria de topicos de ensino, em favor de
uma ldgica mais flexivel; (2) a incorporacdo de contetidos conceituais, procedimentais e comportamentais, voltadas
para uma “formagcdo integral orientada pela nogdo de competéncias (intelectuais, cognitivas e morais)” (p. 13); (3)
a fundamentagdo didatico-pedagdgica voltada para conteddos mais significativos em substituicdo da normativa e
moralizadora anterior; (4) introdugcdo de novos contetdos disciplinares, com elementos de metacognicdo; e (5) a
incorporagdo da formagao tecnoldgica.
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E a Recomendaco 26/92 do CFCyE#, no entanto, que traz a definicdo que o conceito de competéncias vem a assumir
no pais, referenciado em todos os demais documentos legais que se referem ao termo. Segundo o documento,

Las competencias se refieren a las capacidades complejas, que poseen distintos grados de integracion y se
ponen de manifiesto en una gran variedad de situaciones correspondientes a los diversos ambitos de la vida
humana, personal y social. Son expresiones de los distintos grados de desarrollo personal y participacion activa
en los procesos sociales. Toda competencia es una sintesis de las experiencias que el sujeto ha logrado construir
en el marco de su entorno vital amplio, pasado y presente (ARGENTINA, MCE, 1992).

Mais que defini-las, dita recomendacdo postula, ainda, a distribuicdo das competéncias por diversos aspectos do
desenvolvimento, a saber, ético, socio-politico-comunitario, cientifico e tecnoldgico e comunicativo, para os quais lista
uma série de competéncias correspondentes a serem perseguidas pela educacéo em seus diversos niveis.

Por essa definicdo, percebe-se que as competéncias, na Argentina, definem-se como um conjunto integrado de
capacidades que se relacionam em estruturas complexas. Tais capacidades podem, por sua vez, distinguir-se em
trés categorias didaticas, separadas apenas para facilitar a elaboragéo dos CBC, quais sejam, intelectuais, praticas
e sociais (ARGENTINA, MCE, 1992). As capacidades intelectuais dizem respeito a operagdes cognitivas ativadas para
trabalhar com simbolos, idéias, imagens, representacoes, conceitos e outras categorias abstratas. Entre elas figuram
as capacidades analiticas, a criatividade, a metacognicdo, todas fundamentais para que as demais capacidades
possam tomar forma. As capacidades praticas consistem em um saber fazer, conforme sugerido por Le Boterf (1995).
Essa dimensdo de capacidades é responsavel pelo forte teor de pragmatismo conferido as competéncias, incluindo
habilidades comunicativas, tecnoldgicas e organizativas. As sociais, por fim, referem-se a atuagao coletiva do individuo,
ou seja, sua participagdo na vida em sociedade e a sua interagdo com os demais membros do grupo ou comunidade
do qual faz parte (ARGENTINA, MCE, 1993a p. 2).

Esses trés dominios das capacidades, assim como os aspectos de desenvolvimento pessoal pelas quais se orientam as
competéncias encontram correspondéncia com as dimensdes posteriormente consolidadas por Braslavsky em estudo
que busca construir um novo paradigma para a educagao latino-americana, quais sejam, cognitiva e meta-cognitiva,
interativa, pratica, ética, estética, emocional e corporal (BRASLAVSKY, 1999, p. 31). Essa classificacdo, contudo, se
realiza com propositos analiticos e ndo deve deixar de lado o ideal central da grande sintese, ou seja, formacgéo do
individuo em competéncias multiplas, interdependentes e conectadas em uma trama solida, uma vez que apenas a
partir delas Ihe sera permitido agir em contextos plurais, multifacetados e dindmicos (Idem, p. 35).

