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Pedagogias, competéncias e mediacles: da competency-based
training ao projecto Tuning

Competéncia € uma nocao vaga e fluida, polifacetada, assumindo sentidos diversos decorrentes dos usos multiplos
de que é objecto nas duas esferas em que tem vindo a ganhar espaco e relevo: 0 mundo da educagéo/formacéo e o
universo do trabalho.

Canério refere dois autores que, em 1993, recensearam 120 definicdes de competéncia, o que é suficiente para
mostrar a polissemia do termo. Em todo o caso, apesar de serem sempre mencionadas diversas concepgdes de
competéncia(s), a referéncia a ac¢do em situagdo tende a ser uma constante, mesmo que muitas outras
dimensdes variem. E, entéio, apontado que [as competéncias] "ndo podem ser dotadas de universalidade e existir
independentemente dos sujeitos e dos contextos" .

A nocgédo de competéncia tem sido usada para designar: desempenhos em situagdo e de tarefas especificas;
saberes/aprendizagens experienciais; media¢édo entre conhecimento e ac¢do. Tem aparecido ainda associada a:
construcéo e desenvolvimento de competéncias; o reconhecimento, validacéo e avaliagdo de competéncias.

O movimento e o debate sobre modelos de educagao/formacéo baseada em competéncias tém percorrido sinuosos
caminhos ao longo destas quase seis décadas de desenvolvimento. As questdes colocadas séo dispares, tém
sofrido as marcas dos contextos politico-sociais e as respostas estdo também longe de serem univocas.

No inicio, nos longinquos (e tdo préximos) anos cinquenta, os pressupostos e procedimentos adoptados para a
construcéo de dispositivos de formagdo de competéncias foram claramente marcados por concepcdes inspiradas
na psicologia comportamentalista, procurando racionalizar, padronizar e medir os resultados da formacéo e
tomando a visibilidade dos mesmos como indicador de pertinéncia. Neste quadro, como tem sido amplamente
reconhecido, a competéncia, definida nos estritos limites do resultado de aprendizagem observavel e padronizado,
assume um pendor normativo, prescrevendo o resultado da formacao, estruturando-a e finalizando-a.

As criticas sao também conhecidas e sublinham que o resultado/comportamento observavel: ndo permite
compreender a aprendizagem e muito menos actuar sobre ela; ignora os diferentes saberes que lhe estdo
associados; subvaloriza 0s aspectos cognitivos, interaccionais, emocionais, contextuais, politicos e sociais.

Deve, no entanto, ser realcado que o campo do debate e das praticas de educagdo/formacédo baseada em
competéncias é bastante mais plural e rico do que o do movimento de institucionalizacéo de reformas, sistemas e
modelos de ensino assentes em competéncias, que ressurgiu nos anos oitenta e, em diversos ritmos e formas, tem
vindo a percorrer as latitudes do planeta. No Ultimo caso predominam as orientagcdes mais proximas dos modelos
de aprendizagem inspirados na psicologia comportamentalista e em pedagogias preocupadas mais com o valor
performativo do que formativo do conhecimento e da aprendizagem e com a racionalizagdo e padronizacéo da
formacéo. As duas ultimas operagdes constituem alids requisitos importantes para potenciar quer o ingresso da
educacdo em relagdes de troca mercantis, quer a sua maximizagao como instrumento de controlo social.

Aguelas orientacBes e pedagogias constituem a principal tendéncia a alimentar o modelo educativo que ambiciona
posicionar-se como dominante ou hegeménico no ambito mundial, protagonizada por governos de paises centrais
na geopolitica do poder e apoiada por organizac@es internacionais e outros poderosos actores situados no arco da
governagdo do mundo. Aquela tem-se revelado também a versao mais influente, mas nado a Unica, de organizagéo
da educagédo segundo principios alternativos a centragdo sobre a transmissdo de conhecimentos, formalizados e
organizados em corpos disciplinares. Outras propostas conceptuais e outras praticas se tém posicionado neste
campo, propostas e praticas essas que levam a sério a essencial questao, ja classica, sobre a mediacao entre
conhecimento e acgdo a que a nogdo de competéncia e os dispositivos de formagéo nela baseados procuram
responder. De modos divergentes, como procuro argumentar. Algumas daquelas propostas tém defendido uma
concepgdo de competéncia enquanto praxis, articulando teoria e pratica, conhecimentos cientificos e saberes
tacitos a experiéncias de vida e laborais. A definicdo anacrénica de competéncia, focalizada no fazer e no
desempenho na tarefa, é desqualificada face as exigéncias colocadas a acc¢édo individual e colectiva nos actuais
contextos complexos de actuacdo na vida quotidiana e de trabalho: a heterogeneidade cultural e social das
situacdes de interac¢do; a impregnacgao da tecnologia, seus artefactos e universos, nas nossas vidas pessoais e
profissionais; a intensa troca de informacéo, imagens e mensagens que atravessam 0S nossos mundos vivenciais
sdo apenas alguns dos exemplos ilustrativos dessa superior exigéncia de acc¢ao reflexivamente orientada e
teoricamente informada colocada a todos 0s sujeitos.

