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RESUMO

A reforma da educacdo brasileira, iniciada na década de 1990, foi extremamente influenciada
pelo contexto e pelo discurso que enfatizaram a necessidade de os curriculos escolares se
organizarem a partir do conceito de competéncias. A tese a sustentar tal premissa,
disseminada pelo discurso das agéncias multilaterais, era a de que a educagao do século XXI
deveria ser orientada a responder aos novos processos de trabalho, que estariam a demandar
trabalhadores com novos requisitos de formagéo. De modo geral, essas diretrizes definem que
a educacdo basica promova a formacéo geral para o trabalho, conforme as exigéncias desse
novo contexto de organizagdo do trabalho. O Estado de S&o Paulo iniciou em 2007 uma
abrangente reforma curricular, colocada em pratica em 2008, que resultou na unificacdo do
curriculo e na sua implantacdo de forma linear em toda a rede estadual de educacdo basica.
Em 2010, a reforma curricular passou a ser denominada de Curriculo Oficial Paulista. Os
documentos de apresentacdo do curriculo oficial tém como um de seus principios
estruturantes o conceito de competéncias. O objeto de estudo desta pesquisa € o conceito de
competéncias no curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo. Partindo desse objeto, emergiram
algumas inquietacbes que motivaram e direcionaram o desenvolvimento desta pesquisa,
condensadas na seguinte pergunta de pesquisa: quais expressdes e significados o conceito de
competéncias adquire no curriculo oficial da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo?
Com a questdo apresentada, delimitou-se como objetivo geral compreender que significado e
sentido o conceito de competéncias adquire no curriculo estadual paulista. Como objetivos
especificos elencamos: (1) compreender que referéncias o curriculo oficial paulista incorpora
ao tratar do conceito de competéncias, (2) identificar os argumentos utilizados para organizar
o curriculo centrado em competéncias e (3) analisar como o curriculo oficial paulista articula
0 conceito de competéncias com a perspectiva de formacéo de um sujeito critico. Partindo dos
objetivos apresentados, a pesquisa foi entdo desenvolvida segundo uma abordagem
qualitativa, de carater bibliografico-documental, fundamentada na revisdo de literatura, em
estudos correlatos e na analise documental. Os resultados da pesquisa mostram que 0
Curriculo Oficial Paulista foi organizado somente a partir das concepg¢des propostas pela
Secretaria de Educacdo, cerceando o direito da gestdo democratica e da autonomia das
escolas. Tem como principio central o desenvolvimento de competéncias, em uma perspectiva
que secundariza a formacgdo geral e os conhecimentos historicamente acumulados. Nesta
perspectiva, 0 que se pretende é uma formacgdo que atenda mais aos anseios de interesses do
mercado de trabalho e menos a formacao geral dos estudantes.

Palavras-chave: Competéncias. Curriculo. Curriculo Oficial Paulista. Educacdo Basica. Sdo
Paulo.



ABSTRACT

The reform of Brazilian education, initiated in the 1990s, was extremely influenced by the
context and discourses that emphasized the need for school curriculum to be organized based
on the concept of competencies. The thesis to support this premise, disseminated by the
discourse of multilateral agencies, was that the education of the 21st century should be
oriented to respond to the new work processes, which would be demanding workers with new
training requirements. In general, these guidelines define that basic education promotes
general training for work, according to the requirements of this new context of work
organization. In 2007, the State of Sdo Paulo initiated a comprehensive curricular reform, put
into practice in 2008, which resulted in the unification of the curriculum and its linear
implementation throughout the state's basic education network. In 2010, the curriculum
reform was renamed the Curriculo Oficial Paulista (Official Curriculum). One of the
structuring principles of the official curriculum presentation documents is the concept of
competencies. The object of study of this research is the concept of competencies in the
official curriculum of the State of Sdo Paulo. From this object, some concerns emerged that
motivated and directed the development of this research, condensed in the following research
question: what expressions and meanings does the concept of competencies acquire in the
official curriculum of the Sdo Paulo State Department of Education? With the question
presented, it was delimited as a general objective to understand what meaning and sense the
concept of competencies acquires in the Sdo Paulo state curriculum. As specific objectives we
list: (1) to understand what references the official Sdo Paulo curriculum incorporates when
dealing with the concept of competencies, (2) to identify the arguments used to organize the
competence-centered curriculum and (3) to analyze how the official S&o Paulo curriculum
articulates the concept of competencies with the perspective of training a critical individual.
Starting from the presented objectives, the research was then developed according to a
qualitative approach, of bibliographic and documental character, based on the literature
review, related studies and documentary analysis. The results of the research show that the
S&o Paulo state curriculum was organized only based on the concepts proposed by the
Department of Education, restricting the right to democratic management and the autonomy
of schools. It has as its central principle the development of competencies, in a perspective
that secondary the general formation and the historically accumulated knowledge. In this
perspective, what is intended is a formation that meets more the interests of the professional
market and less the general formation of students.

Keywords: Basic Education. Competencies. Curriculum. Curriculo Oficial Paulista. S&o
Paulo.



RESUMEN

La reforma educativa brasilefia, iniciada en la década de 1990, estuvo muy influenciada por el
contexto y el discurso que enfatizaba la necesidad de que los curriculos escolares se
organizaran con base en el concepto de competencias. La tesis en apoyo de esta premisa,
difundida por el discurso de los organismos multilaterales, fue que la educacién del siglo XXI
debe estar orientada a responder a nuevos procesos de trabajo, que estarian demandando
trabajadores con nuevas exigencias formativas. En general, estos lineamientos definen que la
educacion bésica promueve la formacion general para el trabajo, de acuerdo con los
requerimientos de este nuevo contexto de organizacién del trabajo. En 2007, el Estado de San
Pablo inicié una reforma curricular integral, puesta en préctica en 2008, que resulto en la
unificacion del plan de estudios y su implementacion lineal en toda la red de educacion basica
del estado. En 2010, la reforma curricular pasé a denominarse Curriculo Oficial Paulista. Uno
de los principios estructurantes de los documentos oficiales de presentacion del curriculo es el
concepto de competencias. El objeto de estudio de esta investigacién es el concepto de
competencias en el curriculo oficial del Estado de Sdo Paulo. De este objeto surgieron algunas
inquietudes que motivaron y orientaron el desarrollo de esta investigacion, condensadas en la
siguiente pregunta de investigacion: ;qué expresiones y significados adquiere el concepto de
competencias en el curriculo oficial de la Secretaria de Educacion del Estado de San Pablo?
Con la pregunta planteada, se definié como objetivo general comprender qué significado y
sentido adquiere el concepto de competencias en el curriculo del estado de San Pablo. Como
objetivos especificos enumeramos: (1) comprender qué referencias incorpora el curriculo
oficial de San Pablo al tratar el concepto de competencias, (2) identificar los argumentos
utilizados para organizar el curriculo centrado en competencias y (3) analizar como el
curriculo oficial de San Pablo articula el concepto de las habilidades con la perspectiva de
formar un sujeto critico. A partir de los objetivos presentados, la investigacion se desarrollo
luego seguin un enfoque cualitativo, de caracter bibliografico-documental, fundamentada en la
revision de la literatura, en estudios relacionados y en el analisis documental. Los resultados
de la investigacion muestran que el Curriculo del Estado de S&o Paulo se organizé solamente
depues de los conceptos propuestos por el Departamento de Educacion, restringiendo el
derecho a la gestion democrética y la autonomia de las escuelas. Tiene como principio central
el desarrollo de competencias, en una perspectiva secundaria a la formacién general y los
conocimientos histéricamente acumulados. En esta perspectiva, o que se pretende es una
formacién que responda mas a los intereses del mercado laboral y menos a la formacién
general de los estudiantes.

Palabras clave: Curriculum Oficial Paulista. Educacién béasica. Habilidades. Plan de
estudios. San Pablo.
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BREVE MEMORIAL

Estudar o ensino publico esté ligado a minha trajetéria académica e profissional, pois
ela é, em parte, construida nesse sistema. Dentre as vivéncias académicas, o magistério foi
uma experiéncia muito significativa, pois tive a oportunidade de ser aluna do Centro
Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério, conhecido como CEFAM. Nos
quatro anos de ensino integral nessa instituicdo, vivenciei diversos projetos com foco na
educacao publica, nas suas problemaéticas e nos seus desafios, nos quais éramos instigados a
repensar o papel do professor diante daquela realidade.

Ao iniciar o curso de Pedagogia e, em concomitancia, ja ministrar aulas na educacao
infantil no ensino privado, inquietava-me constantemente com as questdes vividas nesse
contexto, muitas delas ligadas ao curriculo escolar. Em apenas um ano trabalhando em escolas
particulares, ficou evidente que o cerne de todo o trabalho pedagdgico estava no cumprimento
de listas de contetdos escolares, desconsiderando qualquer proposta pedagdgica com énfase
na ludicidade, nas descobertas e no desenvolvimento integral dos alunos. As inquietacdes
eram constantes, como a falta de autonomia dos professores e de reunides coletivas semanais,
assim como a dificuldade para estabelecer um dialogo junto aos gestores da unidade escolar.

No ano seguinte, ingressei no servico publico no qual permaneco até o presente
momento. Inicialmente, ministrando aulas para a educacdo infantil e para o ensino
fundamental, tive a oportunidade de vivenciar outras acGes, dentre elas a construcdo do
projeto politico-pedagdgico e as discussdes com 0s meus pares sobre os desafios de um
ensino publico com qualidade.

O servigo publico me proporcionou a experiéncia de atuar como professora, como
coordenadora pedagogica e como professora assessora de educacdo inclusiva. Na coordenagéo
pedagdgica, comecei a perceber que € necessario repensarmos e qualificarmos o fazer no
contexto em que estamos inseridos, mas também comecei a perceber a necessidade de
aprofundamento em relacdo ao trabalho docente na escola e suas relagbes com o curriculo
escolar. Como professora assessora de educacao inclusiva, a referéncia principal foram os
estudos na area da deficiéncia, tendo como focos principais a mediagdo junto ao professor de
aluno com deficiéncia no contexto do ensino regular e a gestdo de uma equipe que compde a
modalidade da educacdo especial no ensino regular e no atendimento educacional
especializado. Essas experiéncias contribuiram significativamente na ampliacdo dos meus

conhecimentos e na convic¢do de que a educacao é um direito de todos, inclusive dos alunos
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com deficiéncia, que necessitam de um olhar diferenciado e de um curriculo que atenda as
suas necessidades.

Vale destacar que um marco da minha experiéncia na educacdo publica foi conseguir
atuar no ensino publico da minha cidade. Havia um desejo de retornar as escolas municipais
de Santo André como professora (e ndo mais como aluna) e de poder contribuir com a
educacdo da cidade.

A atuacdo nas escolas municipais me proporcionou reflexfes criticas frente aos
direitos a educacgdo, aos desafios e a qualidade do ensino publico, ao incentivo as agdes e
projetos coletivos no contexto escolar e a valorizagcdo do professor. Ter trabalhado em
diferentes escolas da mesma rede municipal, com um universo tdo dispar, como pode ser
observado pelas concepcbes pedagogicas divergentes, nas classes sociais e econdmicas
diversificadas, levou-me a pensar que ndo bastaria qualificar apenas a escola na qual estava
inserida. Havia a necessidade de um movimento maior em que a rede discutisse 0s entraves e
desafios a respeito desta realidade, mesmo observando que ha professores que ndo se
envolvem com as discussdes coletivas no contexto escolar. Segundo Saviani:

[...] a escola tem uma funcédo especificamente educativa, propriamente pedagdgica,
ligada a questéo do conhecimento; é preciso, pois, resgatar a importancia da escola e
reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema do saber

sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da educacdo escolar.
(SAVIANI, 2011, p. 84)

A experiéncia no ensino privado, assim como no ensino publico, suscitou-me reflexdes
em relacdo ao curriculo, questionando o quanto a organizacao curricular tem caracteristicas
distintas entre esses ensinos (publico e privado), enfatizando as diferencas sociais e
econbmicas que transpdem essas realidades. No entanto, essas reflexdes ainda permeavam
apenas o contexto no qual eu estava inserida.

Ao iniciar os estudos e pesquisas no mestrado, em agosto de 2018, muitas inquietagdes
ou questdes mal compreendidas ao longo da minha carreira profissional comegaram a se
desvendar. A expectativa é de que, ao aprofundar meus conhecimentos, estarei
profissionalmente fortalecida. Nao desconsidero o valor dos conhecimentos empiricos, mas
entendo que, por si soO, eles ndo garantem as condi¢Oes para qualificar e superar a educacao
que esta posta.

Por entender que o aprofundamento nos estudos era necessario, fiz a selecdo para o
mestrado académico em Educacdo na Universidade Nove de Julho (UNINOVE). Minha
expectativa é de que o estudo que desenvolvo possibilite a ampliacdo do olhar frente a

educacao de maneira critica, aprofunde consideravelmente meus conhecimentos a respeito das
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teorias, culturas e politicas educacionais, com maior énfase nas politicas educacionais, que é a

linha de pesquisa da qual fago parte.
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1 INTRODUCAO

O interesse pela temética do curriculo ocorreu inicialmente pela participacdo no Grupo
de Pesquisa em Politica e Gestdo Educacional, do Programa de P6s-Graduagao em Educacgao
da UNINOVE. No grupo, ficou evidente que é pelo curriculo que muitos interesses interferem
nas escolas e até as definem.

Os estudos e as discussdes no momento de orientacdo fortaleceram o debate sobre o
curriculo, que transcende as questdes voltadas ao que diz respeito a procedimentos, recursos e
avaliacdo. A percepgdo de que a andlise necessita ser complexa e critica tornou-se clara, uma
vez que é necessario considerar que o curriculo é marcado por disputas de interesses e poder.
Evidenciou-se que as desigualdades sociais permeiam o curriculo, ndo propiciando o direito
ao conhecimento para todos os alunos.