De qualquer maneira, por essa concepgdo de competéncias percebemos que, assim como ocorre no Brasil, as
competéncias no contexto argentino também estdo associadas a habilidades, ou capacidades?, as quais representam
atividades que se articulam em uma trama integrada. Essa perspectiva segue a linha de analise de Roegiers (2004).
Para ele, “uma capacidade [habilidade] é o poder, a aptido para fazer algo. E uma atividade que se exerce. Identificar,
comparar, memorizar, analisar, sintetizar, classificar, seriar, abstrair, observar, etc., sdo capacidades” (ROEGIERS, 2004,
p. 35). De maneira semelhante, Meirieu (1990, p. 181) associa as capacidades a processos cognitivos, indicando,
ainda, uma complementaridade entre capacidades e contetidos. Em sua visdo, capacidade seria a “[...] atividade
intelectual estabilizada e reprodutivel em campos diversos de conhecimento; termo utilizado com freqgliéncia como
sindnimo de savoir-faire.”

Vale ponderar, entretanto, ao que definir competéncias como um conjunto de capacidades, sem se preocupar em
relacionar também todo o universo de demais recursos que se combinam para compor uma competéncia, tais como as
histdrias de vida, os valores e expectativas, as crencas e demais condicionantes do contexto, contudo, pode correr-se o
risco de incorrer em estratégias reducionistas. Recai-se, freqlientemente, na tentagio de considerar uma competéncia
a mera soma de diversas capacidades, quando na verdade elas vao além. As implicacdes dessa perspectiva para
o desenho curricular e para as politicas educativas podem ser diversos. Entre elas, focar-se simplesmente no
desenvolvimento de certas capacidades em separado, desviando o foco de outros recursos igualmente importantes —
valores, crengas, experiéncias e muitas vezes até mesmo conhecimentos — e esquecendo de inter relaciona-los, o que
pode findar por esvaziar a pratica educativa de sentido. Para evitar tal tendéncia, vale considerar que

Ainda que utilizadas freqiientemente de maneira indiscriminada, “habilidades” e “competéncias” ndo sdo
sinénimos. Habilidades sdo, na verdade, parte do complexo universo de elementos que, juntos, conformam
as competéncias. Ter habilidades relacionadas a lideranca, incluindo saber expressar as idéias de maneira
clara e convincente, ter uma visdo estratégica e habilidades para resolver problemas, ndo necessariamente
implica tornar-se um lider. Crengas e valores devem ser considerados; aspiragoes e preferéncias pessoais e
comunitdrias também devem ser levadas em conta (BRASLAVSKY et al., 2005, p. 96).

4Para facilitar a localizagéo do documento vale ressaltar que essa recomendagao consta como anexo da Resolugdo 33/93 e ndo figura na pagina
eletronica do Ministério da Educagao Argentino entre as recomendagdes do CFCyE aprovadas em 1992.

50 que tem se notado entre os diversos estudos é que habilidades e capacidades tendem a ser usadas indistintamente e estdo mais diretamente

associadas as faculdades cognitivas acionadas em conjunto para, ao se combinarem e se concretizarem sob forma de agao, darem origem as
competéncias. Por esse motivo, capacidades e habilidades sao utilizadas como sindnimos no presente trabalho.
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0 Operativo Nacional de Avaliagdo (ONE, pelas siglas em espanhol), exame nacional utilizado para avaliar a
aprendizagem em lingua espanhola e matematica tanto no Ensino Priméario como no Secundario, por exemplo, prioriza
o0 termo capacidades e ndo competéncias em todas as suas edi¢des desde sua criacdo em 1993, contrastando
cada capacidade com os conteudos correspondentes. Entre elas, entretanto, figuram reconhecer conceitos e fatos,
comunicar-se, analisar situacoes, extrair/interpretar informagoes, resolver problemas, reconhecer valores, entre outras
(ARGENTINA, 2003, 2005, 2009). Cabe questionar quais, entre essas, corresponderiam de fato a capacidades e quais
poderiam ser consideradas, na verdade, competéncias e, ainda, como, uma vez confirmadas essas capacidades,
poderdo os alunos relaciona-las, costura-las, a fim de converté-las em competéncias.