A complexidade, a imprevisibilidade, a incerteza que atravessam as nossas existéncias constituem, por isso, outras
tantas interpelagcfes que apelam ao ensaio e a construcdo de respostas de educagdo que capacitem para agir
reflexivamente; para esta capacitacéo, a pratica como mera actividade é insuficiente porque fonte de um
conhecimento imanente ao sentido das situacdes concretas; a teoria € também limitada porgque constitui uma
interpretagdo provisoéria e parcial da realidade num dado tempo e espaco. A questdo é entdo das articulagdes entre
teoria-pratica e conhecimento e acgéo que os processos pedagdégicos podem promover, dado o seu caracter
mediador. Neste sentido, estamos perante uma questdo de método recolocada pelas competéncias, enquanto
constructo regulador da educacéo/formacao.



Acécia Kuenzer, por exemplo, enfrenta esta discusséo propondo um projecto politico-pedagdgico que leve a sério o
problema metodolégico como uma das principais lacunas de diversos modelos de formagéo incapazes de
responder a questdo das relagdes entre conhecimento cientifico e saberes tacitos; defende assim uma atengéo
cuidada a mediagdo pedagogica como componente central capaz de propiciar essas vias de articulagao teoria-
pratica. Nesta proposta, estamos entdo nos antipodas da versao da no¢ao de competéncia focalizada nos
resultados de aprendizagem e/ou desempenhos de tarefas; isto porque a centralidade atribuida a mediacéo e aos
processos pedagoégicos, as questdes metodoldgicas ensaia construir as respostas em torno das media¢des na
busca de capacitagéo da ac¢éo enquanto praxis.

Ocorre-me que, por exemplo, a formagéo em alternancia caracteristica da profissdo médica dever(i)a continuar a
inspirar-nos e a alertar-nos para procuras dificilmente compaginaveis com a mera sobreposi¢édo de tempos e
espacos conducente por arrastamento a fragmentagdo do pensamento e da acgéo.

Agora que, no quadro do Processo de Bolonha, constructos como resultados de aprendizagem e competéncias
ameacam agigantar-se como reguladores da formag&o no ensino superior; agora que, por estes dias (12 e 13 de
Junho de 2008), se realiza a segunda Conferéncia de Dissemina¢éo do, actualmente central, projecto Tuning
(curiosa e assaz ironica designacgao), onde estardo as vontades capazes de avancar principios e modelos
alternativos e relacionais de construgdo curricular que disputem o império de modelos Unicos e absolutos?

Ainda incrédulos, alguns de nés, estudantes-praticantes de pedagogia no ensino superior, temos vindo a assistir a
exibi¢do de intervenientes que postulam o deserto do patriménio pedagdgico anterior; avangam, no momento
seguinte, para isolar, desse patriménio ndo-reconhecido nem compreendido, fragmentos que usam e encaixam num
puzzle manipulado ao sabor de fins e interesses, mas também ignorancias, ndo confessadas. A valorizagéo da
aprendizagem baseada na experiéncia, a pedagogia do projecto, a énfase metodoldgica constituem percursos
centenarios de pedagogias propostas por Dewey (1916), Kilpatrick (1918), Freinet (anos 20) e o0 Movimento da
Escola Moderna (MEM) que realiza um congresso anual em Portugal e esta activo em muitos outros paises. Eis
algumas das referéncias, ostensivamente ignoradas, fragmentadas e anacronicamente descontextualizadas, de
propostas de ensino-aprendizagem que se assumem como novidades porque deliberadamente negam os
fundamentos e as finalidades que animam as pedagogias e as abordagens metodoldgicas que na verdade recriam,
nao raro em sentidos opostos aos caminhos originariamente propostos.

O chamado paradigma de Bolonha tem multiplas faces; algumas delas avancam determinadamente agora através
da disseminacao de resultados do projecto Tuning. Como no movimento e debate sobre as competéncias, 0 mais
importante decorre das questdes e das respostas que estéo a ser colocadas a volta de: processos e/ou resultados
de aprendizagem; valor formativo e/ou performativo do conhecimento; teoria e/ou pratica; conhecimento e/ou accéo.
S&o estes os termos de equacgdes que elaboramos ou de dicotomias que administramos?
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