As expectativas de poder que o curriculo encerra podem ou nao favorecer a construcao
da autonomia dos sujeitos, especificamente dos menos favorecidos, buscando sua
emancipacao.

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre parte de
uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessBes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um
povo. (APPLE, 1992, p. 59)

Ao escolher que a tematica central do presente estudo seria o curriculo, fez-se
necessario delimitar a pesquisa, e 0s estudos correlatos foram de grande valia.

Inicialmente, o estudo do curriculo da rede municipal de ensino da qual faco parte,
Santo André, foi descartado, pois estd em processo uma discussao para a elaboracdo de um
novo curriculo municipal. Uma das questfes que ja havia sido definida era a de que seria
analisado um curriculo j& estruturado, procurando entender como se da a organizacéo e as
escolhas de uma politica curricular.

Dessa forma, dialogando com o meu orientador, professor Dr. Celso do Prado Ferraz
de Carvalho, e conhecendo que seus estudos incidem nas politicas curriculares, tive a
possibilidade de conhecer uma de suas pesquisas, que tem como objeto a politica curricular
para a rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo.

Ao realizar leituras a respeito do curriculo oficial do Estado de Sao Paulo, pude
verificar a quantidade de material j& produzido, o que provocou a reflexdo sobre o que eu iria

problematizar em meu estudo. Nesse momento inicial da pesquisa, defini que ndo abordaria o
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curriculo oficial com énfase ou analise em uma area do conhecimento especifica, pois o fato
da minha formacéo académica ser na Pedagogia e minha trajetdria profissional na educacéo
infantil e no ensino fundamental dos anos iniciais, dificultaria tal perspectiva.

Defini, entdo, que o tema de minha pesquisa pudesse contribuir de forma ampla com a
minha trajetoria e prética profissional. Estabeleci como campo de estudo o curriculo, por
entender que as questdes curriculares perpassam toda a dindmica escolar. Tendo demarcado o
campo de pesquisa, 0 passo seguinte foi definir o objeto de pesquisa e a problematizacéo.
Decidi, junto ao meu orientador, que o objeto de pesquisa seria 0 conceito de competéncias no
Curriculo Oficial Paulista.

O curriculo oficial paulista tem inicio em 2008, quando a Secretaria da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo de Sdo Paulo (SEDUC) apresentou a reforma da educacdo publica
denominada de Programa S&o Paulo faz Escola. O principal objetivo anunciado era a melhoria
dos indicadores da educacdo béasica paulista. O programa previu a unificacdo do curriculo
escolar em todas as escolas estaduais, trouxe novas orientacOes referentes ao trabalho do
professor em sala de aula, estabeleceu novos materiais de apoio destinados aos professores e
alunos, organizados por disciplina, ano e bimestre, além de formacdo especifica aos
coordenadores pedagdgicos.

Foram definidas metas para a educacgéo publica estadual a serem alcangadas em 2010:

1 — Todos alunos de 8 anos plenamente alfabetizados;

2 — Reducdo de 50 % das taxas de reprovacdo da 8 série;

3 — Reducdo de 50% das taxas de reprova¢do do Ensino Médio;

4 — Implantacdo de programas de recuperagdo de aprendizagem nas séries finais de
todos ciclos (22, 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio);

5 — Aumento de 10% nos indices de desempenho dos ensinos fundamental e médio
nas avaliagBes nacionais e estaduais;

6 — Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos, de Ensino Médio com
oferta diversificada de curriculo profissionalizante;

7 — Implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, em colaboracdo com os
municipios, com prioridade a municipalizacéo das séries iniciais (1% a 42 séries);

8 — Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informacdo e Rede do Saber para
programas de formacdo continuada de professores integrado em todas as 5.300
escolas com foco nos resultados das avaliagGes; estrutura de apoio a formagéo e ao
trabalho de coordenadores pedagdgicos e supervisores para reforcar o
monitoramento das escolas e apoiar o trabalho do professor em sala de aula, em
todas as DEs!; programa de capacitagdo dos dirigentes de ensino e diretores de
escolas com foco na eficiéncia da gestdo administrativa e pedagdgica do sistema;

9 — Descentralizagdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentag8o escolar nos
30 municipios ainda centralizados;

10 — Programa de obras e infraestrutura fisica das escolas:

Garantia de condigdes de acessibilidade em 50% das escolas, para atender a
demanda dos alunos com deficiéncia; constru¢do de 74 novas unidades, reforma e
ampliacdo de 77escolas (417 salas de aula); extingdo das salas com padrdo

! Diretorias de Ensino.
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Nakamura; recuperacdo e cobertura de quadras de esportes; implantacdo de circuito
interno de TV para melhorar a seguranca em escolas da Grande S&o Paulo; 100 %
das escolas com laboratérios de informatica e de ciéncia; 100 % das salas dos
professores com computadores, impressoras e ambiente de multimidia; atualizagédo e
informatizacdo do acervo de todas as bibliotecas das 5.300 escolas. (SAO PAULO,
2007, n. p.)

Nesse mesmo ano, 2008, a SEDUC implantou em todas as escolas de ensino
fundamental 1l e de ensino médio a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, que passou a
ser denominada de Curriculo Oficial Paulista em 2010.

O documento apresentou como eixos centrais as seguintes diretivas: “Uma escola que
aprende, o curriculo como espaco de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a
prioridade da competéncia de leitura e escrita, a articulagdo das competéncias para aprender e
a contextualizacdo no mundo do trabalho.” (SAO PAULO, 2008, p. 6)

Para compreender melhor a reforma curricular do Estado de S&o Paulo e seus
desdobramentos, realizamos uma pesquisa bibliografica, com o objetivo de mapear a
producéo de teses e dissertacGes sobre o objeto. A intengédo era ndo somente verificar o que

havia sido produzido, mas encontrar um caminho para a presente pesquisa.

1.1 ESTUDOS SOBRE O CURRICULO OFICIAL PAULISTA

Procuramos localizar estudos que tiveram como objeto de estudo o conceito de
competéncias no curriculo oficial da rede estadual, no periodo de 20082 até o ano de 2018.
Inicialmente, realizamos um levantamento das teses, dissertacfes e livros cuja problematica
geral era o curriculo oficial paulista. A intengdo foi investigar como o tema vem sendo
discutido conceitualmente no campo académico e verificar as concepg¢des tedricas que o
constituem. O primeiro levantamento de dissertacdes de mestrados e teses de doutorados foi
realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), por ser um portal
de referéncia para os trabalhos académicos ja publicados.

Nessa primeira fase, 0s descritores pertinentes a pesquisa foram: Curriculo do Estado
de Sao Paulo, Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo e Reforma Curricular do Estado de
Sdo Paulo. A pesquisa foi realizada a partir do ano em que a Proposta Curricular comegou a
ser desenvolvida nas escolas estaduais do Estado de S&o Paulo, 2008, até o ano de 2018.

O primeiro descritor, Curriculo do Estado de S&o Paulo, apresentou 1227 trabalhos. O

segundo descritor, Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, apresentou 648 trabalhos. O

2 Ano em que a proposta curricular foi implantada na rede estadual de ensino de S&o Paulo.
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terceiro descritor, Reforma Curricular do Estado de sdo Paulo, apresentou 112 trabalhos.
Devido ao numero elevado de trabalhos, foi necessario realizar uma segunda fase de pesquisa,
refinando a busca por assunto, mantendo os descritores e a mesma periodicidade (de 2008 a
2018). Nesse momento, obtivemos 73 trabalhos para o descritor Curriculo do Estado de S&o
Paulo.

Ao analisar os trabalhos levantados com os descritores Proposta Curricular do Estado
de S&o Paulo (17 trabalhos) e Reforma Curricular do Estado de S&o Paulo (4 trabalhos),
percebemos que os trabalhos se repetiam, pois ja estavam contemplados no descritor
Curriculo do Estado de Séo Paulo.

Assim, realizando a leitura dos resumos dos 73 trabalhos, dentre eles 13 teses de
doutorado e 60 dissertagdes de mestrado, refinamos novamente a pesquisa, permanecendo
apenas com 5 estudos que se reportavam a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo de
forma mais geral, sem especificar uma &rea do conhecimento.

Um outro descritor foi utilizado para mapear novos trabalhos, denominado Curriculo
Oficial do Estado de Sdo Paulo (mantendo o filtro da periodicidade). Dessa vez, 164 trabalhos
foram levantados. No entanto, ao realizar a leitura dos resumos, apenas 12 tratavam do
curriculo de maneira mais global. Dentre os 12 trabalhos selecionados, 05 deles ja estavam
selecionados nos outros descritores levantados anteriormente, permanecendo 7 estudos com
esse descritor.

O levantamento foi concluido com 12 estudos que contribuiram para verificar e
analisar as discussdes relativas ao curriculo do Estado de Sdo Paulo, sendo 8 dissertacdes de
mestrado e 4 teses de doutorado. Esse conjunto de textos contribuiu para a delimitacdo do
objeto de pesquisa, além de apresentar 0os caminhos tedrico-conceituais percorridos.

Para organizar os dados, os trabalhos foram categorizados a partir das Universidades
nos quais foram realizados os estudos. A sintese do material encontrado esta sistematizada na

sequéncia.
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Quadro 1 - Estudos realizados na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo

Titulo Autor Ano Nivel
A proposta curricular do Estado de Sdo Paulo José Mauro
e 0s impactos das inovagbes no projeto Marinheiro 2010 Tese
politico e pedagdgico da escola Fernandes
O impacto da Reforma Curricular do Estado .
de Sdo Paulo (gestdo 2007 — 2010) em uma Eliana A!Ibarrans 2011 Dissertacéo
. Leite
unidade escolar da rede
Politica publica de educacdo e Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo: Roberta Braga 2010 Dissertacdo
~ . Capalbo
percepcdes sobre a eficacia
Potencialidades e fragilidades na implantacéo Edna Ribeiro
do 'Caderno do Professor' e 'Caderno do Cassiari 2011 Dissertacdo
Aluno' da Rede Estadual de Sao Paulo
Reforma curricular na escola: analise do
processo de implantacdo da Proposta Sandra Faria
: 5 2014 Tese
Curricular no estado de Sdo Paulo - um novo Fernandes
olhar

Fonte: Elaboracéo da autora

A tese de Fernandes (2010) busca interpretar a reforma curricular do Estado de Séo
Paulo e sua relacdo com a acdo do professor e com o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Por
meio dos relatos e posturas dos professores, 0 autor procura compreender como ocorreu a
construcdo de uma politica publica educacional, refletindo acerca da luta por hegemonia, que
foi o foco desta pesquisa. O estudo conclui que uma proposta que néo foi discutida com os
professores, vinda de cima para baixo, ndo se define como uma proposta curricular. Também
constata a interferéncia dos professores nessa dinamica: ora se da como sujeitos que
interferem no contexto no qual estdo inseridos, ora se acomodam e se adaptam ao que foi
imposto pela gestdo publica.

A dissertacdo de Leite (2011) tem como objetivo compreender como uma escola
estadual construiu seu curriculo junto a implementacdo de uma reforma curricular unificada,
analisando os impactos da mesma e a autonomia que o professor teve frente a essa nova
realidade. Os resultados da pesquisa apontam um efeito negativo diante da reforma curricular,
uma vez que houve uma ruptura no trabalho coletivo e na autonomia do professor.

O trabalho realizado por Capalbo (2010) enfatiza que é necessario analisar como a
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo foi interpretada e aplicada na pratica das escolas
da rede estadual, verificando sua eficacia sob o olhar do professor, enquanto politica pablica
educacional. A pesquisa conclui que a proposta ndo considerou, desde a sua implementacéo, a
participacdo dos sujeitos envolvidos no contexto educacional, ndo se tornando, portanto, uma

politica publica eficaz. Também reflete que é necessario mais envolvimento politico dos
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professores diante das politicas publicas, sendo necessario investir nos aspectos formativos
que levem esses profissionais a refletirem sobre esse papel.

A dissertacdo de Cassiari (2011) apresenta as possiveis fragilidades e potencialidades,
sob a analise dos professores, na implementacao do “Caderno do Professor” e do “Caderno do
Aluno” - ambos fazem parte da Proposta Curricular da rede estadual de S&o Paulo. A maioria
dos professores teve boa aceitacdo na utilizagdo do material (caderno) e quase que a totalidade
dos professores avaliou que o material ndo deve ser abolido. Em relacdo a viséo dos alunos, o
caderno foi avaliado de forma insatisfatoria, dado que os alunos ndo tiveram um
conhecimento prévio deste material e os apoios dos professores foram considerados
superficiais.

O trabalho realizado por Fernandes (2014) analisa a implantacdo da Proposta
Curricular do Estado de S&o Paulo entre os anos de 2008 a 2010 em escolas da diretoria de
Santos. A tese identifica fatores facilitadores e dificultadores no processo dessa implantagéo,
sob a Otica de uma supervisora, buscando revelar as possiveis solugdes, além de ouvir 0s
professores e gestores. Como fatores facilitadores foram apontados o trabalho em equipe e o
papel do professor coordenador e como dificultador a forma como a proposta foi implantada,

embora, mesmo com resisténcia, ndo tenha caido em desuso.