De fato, essas ndo sdo questdes simples. A diferenciacdo entre competéncias e habilidades na pratica se faz menos
evidente e resvala em indagacgdes tais como as inspiradas pelo exame nacional de avaliacdo de desempenho da
Argentina. Para resolver esse dilema, Perrenoud cria a imagem de um espectro de complexidade ao longo do qual
podem transitar as competéncias, o qual pode nos auxiliar lancar luz a essa questdo. Em um extremo, encontram-
se as competéncias mais simples, que chegam a confundir-se com as capacidades. No outro, competéncias mais
complexas, que sdo originadas pela mobilizacao de outras competéncias mais especificas.

De acordo com esse raciocinio, no limite, toda habilidade poderia ser uma competéncia, mas uma competéncia, por
outro lado, pode chegar a assumir formas mais complexas, abertas e flexiveis, que pedem a combinagao de uma série
de recursos que vao além da simples presenca de certas capacidades (PERRENOUD, 1999, p. 34). Aplicando o modelo
ao caso da avaliagdo em questdo, poderiamos considerar que ele se dedica a rastrear a aquisicdo de competéncias
mais simples, que podem ser igualadas as capacidades, servindo como base para intervengoes futuras, capazes de
amalgama-las em torno de competéncias mais complexas. A partir desse modelo torna-se mais simples interpretar
a propria definicdo atribuida pelo governo argentino as competéncias, que permite que elas sejam igualadas a
capacidades mais complexas.

De qualquer maneira, a excecao do sistema de avaliacdo nacional, a maioria dos documentos que dedicam-se a orientar
0s parametros da educacéo basica no pais costumam firmar-se majoritariamente sobre a nogéo de competéncias. Tal
é 0 caso, ainda dos Nucleos de Aprendizagem Prioritarios (NAP) construidos no intuito de diminuir a fragmentacéo e
desigualdade do sistema educativo entre as provincias em favor da centralidade do ensino e que tem por objetivo, além
disso, garantir que todos os cidadaos desenvolvam competéncias, capacidades e saberes equivalentes, independente
de onde se encontre (ARGENTINA, 2004a). Ainda que o documento se foque sobre um conjunto de saberes centrais,
relevantes e significativos, ele faz mencgao as competéncias e a importancia de colocar tais conhecimentos a servico
de sua construcéo.

No que se refere ao Ensino de Jovens e Adultos (EDJA), entretanto, a abordagem por competéncias ndo encontrou
tanto eco. O documento que langa o Programa de EDJA implementado de 2004 a 2007 ndo chega a fazer mengéo
ao conceito (ARGENTINA, 2004b). De igual maneira, uma breve reviséo dos documentos base para a alfabetizacéo de
adultos e materiais didaticos demonstrou que tampouco seguem diretrizes comuns a abordagem.

Ja no ensino técnico e profissional, regulamentado pela Lei 26.058, de 2005, o desenvolvimento de competéncias
profissionais figura entre os propositos primordiais. Como fim especifico, aponta

Formar técnicos medios y técnicos superiores en dreas ocupacionales especificas, cuya complejidad requiera la
disposicion de competencias profesionales que se desarrollan a través de procesos sistematicos y prolongados
de formacion para generar en las personas capacidades profesionales que son la base de esas competencias
(ARGENTINA, 2005b).

Entretanto, ndo se observa, em contrapartida, um desenvolvimento metodoldgico necessariamente orientado pela
aquisicdo de competéncias, ainda que o termo seja recorrente e utilizado pela area em larga escala.

Em 2006, uma nova reforma educacional foi instaurada na Argentina, por meio da promulgacéo de uma nova lei de
educacdo, chamada Lei de Educacéo Nacional (Lei 26.206). Essa norma substitui a antiga Lei Federal de Educacao
aprovada em 1993 e propde-se a concretizar os avangos na area educacional, a0 mesmo tempo em que recupera
denominagoes e organizacdes estruturais por niveis dos sistemas anteriores (ARGENTINA, 2006). Entretanto, ainda
que retome denominacgdes classicas, 0 novo aparato legislativo ndo visa ao restabelecimento absoluto e anacronico
de antigas estruturas (FERREYRA e ORREGO, 2007, p.3). Busca, mais bem, reverter a tendéncia a dispersao das partes
do sistema, resultante das disparidades de implementagéo da antiga Lei Federal pelas provincias (PUIGROS, 2007).