Quadro 2 - Estudos realizados na Universidade de Sao Paulo

Titulo Autor Ano Nivel
O programa Sdo Paulo faz Escola e suas . S
2 e Fabiana Olivieiri . x
apropriagdes no cotidiano de uma escola de 2012 Dissertacdo
. o Catanzaro
ensino médio
Reforma curricular na rede estadual de ensino

de S&o Paulo: decorréncias para a organizacao Paula de Souza 2014 Dissertacdo

do trabalho em uma escola Nunes
Representacbes docentes no ensino médio:
leitura, escrita e aprendizagem por | Gisleni Bertoni de
competéncias no curriculo do estado de Séo Almeida
Paulo

Fonte: Elaborag8o da autora

2012 Tese

A pesquisa de Catanzaro (2012) destaca o Programa Séo Paulo faz Escola, com énfase
no sistema de avaliacdo e seus resultados, juntamente com a bonificacdo aos professores que
alcancarem as metas estabelecidas nos indices de avaliacdo. O programa prevé a melhoria do
ensino, no entanto, esta sendo avaliado como insuficiente, necessitando de outras a¢es do
Estado que considerem as necessidades de cada escola, preferencialmente construidas junto

com a comunidade escolar.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/USP_7a40fb744b647f6663c491924d29a7b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/USP_7a40fb744b647f6663c491924d29a7b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/USP_7a40fb744b647f6663c491924d29a7b7
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/USP_7a40fb744b647f6663c491924d29a7b7
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A dissertacdo de Nunes (2014) apresenta, na apreciagdo dos profissionais, a
consequéncia da reforma curricular na organizacdo de uma escola estadual do municipio de
Ribeirdo Preto a partir da implementacéo do curriculo oficial. Foi verificado que o curriculo
ndo se tornou padronizado devido as especificidades de cada professor e que a estrutura
proposta frente ao trabalho pedagdgico ndo se baseou apenas nos principios da reforma
curricular.

A tese de Almeida (2012) identifica como o trabalho centrado nas competéncias em
leitura e escrita no Ensino Médio estd sendo absorvida pelo professor, considerando que a
leitura e a escrita sdo eixos prioritarios para essa etapa de ensino. Constatou-se que a adesdo a
novos principios pode levar a resisténcia, e a0 mesmo tempo, a aceitacdo, dificultando a
efetivacdo de um trabalho uniforme entre os professores. A assimilacdo de novos principios
necessita ter sentido para os profissionais envolvidos, de modo que eles revisitem suas

praticas escolares.

Quadro 3 - Estudo realizado na Universidade Estadual de Campinas

Titulo Autor Ano Nivel
Curriculo em contextos: permeabilidades | Tania Cristian de
discursivas na proposta curricular do estado de Assis Quintino 2012 Tese
Sao Paulo (2008) Okubo

Fonte: Elaboragdo da autora

O estudo de Okubo (2012) apresenta os diferentes profissionais e seus pontos de vistas
em relacdo a reforma curricular do Estado de Sao Paulo implementada em 2008 (profissionais
que planejaram a reforma e profissionais que receberam a reforma). Verificou-se que as agoes
foram impostas, causando muitos conflitos e a reforma passou a ser vista como algo distante
das realidades educacionais, uma vez que os professores ndo tiveram participagdo efetiva
nesse processo, afirmando os principios de uma politica neoliberal, marcada pelo

individualismo.

Quadro 4 - Estudo realizado pela Universidade Estadual Paulista

Titulo Autor Ano Nivel
Programa S&o Paulo faz escola: percepgoes de Maya_lra Faria 2018 Dissertacio
professores de uma escola estadual paulista Miralha

Fonte: Elaboracgdo da autora

A dissertacdo de Miralha (2018) tem como objetivo analisar, sob a Otica dos
professores, os desafios, tensdes e possibilidades do Programa Séo Paulo faz Escola. A

analise aponta que, pelo fato de o programa ser padronizado, ndo considera a realidade dos


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/CAMP_df1ba544580890b9673211af4c035e35
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/CAMP_df1ba544580890b9673211af4c035e35
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/CAMP_df1ba544580890b9673211af4c035e35
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alunos e se mostra incompleto no que diz respeito aos contetdos oferecidos em seu material,
tornando-se insatisfatdrio, posto que ndo atinge a melhoria da qualidade de ensino.
Inicialmente, houve muita resisténcia por parte dos professores no uso do curriculo oficial

paulista, no entanto, com o passar dos tempos, eles foram se adaptando e aceitando-o.

Quadro 5 - Estudo realizado na Universidade Federal de Sdo Carlos

Titulo Autor Ano Nivel
“Sao Paulo faz escola”: o conceito de praxis
educativa e praxis educacional no curriculo
das escolas estaduais de S&o Paulo
Fonte: Elaboragdo da autora

Diogo Bandeira de

Souza 2015 Dissertagao

A pesquisa de Souza (2015) destaca os impactos do Programa Sao Paulo faz Escola na
acao docente e na acdo dos gestores das escolas estaduais considerando que, para 0s gestores,
h& um material especifico disponibilizado pela SEDUC como parte deste programa. Também
analisa o conceito de praxis que rege o curriculo oficial. Pode-se observar que o curriculo traz
uma visdo alienada, uma vez que o uso do material oferecido no programa (caderno do aluno),
contendo sequéncias didaticas pré-determinadas, foi impositivo, além do gestor exercer um
papel de fiscalizador. Ainda observa que ha uma politica de bonificacdo salarial que esta
atrelada ao desempenho dos alunos, mostrando o carater mercadolégico instaurado no campo
educacional. Constata-se que a educacdo da rede estadual de S&o Paulo ndo favorece a

emancipacao intelectual do homem, estando a servigo do mercado de trabalho e do capital.

Quadro 6 - Estudo realizados na Universidade Nove de Julho

Titulo Autor Ano Nivel
O SARESP no contexto do projeto Sdo Paulo Antonia Nivalda . ~
i o 2013 Dissertacao
faz escola: mudancas e permanéncias Fernandes

Fonte: Elaboracéo da autora

O trabalho realizado por Fernandes (2013) busca compreender e verificar 0s
fundamentos do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
(SARESP), identificando possiveis mudancas ou permanéncias desses fundamentos a partir da
reforma de 2007. A pesquisa mostra que mudangas ocorreram no SARESP, no qual os
fundamentos da avaliacdo estiveram mais proximos ao curriculo oficial proposto pela
reforma.

Diante das pesquisas realizadas, é possivel verificar que grande parte dos estudos
procurou analisar os impactos do curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo nas acfes

pedagdgicas das Unidades Escolares, considerando os desafios, as dificuldades e
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potencialidades de sua implementacdo, tendo como foco de anélise o olhar do professor. Dois
estudos analisaram a reforma curricular sob a oOtica do sistema de avaliacdo e de seus
resultados e apenas um estudo pesquisou como o professor esta desenvolvendo uma pratica
pedagogica centrada nas competéncias em leitura e escrita, diretriz proposta pelo curriculo
oficial.

Com as leituras realizadas das teses e dissertacdes, constata-se que, inicialmente, a
reforma curricular ndo teve adesdo dos professores, uma vez que ndo houve discussdo e
participacdo na elaboracdo da mesma e, por consequéncia, o trabalho ndo se tornou uniforme,
o curriculo se distanciou da realidade escolar e os professores ndo se sentiram pertencentes a
esse documento.

A maioria dos trabalhos mostra que a escola perdeu sua autonomia com a vinda do
curriculo oficial, ndo atingiu o objetivo da melhoria de ensino e ndo propiciou que o
conhecimento produzido na escola favorecesse ao aluno e a sua independéncia intelectual.
Apenas um trabalho analisado constatou que o caderno do professor e o caderno do aluno
tiveram boa aceitacdo pelos professores e que 0s mesmos ndo deveriam ser abolidos.

Dentre os varios aspectos que a reforma ofereceu e que merecem discussdo, 0
interesse desta pesquisa reside na andlise e reflexdo da competéncia como eixo de
aprendizagem. A escolha por esse recorte ocorreu pelo fato de que, ao realizar a pesquisa no
BDTD, foi possivel observar que ha muitos trabalhos que analisam o curriculo do Estado de
Sdo Paulo sob a oOtica de uma area do conhecimento em especifico e poucos foram 0s
trabalhos que refletiram acerca dos principios centrais determinados pela Proposta Curricular,
como é o caso do principio da competéncia como eixo de aprendizagem.

Feito o mapeamento, verificamos que ndo havia trabalhos que problematizassem o
conceito de competéncias, que era um dos eixos estruturantes do curriculo oficial paulista.
Assim, definimos problematizar em nossa dissertacdo o conceito de competéncias e a forma
como ele foi incorporado aos documentos oficiais da SEDUC.

Definido que o estudo teria como foco o conceito de competéncias, realizamos nova

pesquisa no BDTD, agora com foco no conceito de competéncias.

1.2 A PRODUCAO ACADEMICA E A PROBLEMATIZACAO DO CONCEITO DE
COMPETENCIAS NO CURRICULO OFICIAL PAULISTA

O descritor utilizado foi Competéncias e Habilidades no curriculo do Estado de Sdo

Paulo, mantendo a periodicidade (2008 a 2018). Nesse levantamento, 96 publicacdes foram



24

disponibilizadas. Ao realizar a leitura dos resumos observamos que trés estudos analisavam
com énfase o curriculo do Estado de Sdo Paulo sob a Otica das competéncias, sendo duas
dissertacbes de mestrado e uma tese de doutorado. Os demais tinham como foco principal
analisar uma area especifica do conhecimento ou disciplina e alguns nem abordavam a
reforma curricular do Estado de Sdo Paulo. Mesmo os trabalhos que abordaram aspectos
especificos de uma area do conhecimento, trouxeram contribuicdes para a definicdo de nossa
pesquisa sobre o conceito de competéncias. Eles foram organizados pela ordem alfabética de

seus titulos.

Quadro 7 - Estudos sobre Competéncias e Habilidades do curriculo oficial

Titulo Autor Instituicdo Ano Nivel
Selegdo e organizagdo dos
contetdos de ciéncias no ensino
fundamental: o que diz o
cotidiano de uma escola publica
de Sédo Paulo
Ana!lse da concepgao politica do José Ant6nio Universidade do . x
curriculo S&o Paulo Faz Escola e Leandro Filho Oeste Paulista 2015 Dissertacéo
0 papel da disciplina de filosofia
Atividade experimental e o
desenvolvimento de
competéncias e habilidades no
curriculo do estado de Séo Paulo
Fonte: Elaboracéo da autora

Olga Aguilar Universidade de

Santana Sio Paulo 2011 Dissertacao

Aguinaldo Universidade
Capeletti . 2013 Tese
Estadual Paulista

Moura

O trabalho de Santana (2011) analisa a escola e a organizacdo dos contelidos de um
professor da area de Ciéncias de uma escola estadual, confrontando com a politica curricular
vigente a época. A autora conclui que o curriculo continua sendo visto como uma listagem de
contetdos e que o percurso profissional e a concepcdo educacional do professor interferem
diretamente na selecdo e organizacdo desses contetdos. O ensino proposto por meio das
habilidades e competéncias dificulta a prética do professor, que necessita, primeiramente, ser
formado para, s6 depois, conseguir mudar a sua pratica.

A tese de Leandro Filho (2015) tem como objetivo investigar as concepgdes politicas
presentes no curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo na disciplina de Filosofia. A pesquisa
mostra que o curriculo enfatiza o discurso das habilidades e competéncias, tipicas das
diretrizes neoliberais, favorecendo uma educacéo voltada ao mercado de trabalho. Também
fica evidente que ao professor coube o papel de trabalhar os cadernos oferecidos, nédo
necessitando de um conhecimento aprofundado na disciplina ministrada, o que contribui para

que a Filosofia perca seu carater critico e reflexivo.
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O estudo de Moura (2013) analisa as atividades experimentais previstas em algumas
situacOes de aprendizagem da disciplina de Fisica, observando a interferéncia do
desenvolvimento de habilidades e competéncias nessas atividades experimentais. Além de
considerar a necessidade de estudos para ter maior clareza da ideia de competéncia e
habilidades utilizadas nas atividades experimentais, percebe-se que ha alguns equivocos na
forma como essas atividades sdo oferecidas no curriculo oficial do Estado de S&o Paulo.

As leituras realizadas dos estudos correlatos revelaram que as pesquisas voltadas a
teméatica competéncia estdo ligadas primeiramente a uma area do conhecimento. Nota-se,
também, a preocupagdo em torno da organizacdo dos conteddos propostas pelo curriculo
oficial e das politicas decorrentes dessa escolha, assim como nas estratégias pedagdgicas
utilizadas no caderno do aluno.

Pode-se constatar que o curriculo continua sendo visto como lista de contetidos e que a
pratica do professor pouco sofreu alteracdo, sendo necessario compreender melhor o conceito
de competéncias, inclusive nas atividades propostas no caderno do aluno. Os estudos
provocaram a reflexdo de que um trabalho por meio de competéncias e habilidades mostra
que o professor ndo necessita de um conhecimento aprofundado no contetdo desenvolvido,
trazendo a concepcdo de uma educacdo com diretrizes neoliberais, preocupada em formar
alunos para o mercado de trabalho.

Feito esse percurso, apresentamos a seguir a forma como problematizamos o objeto.

1.3 O PROBLEMA DE PESQUISA

O curriculo pautado em competéncia, conforme prescrito no Curriculo Oficial
paulista, prop0e a articulacao entre disciplinas, atividades escolares e a formacgédo de um aluno
preparado e capaz de exercer suas responsabilidades diante da sociedade.

Pelas leituras realizadas, verificamos que o Curriculo Oficial objetiva criar condi¢oes
para a aquisicdo de novas habilidades e competéncias, formando um aluno adequado as novas
tendéncias exigidas no mercado de trabalho.

Merece também nossa atencdo o fato do professor, que atua na rede estadual de
ensino, ndo ter sido formado nessa perspectiva, carecendo de melhor compreensdo conceitual,
recebendo um curriculo que traz esse principio como eixo, mas sem conhecimento efetivo
desse debate.

Assim, verificar conceitualmente como este tema vem sendo incorporado no cenério

educacional e compreender como se define o curriculo orientado pelas competéncias constitui



26

um tema importante para a pesquisa em educac¢do. Nosso problema foi assim formulado:
Quais expressoes e significados o conceito de competéncias no curriculo oficial da Secretaria

de Educacéo do Estado de S&o Paulo adquire?

1.4 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.4.1 Objetivo Geral:

- Compreender qual significado e sentido o conceito de competéncias adquire no

Curriculo Oficial da rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo.

1.4.2 Objetivos Especificos:

- Compreender que referéncias o curriculo oficial paulista incorpora ao tratar do
conceito de competéncias;

- ldentificar os argumentos utilizados para organizar o curriculo centrado em
competéncias;

- Analisar como o curriculo oficial paulista articula o conceito de competéncias com a

perspectiva de formacdo de um sujeito critico.

A presente dissertacdo estd organizada da seguinte forma: O capitulo problematiza o
objeto da pesquisa, 0s objetivos e os procedimentos metodologicos utilizados. O capitulo 2
retrata uma breve discussdo do conceito de curriculo. Buscamos fazer a apresentacdo das
principais ideias de alguns autores que, durante longas pesquisas, trouxeram contribuicdes
significativas a educacdo quanto ao debate curricular. O capitulo 3 traz as diferentes
concepgdes do conceito de competéncia, abordado por autores que estudam a tematica de
diferentes perspectivas. Esta diferenciacdo é necessaria para compreendermos de que maneira
0 conceito encontra-se no campo educacional, mais precisamente nos curriculos escolares. O
capitulo 4 apresenta e analisa o conceito de competéncia no curriculo oficial paulista. Visa
compreender as razdes pelas quais foi definido que o curriculo deva ser organizado a partir do
conceito de competéncias, bem como, a forma como essa definicdo se expressa no
documento. E o momento de confrontar os estudos ja realizados e a bibliografia que orienta a

discusséo, com os documentos oficiais disponibilizados pela SEDUC.
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Nesta perspectiva, a pesquisa sera desenvolvida segundo uma abordagem qualitativa,
de carater bibliografico-documental, fundamentada na revisdo de literatura, nos estudos
correlatos ja apresentados, que contribuiram para delimitar o objeto e na analise documental

que serd realizada do curriculo oficial da rede estadual paulista.
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2 O CONCEITO DE CURRICULO

Afinal, o que é curriculo? Quem elabora e organiza os curriculos que servem de
referéncia para tantas escolas, sejam elas estaduais, municipais ou particulares? Quais
concepgdes sdo incorporadas nesses curriculos? E por que ao longo dos anos, a Educacéo vem
passando por reformas e reestruturacdes que impactam diretamente no fazer pedagdgico das
escolas?

E necessario refletir acerca desse debate e buscar compreender os interesses politicos,
econdmicos e sociais que intrinsecamente estdo justapostos na construgdo dos curriculos.

No Estado de S&o Paulo, as reformas educacionais vém ocorrendo ha anos. Desse
contexto, surgiu a reforma de 2008, que instituiu um novo curriculo para a rede estadual de
ensino. Diante desse cenario, o objetivo deste capitulo é analisar os fundamentos do curriculo
oficial da rede estadual, principalmente tendo as competéncias como referéncia.

O capitulo aborda o debate sobre curriculo, tendo como indicacdo alguns autores que

contribuiram significativamente com a tematica.

2.1 ESTUDOS CURRICULARES

Desde o0 momento em que o curriculo € um campo de estudo, percebe-se que a sua
definicdo tem variadas nomeac0es: ora se define no trabalho das matrizes curriculares, ora nas
orientagdes, parametros, bases curriculares ou mesmo nos planos de ensino dos professores.
Seja qual for a definicdo, vale também estudar o campo das questdes que estdo ocultas, quero
dizer, de outras questdes que permeiam o curriculo e sua a¢do no cotidiano da escola, uma vez
que a educacdo ndo é e nunca foi neutra.

Os estudos curriculares como um campo especializado se iniciam com John Franklin
Bobbitt, em 1918. Nos Estados Unidos, em pleno processo de expansao industrial, discutia a
finalidade da educacdo de massa, que poderia estar voltada a formar trabalhadores
especializados ou estar voltada a ter uma educacdo mais geral e académica. O posicionamento
do autor era conservador e revelava que a educacdo estava a servico da formacédo do aluno
para a vida adulta, conforme os estudos realizados por Silva:

O sistema educacional deveria ser tdo eficiente quanto qualquer outra empresa
econdmica. Bobbitt queria transferir para a escola 0 modelo de organizagdo proposto
por Frederick Taylor. Na proposta de Bobbitt, a educacdo deveria funcionar de

acordo com os principios da administracdo cientifica proposta por Taylor. (SILVA,
2017, p. 23)
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Mesmo que a corrente de Bobbitt tivesse divergéncia com outras correntes da época,
como a proposta mais progressista de John Dewey que apontava que o curriculo deveria
considerar as experiéncias e interesse dos alunos, foi a corrente de Bobbitt que influenciou
para que a educacdo parecesse mais cientifica e que o curriculo enquanto campo de estudos,
se tornasse uma questdo mais de organizacao e de desenvolvimento.

Tudo o que era preciso fazer era pesquisar e mapear quais eram as habilidades
necessarias para as diversas ocupagdes. Com um mapa preciso dessas habilidades,
era possivel, entdo, organizar um curriculo que permitisse sua aprendizagem. A
tarefa do especialista em curriculo consistia, pois, em fazer o levantamento dessas
habilidades, desenvolver curriculos que permitissem que essas habilidades fossem
desenvolvidas e, finalmente, planejar e elaborar instrumentos de medicdo que
possibilitassem dizer com precisdo se elas foram realmente aprendidas. (SILVA,
2017, p. 23-24)

A elaboracdo de um curriculo era vista como um levantamento e organizacdo de
habilidades que seriam desenvolvidas nos alunos. Essas habilidades estavam ligadas a
situacOes praticas que seriam desenvolvidas e futuramente avaliadas. Da forma como o
curriculo estava organizado, ndo era possivel observar o trabalho efetivo com os conteddos
escolares.

As pesquisadoras Lopes e Macedo (2011) tambem resgataram o percurso dos estudos
curriculares, destacando que, apenas com o inicio da industrializagdo americana e em 1920,
com o movimento da Escola Nova no 22222, é que, para muitos autores, os estudos
curriculares comegam a surgir, juntamente com a preocupagdo com 0 que ensinar.

Nessa perspectiva, dois movimentos curriculares se iniciam nos Estados Unidos,
denominados como eficientismo social e 0 progressivismo.

O eficientismo surgiu da necessidade do jovem de se adequar as exigéncias da
sociedade americana, tornando a escola eficiente para esse contexto, convertendo o curriculo
em um instrumento de controle e dominacdo. Uma caracteristica que chama a atencdo no
eficientismo € como a organizacgédo dos conteudos curriculares ocorre nessa concepgao:

Como se pode perceber, o eficientismo social, ndo se refere, em nenhum momento, a
conteddos, ou a sua selegdo, deixando de lado mesmo a discussdo sobre se haveria
alguma disciplina importante para a formagdo dos alunos. Para os eficientistas, as
tarefas ou os objetivos sdo centrais e podem, posteriormente ser agrupados dentro
das disciplinas que, nesse momento, ja& compde o curriculo. (LOPES; MACEDO,
2011, p. 22-23)

Um dos pesquisadores que difundiu o progressivismo foi John Dewey. Essa

abordagem tinha como foco principal o estabelecimento de uma relacdo entre a escola e os
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interesses dos alunos, o que estaria diretamente ligado a forma como o curriculo escolar seria
organizado:
Nesse sentido, 0 progressivismo se constitui como uma teoria curricular Unica que
encara a aprendizagem como um processo continuo e ndo como uma preparagao
para a vida adulta. O valor imediato das experiéncias curriculares se apresenta como
principio de organizacdo curricular em contraposicdo a uma possivel utilizagdo
futura. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 23)

No entanto, as autoras apresentam que, no ano de 1949, ocorreu uma articulacéo entre
esses dois movimentos, realizada pelos estudos de Ralph Tyler. Essa articulacdo, de matriz
comportamental, é um procedimento linear e administrativo, pois:

[...] © modelo de Tyler é um procedimento linear e administrativo em quatro etapas:
definicdo de objetivos de ensino; selecdo e criacdo de experiéncias de aprendizagem
apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia
aos processos de ensino; e avaliagdo do curriculo. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 25)

Percebe-se, assim, um marco na organizacdo curricular proposta por Tyler, uma vez
que o curriculo estaria centrado na formulacao de objetivos, além de uma énfase aos aspectos
avaliativos, os quais vincularam o curriculo & avaliagdo de rendimento dos alunos.

De maneira sucinta, esses movimentos teriam como particularidades:

Quadro 8 — Sintese obre o conceito de eficientismo e progressivismo

Eficientismo Progressivismo
Conceito de inteligéncia social e
mudanca;

Psicologia comportamental;

Taylorismo (sociedade da producéo); Movimento  de  muitas  divisdes

internas, como: foco nas questBes
sociais e teorias com foco maior na
crianca.

Oportunizar que os alunos resolvam

Caracteristicas

Demandas educacionais sendo
influenciadas por essas caracteristicas.

Formar jovens segundo 0s parametros

Escola da sociedade industrial, problemas de ordem social.
Foco central é resolver problemas
sociais;
Curriculo  cientifico, associado &
administracdo escolar e baseado na | Organizado em  trés  ndcleos:
Curriculo eficiéncia, eficacia e economia; ocupac0es sociais, estudos naturais e a

lingua;
E um instrumento de controle social;
E um meio de diminuir as
desigualdades sociais.

Fonte: Elaboracéo da autora, com base nos estudos realizados por Lopes e Macedo (2011, p. 21-24).
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Mesmo havendo caracteristicas que diferenciam as abordagens, ambas revelam que a
construcdo do curriculo deve ser pautada com o olhar e participacdo dos professores e alunos,
assim como ressaltam o carater prescritivo do curriculo (LOPES; MACEDO, 2011).

Um dos estudos de Tyler aponta algumas questées fundamentais na elaboracdo de um
curriculo e que ainda s&o difundidas e utilizadas nos contextos educacionais atuais:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade
de alcancar esses propdsitos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4. Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcancados?
(TYLER, 1983, n. p.)

Quando os professores e gestores de escolas se colocam a responder tais questdes,
devem levar em conta que, sendo a escola um espaco de relagdes sociais e de construgcdo
coletiva, é necessario quebrar a l6gica de um curriculo que reproduza e naturalize apenas uma
cultura, que normalmente é baseado nas ideias hegemonicas.

Assim como Tyler, outros autores também problematizaram as discussfes acerca do
curriculo. Apple (2006), pesquisador que dedicou muito estudos frente a esta temaética,
defende essa ideia e ainda complementa que o professor, ou educador, como é denominado
pelo autor, estd envolvido nas questdes curriculares, sendo que essa a¢ao é um ato politico. O
contexto educacional deve ser analisado e o professor, consciente ou ndo, necessita
compreender esta realidade.

O autor destaca que ha uma relacdo entre educacdo e economia, assim como entre
conhecimento e poder.

[...] um dos nossos problemas basicos como educadores e seres politicos é comecar a
encontrar maneiras de entender como 0s tipos de recurso cultural e simbdlicos que
as escolas escolhem e organizam estdo dialeticamente relacionados aos tipos de
consciéncia normativa e conceitual “exigidos” por uma sociedade estratificada.
(APPLE, 20086, p. 36)

E necessario estarmos conscientes desse aspecto, de que a educacdo reproduz 0s
interesses de uma sociedade que busca o controle, a manipulacéo e a desigualdade. No papel
de educadores, é preciso que tenhamos clareza acerca da situacdo para que possamos Nnos
posicionar diante dessa realidade, ou para continuarmos reproduzindo uma pratica que
favorece a desigualdade, mas que é desejada pela sociedade ou, desejavelmente, para
rompermos com esse ciclo, realizando uma pratica que busque e valorize a autonomia

intelectual dos alunos.
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Moreira (2007) corrobora com a ideia de que as politicas educacionais ndao devem
limitar-se ao controle do Estado, pois se tornariam incompletas, uma vez que somente fardo
sentido se estiverem ligadas a pratica do local no qual estdo inseridas, libertando-se de
qualquer tipo de autoridade ou de interesse politico.

O curriculo deve contribuir para a emancipacdo do sujeito, por meio das préaticas
pedagdgicas realizadas pelos professores, as quais eles tém de ter autonomia quanto a
elaboracdo do processo de ensino-aprendizagem. Sacristdn (2017, p. 48) reforca essa
perspectiva, apontando alguns principios para obtermos um curriculo que contribua para o
interesse emancipatério:

a- o curriculo deve ser sustentado pela reflexdo enquanto praxis, entendendo-o no
processo entre o refletir e o atuar, que envolve planejamento, acéo e avaliacao;

b- o curriculo deve considerar a realidade, ou seja, o contexto no qual se desenvolve;

c- o curriculo deve atuar no contexto de interacfes sociais e culturais, considerando
que o ambiente de aprendizagem também é o ambiente social, além de ocorrer a interacdo
entre 0 ensino e a aprendizagem;

d- o curriculo tem de assumir, como processo de construgdo social, que alunos e
professores sdo agentes ativos na elaboracdo do proprio saber;

e- em consideracdo ao principio anterior, o curriculo deve assumir o seu processo de
criacdo social, que é cercado de conflitos causados por diferentes significados que acabam
sendo impostos, na busca de seu controle.

A intencdo é que esses principios ajudem a olhar para o curriculo e para as a¢6es que 0
cercam de forma a levantar possibilidades para uma perspectiva inovadora e emancipatéria.