Foge a alcada do presente trabalho analisar os impactos e transformagdes da recente reforma educacional. No
entanto, é valido observar que, diferentemente da Lei Federal de 1993, o texto do novo acordo chega a incorporar o
termo competéncias, ainda que de maneira discreta, principalmente para referir-se as aptidoes lingiiisticas em lingua
espanhola e estrangeira, bem como para 0 manejo de novas tecnologias (ARGENTINA, 2006, p. 5 e 6). Isso pode
demonstrar que, apesar da revolugdo que nova lei de educagdo pretende representar em relagéo aos ditames do
periodo anterior, 0 uso do conceito e da abordagem por competéncias parece perseverar, chegando inclusive a constar
nos termos da nova lei.
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0 que se pode perceber por uma breve andlise dos principais documentos de politica educacional na Argentina é que,
passados aproximadamente quinze anos da primeira reforma educacional a instituir o termo competéncias em seus
parametros curriculares, as competéncias tém se mantido como a alternativa de organizacéo curricular viavel, ainda
que, diante da complexidade de suas definicoes e da flexibilidade de utilizagdo, careca sempre de debates adicionais
a fim de elucidar algumas questdes tais como as que buscamos levantar no presente texto.

Uma perspectiva comparada

A década de 90 foi marcada por uma onda de grandes reformas educacionais na América Latina, situadas no ambito
de profundas transformagoes nas esferas econdmicas, sociais, culturais e politicas (KRAWCZIC e VIERA, 2006, p. 674).
Esses processos carregam similitudes e disparidades, natural ou artificiaimente forjadas. Entre os marcos comuns,
figura o contexto nacional e internacional em que as motivacdes de ditas reformas se criam e se desenrolam. Reformas
de qualquer natureza sempre ocorrem em um marco histdrico contextual, ou seja, em um dado recorte de tempo e
espagco, cujos contetidos vinculam-se a um conjunto de idéias mais ou menos compartilhadas em nivel internacional
e que certamente exercem influéncia sobre as decisdes nacionais no plano econémico, mas também no cultural e
educacional (CASASSUS, 2001, p. 8).

Podemos citar trés fendmenos marcantes do contexto comum compartilhado pelas realidades latino americanas do
inicio dos anos 90 e que podem ser entendidos como fatores a disseminar sementes reformistas.

Em primeiro lugar, as nagbes eram contrastadas, nesse momento, com um sensivel aumento da demanda educacional
relacionada a uma série de fatores, entre 0s quais a crescente identificacdo da educacdo como instrumento de
ascensdo social por parte das camadas populares e por outros setores tradicionalmente excluidos, que passaram
a militar em favor da ampliagdo do acesso ao ensino formal (BEISIEGEL, 2005, p. 23). O decorrente crescimento da
matricula escolar, também resultado do que Casassus (2001, p. 9) chama de primeiro ciclo de reformas iniciado nos
anos 60 a favor da expansdo dos sistemas educativos, impds a necessidade de um segundo ciclo, entdo marcado
por temas relacionados a gestdo e a qualidade desse sistema ampliado, de forma a torna-lo capaz de responder
eficazmente as demandas desse novo contingente heterogéneo, diverso e numeroso que lhe adentrava.

Em paralelo, os paises do continente deparavam-se com a necessidade de reconstrugdo democratica apds o fim dos
regimes ditatoriais militares, que tiveram efeitos nefastos sobre as formas de organizag&o social e sobre a educacéo
de maneira geral. O escasso crescimento econdmico, as politicas imprecisas de ajuste fiscal, taxas incontrolaveis
de inflagdo e a repressao politica haviam causado um impacto brutal sobre a qualidade e pertinéncia dos servigos
educativos oferecidos, o que pressionava por mudangas estruturais urgentes (PALAMIDESSI, 2006, p. 6).