Considerando que o conhecimento ndo € neutro, uma vez que é influenciado pela
sociedade na qual esta inserido, Apple (2006) refere-se a escola como parte integrante na
relacdo entre economia, politica e cultura. No entanto, essas relacBes sdo desiguais, pois € a
escola que menos se vale de poder, interferindo diretamente nas agdes que ocorrem no
contexto educacional. Ao analisar o curriculo, percebemos que ele reflete a desigualdade
existente, servindo para atender aos interesses conservadores da hegemonia e do controle
social, como descrito pelo autor, a sequir:

Assim, podemos agora comecar a entender mais perfeitamente como as instituicdes
de preservacéo e distribuicdo cultural, como as escolas, criam e recriam formas de
consciéncia que permitam a manutencdo do controle social sem a necessidade dos

grupos dominantes terem de apelar a mecanismos abertos de dominacdo. (APPLE,
2006, p. 37)
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Assim como Apple, Sacristan (2017) também destaca que o curriculo ndo se restringe
a um conjunto de conhecimentos, pois é entendido como um campo que envolve muitos
agentes que se inter-relacionam com o estabelecimento de diversos mecanismos. Assim,
analisar o curriculo nos permite compreender as contradigdes entre a intencdo curricular e a
pratica, percebendo que, muitas vezes, a intencdo curricular ndo se expressa na realidade
escolar.
Procurando discutir essas questdes, o pesquisador Young (1989) retrata que deve
haver uma atencdo na elaboracéo de um curriculo para que ele ndo se torne um mecanismo de
reproducéo social. Na medida em que ele comecou a ser investigado a partir das pesquisas da
Nova Sociologia da Educacdo (NSE), tentando compreender as diferentes formas com que era
organizado em relacdo a escolha dos conteidos, muitas vezes inacessiveis a todos os alunos,
passou-se a entender que o curriculo ndo estava atendendo aos alunos das classes menos
favorecidas. Logo, a escola, por meio do curriculo, ndo estava propiciando 0 mesmo acesso ao
conhecimento para todos os alunos. O autor salienta:
Gostaria agora de resumir as fraquezas que eu vejo como tendo contribuido para o
fracasso da NSE em cumprir as aspiracGes que alguns de nés tinhamos (ou, na
verdade, o temor de outras).
[...] (I) Ao enfatizar a exclusdo académica através do curriculo em detrimento de
formas externas de selecdo social na perpetuacdo de desigualdades, ela atribuia uma
autonomia enganadora aos professores como agentes de mudanca curricular e
descurava uma andlise das conexdes entre o carater de classe do conhecimento
curricular e o caréater de classe da sele¢do educacional. (YOUNG, 1989, n. p.)
O curriculo deve garantir e expressar a fungdo da escola, que é social e cultural,
favorecendo a formacgdo integral dos alunos. Estar atento ao contexto, as acfes dos
professores, aos conceitos, aos valores, ao projeto politico-pedagdgico, ao fazer pedagogico, a
avaliacdo e ao curriculo (quando o mesmo é construido pela escola), faz com que se
compreenda melhor qual a visdo da escola, pois ndo ha neutralidade nas acdes realizadas pela
mesma e por seus profissionais.
De acordo com Apple:
Primeiro, devemos ver como as escolas funcionam. O pesquisador deve
compreender como as regularidades cotidianas de “ensino e aprendizagem nas
escolas” produzem esses resultados. Segundo, devemos ter aquela sensibilidade
peculiarmente marxista ao presente como hist6ria, para entendermos as raizes
histéricas e os conflitos que fazem com que essas instituicdes sejam o que sdo hoje.
(APPLE, 2006, p.49)

O estudo realizado pelo autor contribuiu para que o contexto escolar ganhasse um

olhar mais critico, considerando que o curriculo é marcado pelas relagdes de poder e que é
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importante compreender que ha interesses sociais, politicos e econémicos incorporados no
conhecimento produzido pelo curriculo. O autor destaca que é necessario entendermos a qual
grupo social o conhecimento servira, respondendo a questdo: “no interesse de que
determinado conhecimento (fatos, habilidades, propensdes e inclinacBes) é ensinado em
instituicdes culturais como a escola?” (APPLE, 2006, p. 50). Ao responder a esta questdo,
refletimos sobre a relacdo existente entre o curriculo oficial e o interesse dominante da
sociedade.

Sacristan (2017) salienta que o curriculo vai adquirindo significado nos diferentes
contextos em que se insere, desde 0 seu contexto histdrico e politico, assim como no contexto
da escola e da relacdo que o professor estabelece com esse documento. Por isso, para analisar
curriculos, é necessario estudar o contexto no qual esta inserido, pois ele representa 0s
interesses de quem os produziu.

O autor propGe que o curriculo tenha como papel, definir e representar o projeto de um
determinado contexto, que envolve considerar a cultura social, politica e a administrativa,
para assim, tornar-se a realidade do ambiente escolar. O autor enfatiza:

N&o podemos esquecer que o curriculo supde a concretizacdo dos fins sociais e
culturais, de socializacdo, que se atribui a educacdo escolarizada, ou de ajuda ao
desenvolvimento, de estimulo, e cendrio do mesmo, o reflexo de um modelo
educativo determinado, pelo que necessariamente tem de ser um tema controvertido
e ideolégico, de dificil concretizagdo num modelo ou proposicdo simples.
(SACRISTAN, 2017, p.15)

O curriculo ¢é entendido como um processo, que vai se construindo ao longo de sua
criacdo, implementacdo e avaliagdo, representado pelas praticas do professor, além de
carregar também entre si, campos de disputas decisivos que sdo representados no momento da
sua criacao.

Young (2014) discorre que, para melhor compreender o curriculo, é necessario estudar
a Teoria do Curriculo, relatando que os especialistas do curriculo tém dois papéis primordiais
aos estudarem essa teoria. Um diz respeito ao papel critico, que consiste em analisar 0s
curriculos atuais, levantando os aspectos positivos e negativos do curriculo, como também
analisar “os modos como o curriculo conceitual ¢ usado” (YOUNG, 2014, p. 194). Para que
essa analise aconteca, € necessario ter um embasamento critico que vem dos estudos das
tradicBes curriculares. O outro papel que o autor aponta € o0 normativo, que tem dois
significados: um “[...] refere-se as regras (ou normas) que orientam a elaboracéo e a pratica do
curriculo; o outro refere-se ao fato de que a educagdo sempre implica valores morais sobre
uma boa pessoa e uma ‘boa sociedade’ [...]” (YOUNG, 2014, p. 194).
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Esses papéis ndo estdo sendo trabalhados em conjunto e os profissionais que estudam
a teoria do curriculo ndo estdo conseguindo analisar ou orientar 0s conhecimentos existentes
na escola e propor melhores alternativas para o ensino. Vale mencionar que a educacdo tem
especificidades, logo, o curriculo tem que ser visto como um conhecimento especializado
também, pois somente considerando essas caracteristicas é que ele poderd ser, de fato,
qualificado.

Young (2014) também destaca que os especialistas que estudam o curriculo, nédo
mantém um acordo do que deveria ser o objeto de teoria do curriculo e que teriam de ser
capazes de responderem qual conhecimento deveria compor o curriculo. Para o autor, o

proprio curriculo (o que é ensinado) € o objeto de sua teoria, ocasionando algumas reflexdes:

O que ha de poderoso no conhecimento que é caracteristico dos curriculos das
escolas de elite?

* Por que, as vezes, os professores se assustam com a ideia do conhecimento e
acham que devem resistir a ele, como algo inevitavelmente opressivo e ndo como
algo libertador que deve ser encorajado?

* O que ha de poderoso nesse “conhecimento poderoso”?

* Por que esse “conhecimento poderoso” deve ser separado do conhecimento
cotidiano dos alunos, mesmo que alguns alunos possam facilmente considera-lo
alienante?

* Quais sdo as formas especializadas que o curriculo pode assumir, suas origens,
seus propdsitos e seus processos de selecdo, sequenciamento e progressdo?
(YOUNG, 2014, p. 21)

Essas reflexGes propostas pelo autor pouco sdo discutidas no contexto escolar, uma
vez que a escola tem sido vista como um mercado de interesses do setor privado, que
diferencia os conhecimentos oferecidos pela elite e que ndo valoriza esse tipo de reflexao.

Esse mercado faz com que as escolas busquem alcancar resultados e, por
consequéncia, facam comparacdes entre si, pois a preocupacdo estd em preparar 0os alunos
para as avaliacOes e exames, quando na verdade deveria ser em discutir quais contetidos estao
sendo oferecidos aos alunos. Essas discussfes problematizariam quais conhecimentos sdo
considerados poderosos e qual a importancia desses conhecimentos serem transmitidos aos
alunos.

O debate acerca da escola também foi um dos temas estudados por Gramsci (1982),
gque compreende que a escola € um instrumento para preparar os intelectuais, assim como
considera que esse espaco pode realizar trabalhos variados, com formacdes intelectuais de
diversos niveis.

Para compreender melhor o debate, é necessario perceber que a escola sofreu uma

crise, dividindo-se em uma escola classica, destinada a desenvolver a cultura geral, o poder do
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pensar e de conseguir orientar-se na vida e uma outra escola, chamada de profissional,
destinada ao mundo do trabalho e a especializacdo das profissbes, ou seja, “[...] a divisdo
fundamental da escola em classica e profissional era um esquema racional: a escola
profissional destinava-se as classes instrumentais, ao passo que a classica destinava-se as
classes dominantes e aos intelectuais.” (GRAMSCI, 1982, p.118).

A questdo apontada pelo autor é que qualquer escola com um ensino formativo esta
sendo eliminada ou reduzida apenas para um pequeno grupo da elite cujo objetivo ndo é
meramente o futuro profissional. Por outro lado, as escolas profissionais estdo sendo
ampliadas com foco na especializacdo, na qual o aluno ja tem uma atividade futura pré-
determinada.

Gramsci (1982) reforca que a escola dita como profissional esta apenas preocupada em
satisfazer os interesses imediatos, que sdo interesses praticos. No entanto, ela apenas enfatiza
as diferencas sociais e distancia o sujeito cada vez mais da tradi¢do cultural.

Moreira e Junior (2017) indagam a necessidade de refletirmos acerca do conhecimento
escolar, defendendo a ideia de que o conhecimento é importante para construir identidades
criticas e reflexivas, de modo a formar uma sociedade mais justa e critica. A fim de alcancar
tal acdo, os autores propdem a formacao do professor, seja ela inicial ou em servico, além da
necessidade de reformulagédo da estrutura da escola.

A escola da modernidade serviu como um espago que regula corpo e mente,
produzindo e reproduzindo conhecimentos e culturas de referéncia na visdo do dominador. Ha
uma critica acerca dessas caracteristicas, assim como se compreende que, no momento atual,
a escola:

[...] ainda desempenha um relevante papel social, o que justifica a luta por sua
potencialidade na valorizacdo das diversas subjetividades que coabitam em seu
interior, assim como pela difusdo do conhecimento escolar para todos. (MOREIRA,;
JUNIOR, 2017, p. 493)

Os autores reforcam a ideia que a escola ofereca conhecimentos para que os alunos
avancem para além de suas experiéncias, enfatizando, assim como Young (2007), que é
necessario articular os conhecimentos poderosos e os conhecimentos produzidos pelos grupos
sociais; 0 desafio posto € a exatamente a articulagdo entre esses saberes, conforme ressaltam
Moreira e Janior (2017, p. 496):

[...] ndo se trata de defender, por um lado, a universalizagdo de um conhecimento
Unico, pois como a histdria nos mostra, tal conhecimento acabou por apagar diversas
subjetividades no processo de construcdo dos saberes em campos especificos.
Também ndo se pode defender o relativismo em nome das multiplas culturas, pois se
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acaba por inviabilizar o didlogo entre os diferentes e, de um modo geral, continua-se

hierarquizando e subalternizando sujeitos.
Nessa perspectiva, fica claro que é na escola o local onde se deve trabalhar com o
conhecimento, considerando as experiéncias dos sujeitos que nela estdo, mas sem

desconsiderar a necessidade do trabalho com o conhecimento acumulado.

A proposta €, entdo, articular os conhecimentos ditos de base cientifica/académica
com 0s conhecimentos oriundos das diversas culturas. O processo deve ocorrer sem
hierarquizagbes e sem binarismos que destaguem uns ou outros. Mostram-se
necessarias a integracao, a critica, a articulagdo e o respeito. (MOREIRA, JUNIOR,
2017, p. 497)
E é com esse conjunto de a¢des, que a escola vai contribuindo para que o curriculo se
torne significativo, promovendo o conhecimento, mas também valorizando as experiéncias e
culturas dos alunos.
Segundo Sacristan (2013), o curriculo é aquilo que o aluno estuda. No entanto, ao
desvendar suas origens, percebemos que ele é cercado de dilemas e situa¢des, cabendo a cada

um posicionar-se diante dessas questdes.

O conceito de curriculo e a utilizagdo que fazemos dele aparecem desde 0s
primérdios relacionados a ideia de selecdo de conteldos e de ordem na classe dos
conhecimentos que representam, que serd a selecdo daquilo que serd coberto pela
acdo de ensinar. Em termos modernos, poderiamos dizer que, com a invencdo
unificadora pode-se, em primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na escolha de o que
serd ensinado em cada situagdo, enquanto, em segundo lugar, se orienta, modela e
limita a autonomia dos professores. Essa polivaléncia se mantém nos nossos dias.
(SACRISTAN, 2013, p. 17)

O curriculo sempre foi uma maneira de regulacdo, tanto dos conteddos como das
praticas pedagdgicas, seja para fomentar um ensino emancipador ou para oferecer o ensino
controlador. Mesmo que me muitos momentos ele represente as tradi¢cdes das disciplinas
escolares, ndo deve se restringi-lo apenas a essa caracteristica, devendo ser revisitado e
quando necessario, alterado pelo professor.

O professor deve ter um papel ativo diante do curriculo escolar ou das novas propostas
curriculares, enquanto participante ativo na elaboragéo e implementagéo desse documento.
Nessa perspectiva, Sacristan (2017, p. 194) destaca a importancia “[...] da formagdo do
professorado e exige um referencial politico e administrativo para decidir o curriculo mais
flexivel e participativo.” A intencdo € que a discussdo curricular seja abordada de maneira

coletiva entre os professores, estabelecendo um clima de participacdo e decisdo democratica,

na busca de um curriculo que se adeque melhor ao contexto no qual esta inserindo, tendo
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como foco, a transformacdo social. Para o autor, o curriculo deve representar a construgdo
democratica que pode conter aspectos regulatdrios e a autonomia das partes, tendo o professor
como mediador da construcdo pedagdgica que envolve a transmissdo da cultura e a relacdo
estabelecida com o aluno.