Por fim, outro elemento contextual com o qual se deparam as populagdes latinas nesse periodo é a instauragéo de
uma nova ordem mundial marcada pela revolugdo dos meios de producéo, pela economia planetaria em larga escala e
em tempo real, pela abertura e interdependéncia dos mercados sob a égide do pensamento neoliberal. A globalizagéo
da economia anunciava impactos profundos sobre a educacéo, principalmente porque provocava uma revolugéo na
producéo, gestdo e disseminacdo de conhecimento e na caréncia de respostas inovadoras aos novos desafios (CARNOY,
1999, p. 14). Caberia & educacdo, a partir de entdo, capacitar o individuo para inserir-se proativamente na sociedade
da informagdo (CASTELLS, 1998), e permitir-lhe desenvolver as competéncias demandadas pela economia global.

Marcadamente, esses trés processos incitaram transformacdes nos sistemas educativos, principalmente em decorréncia
da crescente percepcdo da potencialidade da educacdo como chave para se contornar as dificuldades oriundas
das mudancas subitas do cenario global (BRASLAVSKY e ACOSTA, 2004 p. 123). Durante esse periodo, a educagao
passou a ocupar posicéo privilegiada nas agendas nacionais da América Latina, bem como nos foros multilaterais de
cooperacao, o que se traduziu em um aumento dos compromissos nacionais de financiamento, de expansao da oferta,
de incremento da qualidade e da potenciacdo da eficiéncia dos resultados educativos (PALAMIDESSI, 20086, p. 5).

Se, de um lado, essa conjuncdo de fatores fez premente a necessidade de reformas educativas, também impds
a comunidade académica e politica internacional, de outro, a urgéncia de respostas inovadoras para responder
a esses desafios. Como vimos, é nesse mesmo cenario que ganha forga o debate sobre a educagdo voltada para
o0 desenvolvimento de competéncias para a vida, capaz de dotar o cidaddo das ferramentas de que ele precisara
para continuar aprendendo e se adaptando as realidades dindmicas e em constante transformagéo que prometia
ser caracteristica fundamental da forma de organizagdo e interagdo social dali por diante. Seria razodvel supor,
portanto, que as reformas politicas educacionais, guiadas pelas mesmas causalidades e aspiragdes que levaram ao
fortalecimento e reconhecimento das competéncias em nivel global, ndo tardariam a incorpora-las ao seu discurso e
em seus documentos legislativos nacionais.

Tal foi 0 ocorrido na Argentina e no Brasil. O fato de o termo competéncias ter passado a fazer parte do vocabulario
educacional e das metodologias didaticas desses paises em periodos concomitantes e por estratégias compativeis
pode sugerir influéncia de fatores externos comuns sobre paises vizinhos que enfrentavam desafios semelhantes,
embora carregassem particularidades de tradicdes e configuracdes dispares na arena politica e em seus sistemas
educativos. Assim, se por um lado é verdade que os caminhos percorridos pelo termo competéncias nos contextos
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nacionais de ambos 0s paises tenham assumido nuances especificas, por outro pode-se dizer que os pontos de
convergéncias sdo notaveis e podem indicar potenciais motes para sinergias e cooperagdo rumo a solugdo conjunta
de desafios compartilhados.

Em revista das tendéncias comuns e dos mecanismos diferenciados, escolhemos trés categorias de andlise a serem
observadas em particular: a definigdo que o termo assume em cada pais, as principais vias de acesso pelas quais o
conceito foi introduzido e como passou a ser utilizado e 0s marcos legais que o legitimaram.

Em relaco a definicdo oficial atribuida ao conceito pelos documentos nacionais de politica notamos grande
compatibilidade entre as duas conotagées. Tanto o Brasil como a Argentina relacionam competéncia a habilidades
ou capacidades, as quais, por sua vez, é a atribuido o carater de praticidade, entendido como um saber fazer. Ha,
entretanto, uma pequena variagao conceitual. Enquanto para o Brasil as competéncias parecem permanecer na esfera
do cognitivo, correspondendo a estruturas mentais, ou seja, ao dominio intelectual que pode ser estimulado por fatores
externos, em paridade com a inteligéncia de Piaget, na Argentina elas indicam corresponder as proprias capacidades
complexas, ligadas a acdes e experiéncias.