Vale lembrar que, historicamente, o curriculo foi incorporado ao sistema educacional
numa relacdo vertical junto aos professores, cumprindo um papel meramente administrativo,
em que o professor apenas o operacionalizava, fato que ainda é refletivo nas relacbes que se
estabelecem na escola, como é observado na falta de autonomia que essas instituicdes
enfrentam diante das novas propostas curriculares.

Sacristan (2013) afirma que também ha outros aspectos determinantes para a
construcdo de um curriculo, que vdo desde a escolha dos conteddos, das atividades, até
mesmo no modelo de sujeito que se espera ao escolher o curriculo. Ndo é algo simples, pois
exige tomar decisdes, que sdo conflituosas e que mostram que ndo ha neutralidade nas
escolhas, uma vez que nem sempre estdo pautadas apenas em questfes técnicas; ao contrario,
por meio da construcdo de um curriculo, também se revelam os interesses e tipo de sociedade
que se almeja.

O autor também reforga que é necessario ter cuidado com “[...] certo discurso ingénuo
anti-intelectualista ou simplesmente acultural [...]”, que desconsidera o ensino tradicional,
justificando ndo atender as necessidades dos alunos, sendo influenciados por uma psicologia
vazia que também a acultura (SACRISTAN, 2017, p. 74). Para o referido autor:

A escola, numa sociedade de mudancas répidas e frente a uma cultura sem
abrangéncia, tem de se centrar cada vez mais nas aprendizagens essenciais e basicas,
com métodos atrativos para favorecer as bases de uma educacdo permanente, mas
sem renunciar a ser um instrumento cultural. Em muitos casos, os modelos de
educagdo que fogem dos contelidos para se justificar nos processos nao deixam de
ser propostas vazias. (SACRISTAN, 2017, p. 74)

A escola deve assumir e responsabilizar-se por transmitir conhecimentos, refor¢ando a
ideia de que ha conhecimentos que sdo mais poderosos que outros e que € na escola que 0s
alunos devem adquirir esse tipo de conhecimentos (Young, 2007).

Young (2007) conceitua conhecimento poderoso como aquele em que o aluno ndo é
capaz de aprender em sua casa, estando normalmente ligado a ciéncia. Esse tipo de
conhecimento ajuda o aluno a ter uma base para conseguir opinar, julgar e repensar diante das
questdes em que ele estara envolvido. Dessa forma, a escolha pelo conhecimento poderoso

estd nas mdos do professor, pois, muitas vezes, o aluno “ndo tera conhecimento prévio

necessario para fazer tais escolhas” (YOUNG, 2007, p. 1295).



39

O autor ainda salienta que ao estudar o curriculo, além de considerar como principal
pesquisa a teoria do curriculo, é necessario considerar os campos especializados de que ele
trata (como uma area especifica, por exemplo), pois, numa sociedade moderna, € nesse campo
que os conhecimentos poderosos acontecem. Critica que, possivelmente, o fracasso da teoria
do curriculo reside exatamente no fato de que esses dois aspectos ndo estdo sendo pesquisados
em conjunto (curriculo e suas especificidades).

Silva (2017) também estuda as teorias do curriculo, no entanto, as classifica em
tradicionais, criticas e pds-criticas. Segundo esse autor, a ado¢do de uma teoria esta ligada a
realidade em que ela esta inserida; ou seja, as teorias do curriculo tém sido definidas a partir
do seu momento histdrico, a partir da selecdo de conhecimento para ser ensinado, favorecendo
que cada teoria do curriculo tenha um modelo de ser humano. E possivel perceber que o
curriculo ndo é feito apenas de conhecimento, mas carrega em si uma construcdo de

identidade. O autor frisa:

No fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questdo de “identidade” ou de
“subjetividade”. Se quisermos recorrer a etimologia da palavra “curriculo”, que vem
do latim curriculum, “pista de corrida”, podemos dizer que no curso dessa “corrida”
que é o curriculo acabamos por nos tornar o que somos. Nas discussdes cotidianas,
quando pensamos em curriculo pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos
de que o conhecimento que constitui o curriculo estd inextricavelmente,
centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos:
na nossa identidade, na nossa subjetividade. (SILVA, 2017, p. 15)

Nessa perspectiva, 0 autor descreve que ha uma disputa de poder entre as teorias do
curriculo, pois essas selecionam conhecimento, dizem como o curriculo deve ser e acabam
por disputar entre si, na busca de serem a ideal. E nessa relacdo de poder que a teoria
tradicional se distingue das teorias criticas e pos-criticas do curriculo, dado que cada teoria
define conceitos que interferem diretamente na realidade na qual o curriculo esta inserido.
Compreender os conceitos empregados em cada teoria possibilita um olhar mais reflexivo
para a realidade.

A Teoria Tradicional tinha como foco principal a maneira como os curriculos seriam
organizados, estando distante de estabelecer uma critica a sociedade atual e a sua influéncia
na educacdo. Sua base era preparar o aluno para o mercado de trabalho e o curriculo seria a
forma de organizar o ensino para que os resultados fossem alcangados.

Nos anos 1960, houve a critica a esse modelo técnico de elaborar o curriculo,
levantada pelos autores da corrente das teorias criticas, uma vez que para os mesmos “[...] o

importante ndo € desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos

gue nos permitam compreender 0 que o curriculo faz” (SILVA, 2017, p. 30).
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Esse novo prisma de curriculo iniciado nos alunos 1970, denominado Teoria Critica, €
marcada pelos estudos de alguns autores que fundamentam que ha uma relacao direta entre a
educacéo e a sociedade, que é marcada pela reproducéo dos interesses capitalistas, pela luta
de classes, pela valorizagcdo de um curriculo que se baseia na cultura da classe dominante e
pela reproducéo cultural.

Além da critica e reflexdo acerca da ligacdo existente entre educagdo e sociedade, a
Teoria Pos-Critica acrescenta a necessidade de ampliarmos o debate e refletirmos quanto a
outros assuntos que também estdo presentes na sociedade, voltados as questBes étnica, raciais
e de género. Também estabelece uma relacdo entre curriculo e multiculturalismo,

considerando que:

[...] o multiculturalismo é um movimento legitimo de reivindicacdo dos grupos
culturais dominados no interior daqueles paises para terem suas formas culturais
reconhecidas e representadas na cultura nacional. O multiculturalismo pode ser
visto, entretanto, também, como uma solucdo para os “problemas” que a presenca de
grupos raciais e étnicos coloca, no interior daqueles paises, para a cultura nacional
dominante. De uma forma ou de outra, o0 multiculturalismo ndo pode ser separado
das relacdes de poder que, antes de mais nada, obrigam essas diferentes culturas
raciais, étnicas e nacionais a viverem no mesmo espaco. (SILVA, 2017, p. 85)

Diante dos estudos sobre as teorias do curriculo, 0 autor apresenta um resumo que
enfoca as principais caracteristicas de cada teoria (teorias tradicionais, teorias criticas e teorias

pos-criticas).

Quadro 9 - Resumo das teorias do curriculo

Teorias tradicionais Teorias criticas Teorias pbs-criticas
Ensino Ideologia Identidade, alteridade, diferenca
Aprendizagem Reproducéo cultural e social Subjetividade
Avaliagdo Poder Saber-poder
Metodologia Classe social Significacdo e discurso
Didética Capitalismo Representacao
Organizacéo Relacbes sociais de producdo Cultura
Planejamento Conscientizacéo, emancipacdo e Género, raca, etnia e sexualidade
Eficiéncia libertacdo Multiculturalismo
Obijetivos Curriculo oculto
Resisténcia

Fonte: SILVA, 2017, p. 17.

Analisando o resumo das teorias do curriculo e considerando que ele foi formulado
para atender aos interesses da classe dominante, é possivel observar que as teorias criticas do
curriculo tém como foco atender as necessidades das classes sociais, por considerar que €

necessario trabalhar com a conscientizagéo politica e social dos alunos, bem como com a sua
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emancipacao e libertagdo, atentando para que os interesses da classe dominante ndo sejam
reproduzidos no contexto escolar, pois provocara os alunos a refletirem frente a realidade na
qual estdo inseridos.

Os estudos realizados por Pacheco (2007) também apontam que quando a escola tem a
possibilidade de elaborar seus curriculos e projetos com autonomia, participacdo e dialogo
permanente entre os profissionais que atuam no contexto escolar, apresenta uma situacao
vinculada as caracteristicas de uma teoria critica, uma vez que hd uma construgcdo coletiva
entre 0s sujeitos.

Lopes e Macedo (2006) realizaram uma entrevista com William Pinar, um grande
pesquisador na area do curriculo, que apontou que, ao estudar as teorias do curriculo, o
professor terd& melhores condi¢cBes para compreender e agir diante de sua realidade,
interferindo e enfrentando-a. Na entrevista, Pinar salienta que os professores vém enfrentando
“0 aumento da burocratizagdo e da regulagdo de sua conduta em sala de aula, e as teorias do
curriculo podem inspira-los a encontrar seu caminho individual e coletivo para resistir a tal
controle.” (LOPES; MACEDO, 2006, p. 15)

Diante dessa realidade, o pesquisador destaca duas categorias para esta questdo. A
primeira diz respeito a compreensdo do professor frente a situacdo, com o propdsito de
provocar a mudanca, ou seja, 0 professor deve compreender todo o processo que envolve o
curriculo, que vai desde a politica do curriculo até a sua relagdo com a politica educacional. A
segunda categoria apontada ao estudar o curriculo diz respeito ao campo académico de
pesquisa, uma vez que, ao conhecermos e compreendermos a histéria do curriculo, a
tendéncia é que haja uma evolugdo, um avan¢co no mesmo, considerando as questdes
historicas e sociais.

Sacristan (2017), ao estudar as praticas do curriculo, também valida a questdo da
participacdo do professor, salientando que um novo curriculo ndo pode ser entregue
automaticamente aos professores para que eles reestruturem suas praticas a partir do novo
documento. A acdo somente tera sentido se houver a participacao dos professores, entendendo
gue a mudanca no curriculo ocorrerd se o processo de construcdo e implementacdo for
dialético, o que engloba a compreenséo previa dos professores acerca da nova proposta a ser
realizada.

Moreira (2007), ao refletir nas possiveis mudancgas no contexto escolar, reforca que é
necessario repensar em diversas acdes, entre elas as condi¢des de trabalho, que representam
0s tempos e espacos da escola e o trabalho pedagdgico, como a prépria formacdo do

professor. Mesmo com toda a mudancga, o autor reforca que:
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N&o basta abrir a escola a diversas manifestaces culturais, ndo basta ampliar os
tempos culturais no curriculo. Ndo basta uma escola aberta aos saberes e as
experiéncias dos estudantes e da comunidade em que se insere. N&o basta conceber e
tratar o aluno, que vem sendo excluido da escola e da participacdo na sociedade,
como um ser cultural. Ndo basta procurar desenvolver no aluno uma autoimagem
positiva. N&o basta organizar-lhe um espaco para convivéncia, socializacdo e
aprendizado de valores e condutas. Nao basta a sensibilidade com a totalidade da
formacdo humana. Néo basta clamar pelo direito de todos os estudantes a realizagao
plena como sujeitos socioculturais. Se tudo isso é indispensavel, ndo é suficiente.

H& que se voltar a considerar mais rigorosamente os processos de selecionar,
organizar e sistematizar os conhecimentos a serem ensinados e aprendidos na escola.
(MOREIRA, 2007, p. 287)

O essencial é trabalhar com o conhecimento, organizando e relacionando os conteidos
com responsabilidade e critica, considerando sua sequéncia e tendo logica e ordenacdo. O
autor reforca que nao basta apresentarmos os significados e padrdes culturais do cotidiano,
uma vez que ndo garantem a ampliacdo da aprendizagem dos alunos. O professor deve ser
capaz de realizar um planejamento efetivo, tendo clareza dos conceitos a serem desenvolvidos
junto aos alunos, ou seja, “[...] ndo ha como abrir mao de bons professores, capazes de bem
selecionar procedimentos e conteudos.” (MOREIRA, 2007, p. 287)

E somente por meio de aprofundamento do conhecimento e da ciéncia que os alunos
serdo capazes de terem escolhas concretas e de ndo serem manipulados pelos interesses do
Estado. Conforme reforga Gramsci:

N&do é a aquisicdo de capacidades diretivas, ndo é a tendéncia a formar homens
superiores que da a marca social de um tipo de escola. A marca social é dada pelo
fato de que cada grupo social tem um tipo de escola préprio, destinado a perpetuar
nestes grupos uma determinada fungdo tradicional, diretiva ou instrumental. Se se
quer destruir esta trama, portanto, deve-se evitar a multiplicacdo e graduagdo dos
tipos de escola profissional, criando-se, ao contréario, um tipo Unico de escola
preparatéria (elementar-média) que conduza o jovem até os umbrais da escolha
profissional, formando-o entrementes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de
dirigir ou de controlar quem dirige. (GRAMSCI, 1982, p.136)

Vale considerar que os conhecimentos resultantes dos curriculos escolares sdo
decorrentes de interesses ideologicos que em sua maioria, sdo oriundos das classes
dominantes. Diante das contribui¢cdes de Apple (1992; 2006), Silva (2017), Tyler (1983) e
Young (1989; 2014), o desafio dos profissionais da educacéo, principalmente do professor, €
de romper com essa questao.