Em outras palavras, embora para ambos, capacidades e habilidades se refiram a um saber fazer, entendidos como
manifestacdo pratica, atividade, agéo, no Brasil as competéncias sdo compostas por habilidades, ou um conjunto delas,
enquanto na Argentina elas praticamente se igualam a capacidades complexas, que se distribuem entre intelectuais,
relacionadas a estrutura mental; praticas, relacionadas a acéo, e sociais, referentes as agoes perante os demais. Talvez
por isso as competéncias no Brasil precisem estar associadas a palavra habilidades para garantir sua correlagéo com
a pratica, enquanto na Argentina elas se atrelam ao carater pratico no momento em que se definem em termos das
proprias capacidades.

0 que se observa, entdo, tanto num caso como no outro, é que os demais recursos tais como as emogdes, valores e
expectativas, embora sejam de alguma forma contemplados pelas definicbes de competéncias que néo séo colocadas
de forma rigida e hermética, na pratica pedagdgica eles tendem a ficar em segundo plano se comparados aos
conhecimentos e a capacidades tais como analisar, compreender, comunicar. No entanto, para que esses recursos
todos se transformem de fato em competéncias e cheguem a manifestar-se sob forma de ages concretas, & necessario
que eles sejam combinados, entrelagados e mobilizados em todo o seu conjunto e, mais que isso, que sejam aplicados
a uma situago especifica e convertidos em agao.

Pela simples andlise dos marcos juridicos nacionais desses paises, porém, ndo foi possivel apreender e observar a
concretizacdo desse processo e tampouco as condigdes para que ele se realize nas praticas pedagogicas, o que revela
a necessidade de aprofundamentos sobre 0s planos e programas destinados a colocar tais referencias normativos em
pratica. De qualquer maneira, a necessidade de conferir uma dimensao pratica a terminologia de competéncias indica
um alinhamento com os principais fatores responsaveis pela rapida aceitacio e disseminagdo do termo ao redor do
mundo, segundo a visdo de alguns autores.

Em relacdo a insercao e a utilizagdo das competéncias no contexto legal e por entre os diversos niveis educacionais
desses paises, podemos notar algumas divergéncias. Embora as principais mudancas tenham sido de fato observadas
pelos marcos normativos a regularem os contetdos curriculares, os PCN, no caso do Brasil, € os CBC, no caso da
Argentina, em todos os niveis educacionais, fica patente que no Brasil a utilizacéo efetiva do termo se aproxima mais
das etapas de formacao profissional, a saber, o Ensino Médio, o Ensino Técnico e Profissional e a Educacéo de Jovens
e Adultos, o que se evidencia, por exemplo, pelo enfoque dos mecanismos nacionais de avaliagdo. Ja na Argentina, as
competéncias permeiam todo o conteudo dos CBC, fazendo-se presente de maneira aparentemente equilibrada tanto
no ensino primario como secundario (EGB e Polimodal, respectivamente, segundo a antiga Lei Federal). Por outro lado,
seu destaque nos documentos referentes ao Ensino Técnico e EDJA é menos saliente e sua manifestagdo pode ser
considerada discreta se comparada ao Brasil.

Tal divergéncia pode revelar diferencas préaticas de utilizagio do termo. Ainda que no discurso oficial brasileiro esteja
manifesto que a compreensdo sobre competéncias ndo se resume a adequagdes as demandas de capacitagéo
profissional, sua predominancia, pelo menos no que concerne aos documentos normativos, em niveis educativos mais
avancgados pode revelar que essa conotagdo é mais real do que costuma se reconhecer. Na Argentina, a distribuigdo
relativamente harmonica da abordagem por competéncias pelos niveis primario e secundario pode, por outro lado,
revelar uma percepcéo de que as competéncias para a vida podem ser desenvolvidas desde os primeiros niveis de
ensino, ndo necessariamente naqueles mais préximos ao ingresso do aluno no mundo profissional. Novamente, um
aprofundamento sistematizado sobre quais competéncias e metodologias escolhidas para cada fase poderia fornecer
pistas mais definitivas para qualquer conclusio nesse sentido.