O curriculo ndo é considerado apenas como um documento prescritivo, a partir do
qual a escola planeja as atividades que serdo realizadas, mediante objetivos e estratégias
definidas. As discussdes propostas pelos referidos autores entendem o curriculo e a escola

como um mecanismo de controle social.
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A escola continua dificultando a escolarizagdo dos alunos oriundos das classes
populares, pois reproduz a desigualdade social e cultural presente em nossa sociedade, uma
vez que seleciona intencionalmente determinados conhecimentos que estdo ligados aos
interesses dos grupos que influenciam e dominam o campo educacional.

Lopes e Macedo (2011), ao estudarem acerca das teorias do curriculo, abordaram nos
estudos realizados por Michael Young questbes em relacdo a selecdo e organizacdo dos
conhecimentos escolares:

Diferentemente das perspectivas técnicas, tais questdes buscam entender os
interesses envolvidos em tais processos, compreendendo que a escola contribui para
a legitimacdo de determinados conhecimentos e, mais especificamente, dos grupos
que os detém. A elaboragdo curricular passa a ser pensada como um processo social,
preso a determinacdes de uma sociedade estratificada em classes, uma diferenciacéo
social reproduzida por intermédio do curriculo. Ao invés do método, o curriculo
torna-se um espaco de reprodugdo simbolica e/ou material. (LOPES, MACEDO,
2011, p. 29)

E necessario refletir que a escola esta inserida num contexto econémico, politico,
social e cultural que visa a atender aos interesses de uma minoria (classe dominante) e o
curriculo estara baseado, consequentemente, nesses interesses hegeménicos. O controle
social, portanto, foi coberto pela linguagem da ciéncia, algo que continua a acontecer até hoje.
“Controlando-se e diferenciando-se os curriculos escolares, as pessoas e as classes também
poderiam ser controladas e diferenciadas.” (APPLE, 2006, p. 116)

H& um desafio constante para analisarmos a educacao e sua relacdo com a sociedade,
com a politica e a economia, ainda mais considerando a sociedade capitalista na qual ela esta
inserida, que busca a desigualdade social em qualquer um desses aspectos. Assumir essa
realidade se faz necessario, pois “[...] enquanto ndo levarmos a sério o quanto a educagdo esta
inserida no mundo bem real das relacGes de poder cambiantes e desiguais, estaremos vivendo
em um mundo divorciado da realidade.” (APPLE, 2006, p. 22)

A educagdo vem sendo influenciada pelos interesses da sociedade. Pacheco (2009)
constata como a globalizacdo vem influenciando a educacéo, percebendo que a escola, mesmo
que de forma sutil e progressiva, “[...] age segundo certas regras de mercado e impulsiona a
ideia de que somente a competitividade dos resultados, balizados por um nucleo central de
saberes pragmaticos, pode solucionar os problemas da economia.” (PACHECO, 2009, p. 386)

De acordo com Pacheco (2009), a escola passou a funcionar mediante os principios da
I6gica do mercado:

Analisando-se os efeitos da globalizagdo na educacdo, observa-se que a escola, sutil
e progressivamente, age segundo certas regras de mercado e impulsiona a ideia de
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que somente a competitividade dos resultados, balizados por um nicleo central de
saberes pragmaticos, pode solucionar os problemas da economia. (PACHECO,
2009, p. 386)

O autor reforca que ainda falta as discussdes curriculares atuais estudar a teoria do
conhecimento, considerando o conhecimento como elemento central da educacéo escolar, o
qual deve ser compreendido em seus processos, em suas diferentes finalidades e na préatica da
sua organizacao (PACHECO, 2009).

Enfatiza que ndo existe apenas uma teoria curricular, sendo mais coerente
denominarmos como “as teorias que estudam a realidade curricular”. Diante da diversidade
tedrica acerca do curriculo, explora os estudos realizados por Max Horkheimer no ano de
1937, apresentando as teorias de instrucéo e as teorias criticas.

A teoria de instru¢do considera um curriculo que transmite conhecimento formal,
assim como estabelece ligagdo com a educacdo nacional e a formacdo de uma politica do
cuidado.

E em torno de uma educacdo nacional e de uma politica do cuidado que se tem
legitimado a teoria de instrucdo, ou as teorias de instrucdo, pois 0S processos e
praticas de organizacdo do curriculo tém como fundamento a existéncia de um
conhecimento escolar que imp8e a homogeneidade funcional das aprendizagens.
(PACHECO, 2009, p. 391)

Na perspectiva de uma teoria curricular tradicional, Pacheco (2009) identifica duas
concepcdes diferentes como maneiras de compreender o papel da escola diante de uma
educacao nacional e de um curriculo culturalmente homogéneo. A primeira concepgéo trata
de um curriculo que oferece um tipo de conhecimento que disciplina os alunos, pois o
importante € ter um sujeito submisso as regras escolares. Ja na segunda concepg¢do, 0
curriculo tem um carater instrumental, baseado na pedagogia por objetivos e posteriormente
na pedagogia por competéncias, tendo como caracteristicas comuns a desvalorizacdo do
conhecimento académico.

Diferente da teoria de instrucdo, ha uma outra corrente que propde um curriculo
enquanto pratica cultural, representado por um projeto que considera a dimensao humana dos
sujeitos, suas identidades e suas relagdes com o outro. E denominada como teoria critica, que

destaca que o curriculo é:

[...] uma conversacdo complexa que requer uma analise da autobiografia como
pratica investigativa € uma constante interrogacdo critica dos modos da sua
construcdo pessoal em tempos de pds-reconceitualizagdo, ou seja, de
questionamento constante de uma realidade que nao pode ser compreendida fora da
subjetividade. (PACHECO, 2009, p. 393)
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As teorias criticas contribuem para levar o sujeito a problematizar a educacéo,
refletindo que ha intencionalidade nos motivos que levam a certas escolhas curriculares.

O autor defende a ideia de que a teoria critica esta no plano do discurso e a teoria da
instrucdo no terreno das praticas, ou seja, enquanto a teoria critica € mais conceitual e busca a
possibilidade de transformacdo da prética, principalmente para emancipacdo do sujeito e para
0 comportamento critico, a teoria de instru¢do esta mais voltada para o campo das técnicas,
mostrando um curriculo que tem como resultado as praticas de dominacao, além de revelar
um curriculo prescritivo e técnico (PACHECO, 2007).

Diante das caracteristicas de cada teoria, 0 autor aponta que é utdpico estarmos de um
lado ou de outro diante das duas teorias, considerando um curriculo dividido entre teoria e
pratica. A intencdo posta é que as teorias criticas ajudem os professores a conhecerem 0s
fundamentos curriculares, assim como busquem compreender o curriculo como
pertencimento, no campo social e cultural, exercendo um compromisso politico tanto para a
melhoria da aprendizagem dos alunos, como para a sua formacdo humanistica e critica,
conforme destaca o autor:

Ajudar ainda os professores a desenvolverem mecanismo de autorreflexdo, buscando
nas praticas escolares principios que sdo teoricamente interpretados em funcéo de
categorias dominantes, pois a teoria tem a fungdo de cartografar o presente (Tadeu
da Silva, 2000), ao mesmo tempo que se torna numa ferramenta conceptual para
analisar os porqués das préticas. (PACHECO, PEREIRA, 2007, p. 216)

A intencdo € utilizar a teoria, especificamente a teoria critica, para compreender a
realidade e romper, quando necessario, com as correntes que ndo agregam ao pensamento
critico e questionador do professor.

Toda discussdo curricular tem a intencdo de qualificar a préatica escolar, de ser
concretizada nas situacdes reais das escolas ou, como defendido por Sacristan (2017), que o
curriculo em acdo possa ser manifestado e adquira significado e valor para os alunos e
professores, por meio da praxis.

N&o h& como negar que a educacdo tem que ser vista com um olhar mais investigativo.
O debate quanto ao curriculo tem que ser fortalecido, transcendendo as questdes voltadas ao
que diz respeito a procedimentos, recursos e avaliacao; a analise necessita ser mais complexa
e critica, uma vez que é necessario considerar que ele € marcado por disputas de interesses e
poder, evidenciando as desigualdades sociais e ndo validando o papel que deve desempenhar,

que é o direito ao conhecimento para todos os alunos. O curriculo que considera o
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conhecimento favorece a autonomia de todos os sujeitos, inclusive dos menos favorecidos,
buscando sua emancipacao.
O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacdo. Ele é sempre parte de
uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e

concessOes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um
povo. (APPLE, 1992, p. 59)

Mesmo existindo estudiosos com tradi¢Ges na pesquisa sobre curriculo, as pesquisas
ainda estdo muito mais no campo académico do que no cotidiano escolar. Na realidade das
escolas, o curriculo ainda € visto como a organizacdo das disciplinas isoladas e, segundo
Young (2014, p. 197), cotidianamente o curriculo estd cada vez mais sendo visto como
“matrizes de competéncias ou habilidades”, mostrando mais uma vez a necessidade da
realizacdo de pesquisas junto ao professor e ao contexto escolar.

Uma vez que o curriculo é cercado de interesses que influenciam diretamente no
contexto escolar, o proprio curriculo estd se modelando a essa realidade, surgindo o trabalho
com as competéncias e habilidades, como uma maneira de responder a esses interesses. Desta
forma, é necessario compreender como o conceito de competéncia vem se constituindo nos

curriculos escolares.
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3 O CONCEITO DE COMPETENCIAS NO CAMPO EDUCACIONAL

Estudar o conceito de competéncia no campo educacional, mostra-se um verdadeiro
desafio, pois além da prépria palavra ser polissémica, ela também acaba sendo relacionada a
outros termos como habilidades, capacidades e conhecimentos.

Nessa perspectiva, serdo apresentadas algumas ideias do conceito de competéncia e
sua relacdo com a educacdo, principalmente as observadas nos curriculos escolares,

juntamente com as concepcdes que cada autor atribui ao conceito de competéncia.

3.1 CONCEITUALIZACAO

O conceito de competéncia no contexto educacional vem sendo pesquisado por muitos
tedricos com pontos de vistas que se divergem, provocando a reflexdo diante dos diferentes
significados e multiplos conceitos que o tema obteve na educacéo.

E necessario conhecer esses estudos, a fim de compreender as ideias de competéncias
existentes no cenario educacional, analisando assim, como esses conceitos influenciaram no
curriculo oficial do Estado de S&o Paulo.

De acordo com Bryan (1992), desde o século XIX ja se experimentava um modelo de
competéncia no contexto educacional, com o intuito de promover a modernizacdo
educacional. Assim, Victor Della-Vos, como Diretor Administrativo na Escola Técnica
Imperial de Moscou, na Russia realizou uma reformulacdo pedagdgica nessa escola,
diferenciando-a das demais escolas politécnicas existentes naquele momento, mesmo sendo
alvo de muitas criticas.

Nas escolas técnicas da Europa Ocidental, modelos de exceléncia na época, Della-
Vos nota que geralmente se limitam a fornecer aos alunos um extenso ensino dos
aspectos teérico da ciéncias e técnicas, deixando para o periodo de estagio na
producdo, ap6s o término do curso de engenharia, a aquisicdo de habilidades
manuais e conhecimentos técnicos diretamente relacionados a execuc¢do do trabalho.
(BRYAN, 1992, p. 260)

A proposta organizada por Della-Vos repercutiu na RUssia, constituindo-se em outros
paises também, sendo avaliada como um modelo de formacéo profissional inovador.

Bryan (1992) enfatiza que houve desvantagens nessa organizagdo de ensino e a
principal delas era a especializagdo prematura, uma vez que nao se assegurava a experiéncia
em varios dominios da tecnologia no que se referia a formacao tedrica, o que implicava a falta

de um desenvolvimento pleno dos conhecimentos necessarios a sua profisséo.
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Os estudos referentes a tematica competéncia ganharam maior visibilidade nas
discussbes educacionais na década de 70. De acordo com Nomeriano (2007), um dos
pesquisadores que se dedicou a esse assunto foi o francés Philippe Zarifian, destacando que a
tematica surgiu a partir do mundo do trabalho com a crise da organizagdo taylorista. Nas
pesquisas realizadas por Nomeriano, é possivel verificar que Zarifian realizou uma vasta
pesquisa sobre a tematica, “[...] sempre procurando ter como ponto central, a relagdo entre
competéncia, trabalho e organizacdes, dai sua denominacdo de modelo da competéncia,
enguanto modelo de gestdo de recursos humanos.” (NOMERIANO, 2007, p.40)

A pesquisa de Depresbiteris (2010) também destaca as contribuicGes de alguns
estudiosos que abordaram o termo competéncia, muitos ja aplicando-o ao contexto
educacional. Enfatiza que foi o pesquisador Chomsky um dos pioneiros na utilizacdo da
palavra competéncia, apontando que o termo designa uma capacidade inata ao sujeito, uma
vez que ele nasce com uma competéncia linguistica, que ja esta presente em si, € um
potencial. No entanto, competéncia e desempenho teriam caracteristicas diferentes, pois o
desempenho é considerado um comportamento observavel.

Depresbiteris (2010) ainda sinaliza que, com novas pesquisas sobre a inteligéncia,
surgiram outras visdes sobre o conceito de competéncia ou, como chamado por alguns
autores, o conceito de capacidades.

A autora apresenta os estudos do psicologo Feuerstein, destacando que o autor
acreditava que, independentemente de o sujeito ter uma heranga genética favoravel ou ndo, ele
se desenvolve, pois, mesmo a genética podendo influenciar no desenvolvimento, todos sao
capazes de aprender. Dessa forma, o foco central estava em estimular as potencialidades do
processo educativo e ndo na heranga genética, j& que considerava que a inteligéncia ndo como
algo fixo e inato, mas algo com possibilidade de modificacdo das estruturas cognitivas,
adaptando-se a novas situagGes, com a ajuda de um mediador para estimular o sujeito a
qualificar o seu processo de aprendizagem, que permita o desenvolvimento das competéncias
indispensaveis para 0 mundo do trabalho, bem como da capacidade de aprender e a de
reaprender.