Por fim, pode-se perceber uma correspondéncia e até mesmo um sincronismo entre os referenciais normativos do
Brasil e da Argentina no que concerne a abordagem por competéncias. Tanto a lei que institui a reforma educacional
brasileira (LDB, 1996) como a argentina (Lei Federal, 1993) ndo utilizam o termo competéncias em seu corpo, salvo
para referir-se as responsabilidades e escopos de acdo de determinados atores. Entretanto, os documentos que Ihe
servem de complementacao e que se destinam a orientar o desenho curricular, os PCN, para o Brasil, e 0s CBC, para a
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Argentina, utilizam a abordagem de forma taxativa, sendo mais marcante entre os tltimos do que entre os primeiros.
Os referencias tedricos e as definigdes sobre o conceito, entretanto, tardam mais a surgir no Brasil do que na Argentina.
Enquanto nesta o conceito se define logo das primeiras referéncias ao termo, no Brasil é apenas com o ENEM e a
partir de trabalhos paralelos publicados pelos responsaveis pela elaboracéo dos PCN é que se pdde apreender o que
se queria dizer afinal por competéncias e quais as implicacdes praticas dessa nova abordagem.

0 quadro a seguir resume e ajuda a comparar as principais referéncias sobre competéncias em um e outro pais.
Sem pretendermos ser exaustivos na abordagem do tema, buscamos contribuir para elucidar os caminhos que as
competéncias vém percorrendo na Argentina e no Brasil e suscitar novos questionamentos para aprofundamentos
futuros.

CATEGORIAS BRASIL ARGENTINA

Competéncias

Capacidades/habilidades

Portas de entrada

12. defini¢do oficial do conceito
encontrada

Leis de Educacéo

Marcos curriculares Educacéao

Avaliagbes

Entendemos por competéncias 0s
esquemas mentais, ou seja, as acoes
e operacbes mentais de carater
cognitivo, sécio-afetivo ou psicomotor
que, mobilizadas e associadas a
saberes tedricos ou experiéncias,
geram habilidades, ou seja, um saber
fazer.

As competéncias sao modalidades
estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acoes e operagoes que utilizamos
para estabelecer relagoes com e
entre objetos, situagoes, fendmenos e
pessoas que desejamos conhecer.

As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-
se ao plano imediato do saber fazer.
Através das acoes e operagoes,

as habilidades aperfeigoam-se e
articulam-se, possibilitando nova
reorganizacéo das competéncias

Reforma curricular de 1996. Antes
havia sido mencionada pelo Plano
Decenal de Educacao para Todos

Documento Base do Exame Nacional
do Ensino Médio

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (1996) — ndo faz mencao
explicita as competéncias

Parametros Curriculares Nacionais
(1997/1998) — orientados pela
abordagem por competéncias

Prova Brasil, SAEB (Ensino
Fundamental) — presente no texto
base mas ndo no contetido de
avaliacéo

ENEM (Ensino Médio) e ENCCEJA
(EJA) — amplamente organizados pela
abordagem por competéncias

Las competencias se refieren a las
capacidades complejas, que poseen
distintos grados de integracion

y se ponen de manifiesto en una
gran variedad de situaciones
correspondientes a los diversos
ambitos de la vida humana, personal
y social.

Son expresiones de los distintos
grados de desarrollo personal y
participacion activa en los procesos
sociales. Toda competencia es una
sintesis de las experiencias que el
sujeto ha logrado construir en el
marco de su entorno vital amplio,
pasado y presente.

Las competencias integran distintas
capacidades en estructuras complejas.
Esas capacidades se pueden
sistematizar en orientaciones
generales como éstas: las
intelectuales, las practicas y las
sociales

Reforma curricular de 1993

Recomendacéo 26/92 do CFCYE,
Anexo Res 33/93 Serie A no.8

Lei Federal de Educagdo (1993) — ndo
faz mencao explicita as competéncias
Lei da Educagéo Nacional (2006) —
utiliza competéncias (lingiiisticas e em
tecnologia)

Contetidos Basicos Comuns

(1995/1997) — orientados pela
abordagem por competéncias

ONE - utilizagéo do termo
capacidades, cruzadas com 0s
contetidos correspondentes
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