Gomes (2002), um estudioso da teoria de Feuerstein destaca que com a teoria da
Experiéncia de Aprendizagem Mediada de Feuerstein, fica evidente o papel essencial da
interacdo entre crianca e o0 ambiente, mediada pelos professores, pais ou colegas. Enfatiza que
além da crianca ser um agente direto de sua aprendizagem, é também importante que seja
oferecida uma aprendizagem mediada e se estabeleca uma relacdo de cooperativismo em

aprender.
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Em relacdo a educacdo profissional, Depresbiteris (2010) destaca que 0 termo
competéncia foi se modificando ao longo dos anos. Iniciou-se com as pesquisas de Mager,
que foi um autor consagrado na década de 70 no Brasil, sendo referéncia para algumas
instituigdes profissionais com a Teoria dos Objetivos Instrucionais. Tal teoria tinha como foco
a elaboracdo de objetivos claros, a fim de alcancar metas, desempenhos, habilidades e
competéncias, justificando sua aplicabilidade nas escolas profissionais, entendidas como um
ensino mais programado.

Para contrapor o ensino padronizado, Beckers apontava o trabalho com a logica da
competéncia, trazendo a ideia de que era necessario “reconhecer as qualidades profissionais e
pessoais que iriam permitir ao trabalhador contribuir para a competitividade da empresa.”
(DEPRESBITERIS, 2010, p. 76)

J& as pesquisas realizadas por Deluiz destacam que a palavra competéncia surgiu no
momento em que a competitividade do mercado de trabalho estava exacerbada, juntamente
com a crise dos modelos de organizacao taylorista/fordista, em que as empresas utilizavam o
ensino a seu servico, adaptando a escola para trabalhar as necessidades e exigéncias por elas
determinadas. “O termo apareceu como uma exigéncia do processo de globalizagdao e do
fendmeno de transformacdo produtiva, que colocava a competitividade como nucleo central
da economia globalizada.” (DEPRESBITERIS, 2010, p. 76)

Le Boterf, por sua vez, afirma que se esperava que o profissional soubesse agir com
competéncia, sendo necessario:

[...] distinguir o conjunto de recursos e a a¢do que mobiliza tais recursos. Esse
conjunto é duplo: o conjunto incorporado a pessoa (conhecimento, habilidades,
qualidades, experiéncias, capacidades cognitivas, recursos emocionais, etc.) e 0
conjunto do seu meio (banco de dados, redes de especialistas, redes documentais,
etc.). (LE BOTERF, 2003, p. 11-12)

Assim sendo, o trabalho com competéncias mobiliza um conjunto de recursos
cognitivos para que 0 sujeito consiga enfrentar uma situacdo desafiadora, colocando em
prética o que ele é capaz de executar em diferentes contextos.

Perrenoud propunha a mesma linha de pensamento de Le Boterf, uma vez que
indicava que o aluno mobilizaria alguns recursos cognitivos para agir com eficacia diante de
uma determinada situacdo, enfatizando a necessidade de os conhecimentos terem sentido e

serem funcionais ao aluno.
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Quadro 10 - Sintese sobre o conceito de competéncia

Autor Principais ideias

Chomsky Competéncia é uma capacidade ja presente no sujeito e so sera desenvolvida,
se as capacidades estiverem presentes em seu organismo.

Ha desenvolvimento da aprendizagem, mesmo que a genética ndo seja
favoravel.

Mager Desenvolveu uma metodologia muito utilizada na educagéo profissional,
baseada num ensino programado.

A escola certifica o conhecimento, possibilitando ao sujeito um
Beckers conhecimento especifico que, ao ser introduzido no mundo do trabalho,
influencia a competitividade entre 0s empregados.

A competéncia surge na crise mundial, baseando-se nos modelos propostos
. por Taylor. As empresas buscariam a formacdo individual de seus
Deluiz empregados (mediante as suas proprias necessidades e interesses e ndo as
deles) e a aprendizagem passaria a ter como principio os resultados; logo, a
competéncia teria um carater de competitividade.

Compreende a competéncia como algo complexo. “Ele propde que a
competéncia € a capacidade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
Le Boterf para enfrentar uma situagdo complexa” (Depresbiteris, 2010, p. 77). O que se
observa é uma exigéncia mundial que ndo se satisfaz mais com um sujeito
que apenas consiga saber-fazer e a competéncia vem para mostrar a
necessidade de mobilizar outros saberes.

Perrenoud A competéncia combina diversos recursos cognitivos e afetivos contribuindo
para agir diante de situacdes mais desafiadoras.

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos estudos realizados por Depresbiteris (2010, p. 74 - 77).

Feuerstein

Noguera-Ramirez (2009), que estudou a Modernidade na perspectiva educacional,
entendeu que esse periodo ocasionou marcas para que a educacdo se transformasse. Entre
alguns conceitos pedagogicos apontados, estd a perspectiva da competéncia, que é retomada
na contemporaneidade, na qual o sujeito pertencente a esta sociedade torna-se, como o proprio
autor descreve, um aprendiz permanente. O autor destaca que:

[...] a Modernidade se inaugurou, nos séculos XVI e XVII como “sociedade do
ensino”, hoje ela se estaria fechando sob a forma de uma °‘sociedade da
aprendizagem’ e teriamos, assim, uma grande virada: da énfase inicial no ‘ensino’
e na ‘instrugdo’ para a énfase na ‘aprendizagem’ e, simultaneamente, da ‘Didatica’
para as ‘tradi¢des pedagdgicas’. (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 230)

Ainda enfatiza que o século XX foi marcado pelo conceito de aprendizagem e,
permeado a esse conceito, 0 crescimento e expansdo das praticas pedagogicas ligadas ao
campo da psicologia da aprendizagem corroboraram para recentemente chegarmos nas
“elaboracdes e discussdes sobre a ‘abordagem por competéncias’ ou ‘educagdo por
competéncias’.” (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 231)

A abordagem por competéncia tem como caracteristica um sujeito que almeja
constantemente a busca pelo ao conhecimento, destacando os conceitos de educacéo ao longo

da vida e do aprender a aprender.
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Esses conceitos reforcam a ideia de que a educacdo deve estimular e desenvolver no
aluno a capacidade de ser autodidata e de estar em permanente atualizacdo. O aluno é
considerado um aprendiz permanente, tendo como caracteristicas a eficiéncia, a flexibilizacdo
e a responsabilidade para se autogerir, assim como a facilidade para adaptar-se as mudancas e
transformacdes que a sociedade lhe exigir (NOGUERA-RAMIREZ, 2009).

Poderiamos dizer que a aprendizagem é hoje a forma do governamento pedagogico,
0 governamento ndo mais do cidaddo, mas do aprendiz permanente, do Homo
discens. Aprender ao longo da vida, aprender a aprender é a divisa do governamento
contemporaneo. Estamos sendo compelidos a nos comportar como aprendizes
permanentes, que moramos em sociedades de aprendizagem ou cidades educativas.
(NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 231)

O papel da escola remete a educacdo do aprender a aprender, que visa a capacitar o
aluno para aprender com motivacdo, na perspectiva de uma educacdo continua e atrativa,
assim como esté previsto no Relatério da Organizacdo das NagBes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1996.

No Brasil, segundo Ricardo e Zylbersztajn (2008), o termo competéncias torna-se
oficial no sistema educacional quando aparece na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) n°. 9394, de 20 de dezembro de 1996, assim como nos documentos
oficiais que orientam e regulamentam o ensino brasileiro, dentre eles as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

O termo competéncia é observado na LDBEN n°. 9394/96, no artigo 9°, inciso IV,
salientando que uma das incumbéncias da Unido é:
[...] estabelecer, em colaboragédo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar
formacéo basica comum. (BRASIL, 1996, on-line)

Também esta ligado a formacdo dos profissionais, pois ele € novamente mencionado
no artigo 61, item |, que trata da formacdo dos profissionais da educagédo, apontando a
necessidade da “[...] presenca de sélida formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho” (BRASIL, 1996, on-
line).

Assim, oficialmente o conceito de competéncia é destacado na Lei que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo brasileira, observando que o trabalho educacional se

fundamentara nesse conceito. As competéncias devem nortear as escolhas dos contetudos
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minimos que serdo desenvolvidos junto aos alunos, assim como a formagdo béasica do
professor.

Na medida em que o conceito de competéncias é inserido legalmente nas diretrizes e
principios que estabeleceram a educacéo brasileira, entende-se que ha uma escolha politica
para tal acdo, fortalecendo a ideia que o conceito deve estar vinculado as praticas escolares.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) propem o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que devem estar atreladas aos conteudos escolares que serdo
desenvolvidos. A questdo posta é que a competéncia é parte indissociavel desses conteudos,
visando a articulacdo entre teoria e pratica e ressaltando que a aprendizagem tenha significado
aos alunos.

O mesmo ocorre com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) que preconizam a preparacdo do aluno para o mercado de trabalho e para o
exercicio da cidadania. Mas, por outro lado, também prevé como diretrizes as orientacdes da
UNESCO, que tem como principios quatro eixos que fundamentam como necessarios para
que a educacdo favoreca o sujeito do proximo milénio, sendo eles: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (DELORS, 1998).

Dentre as legislacOes, parametros e diretrizes apontadas, Ramos salienta que essas
“visam reorientar a pratica pedagogica organizada em torno da transmissdo de conteudos
disciplinares para uma pratica voltada para a construgao de competéncias” (RAMOS, 2001, p.
126).

No entanto, é possivel avaliar que a intencdo de assegurar mudancgas nas praticas
educacionais por meio de legislages ndo teve sucesso. O fato pode ser observado nos estudos
realizados por Ricardo e Zylbersztajn, mostrando em suas pesquisas que ndo houve mudangas
significativas nas praticas educacionais da escola.

Uma das principais dificuldades para que as mudancas sugeridas tanto nas DCNEM
como nos PCN cheguem na sala de aula é a pouca compreensdo que os professores
tém acerca de temas fundamentais presentes nesses documentos, notadamente, um
curriculo estruturado por competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualizagao.

Embora parega que tais temas tenham se tornado comuns no discurso de boa parte
dos profissionais da educagdo, ndo é certo que estejam orientando novas préaticas
educacionais. (RICARDO; ZYLBERSZTAJN, 2008, p. 258)

Pacheco (2002) ao estudar o curriculo por competéncias, faz a critica ao entender que
competéncia e objetivo sdo formas de ordenar o conhecimento ou estratégias que contribuem

para organizar o processo de ensino/aprendizagem, no entanto, numa perspectiva que visa a



53

eficiéncia, a solucdo de problemas e ao dominio de estratégias cognitivas, tornando o

curriculo com uma visao instrumental.

A pedagogia por objectivos, ou, melhor dito, a pedagogia por competéncias, decorre
do modelo de gestéo cientifica do curriculo, tornando-se, por isso, num instrumento
que reforca ndo so6 a racionalidade técnica, mas também as préticas pedagogicas que
delimitam o processo ensino/aprendizagem como um dispositivo que € justificado
pela transmissdo. (PACHECO, 2002, n. p.)

As reformas curriculares que estdo sendo implementadas em diferentes paises, ttm um
discurso que objetiva a qualidade no ensino, a eficiéncia, a competitividade e a preocupacao
com avaliacdo de resultados, porém, o autor questiona se, realmente, a aprendizagem
ancorada em competéncias traz melhoras ao ensino e se se faz necessario que o ensino se
baseie na aplicacdo de um saber pratico e contextualizado para a resolucdo de situacbes
problemas.

Quer dizer entdo que o saber-fazer cognitivo do aprendente estd dependente do
contexto que Ihe exige o habitus de agir em fungdo dos problemas e situacfes a que
se reporta. A mesma situacdo se verifica no mundo do trabalho, ndo sendo de
estranhar que tenha sido a légica empresarial, ligada a qualidade, ao desempenho e a
mobilizacdo de recursos, a trazer para o interior da escola a nogdo de competéncia.
(PACHECO, 2002, n.p.)

Na verdade, as reformas apenas trazem um discurso de inovagéo, pois o que realmente
revelam sdo praticas de um curriculo instrumental que esta envolvido com os interesses de

uma sociedade excludente.
Pelas leituras realizadas, foi possivel observar que o termo competéncia tem diferentes

definices, a partir dos estudos realizados pelos autores que se dedicaram a pesquisar o tema.

O termo competéncia, um construto que como qualquer outro a pretender explicar o
funcionamento dos processos cognitivos e afetivos humanos, assume um carater
polissémico com diferentes significados e uma multiplicidade de usos que se
confundem com capacidades, habilidades, aptiddes, desempenho, um saber-fazer
restrito a acdo operacional e até mesmo objetivos comportamentais. (ROVAI, 2010,
p. 17)

Rios (2010) problematiza que existe um estigma ao utilizar a palavra competéncia na

educacdo, uma vez que a palavra ja esta vinculada a ideologia neoliberal.

Ir contra o caréater ideoldgico do discurso da competéncia e da retérica da qualidade
significa procurar trazer, para 0s sujeitos sociais e suas relacdes, as ideias e valores
que parecem ter sido descolados para o espago de uma racionalidade cientificista, de
uma suposta neutralidade, em que 0s homens se encontram reduzidos a condicdo de
objetos sociais e nao sujeitos histéricos. (RI0S, 2010, p.155)
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Essa autora provoca a reflexdo de que, mesmo o termo vindo do mundo empresarial,
com caracteristicas hegemonicas, € possivel utilizd-lo no contexto educacional, atribuindo-o
outros significados, além da necessidade de os profissionais da educacdo discutirem mais
sobre o tema.

Nesse contexto, ha autores que enfatizam as contribui¢Ges que o conceito competéncia
resultou ao contexto educacional, como Perrenoud (1999, 2000), Zabala e Arnau (2010),
como outros que realizam a critica a esse conceito no campo educacional, como Duarte,
(1998, 2001 e 2006) e Ramos (2001), cabendo um estudo das diferentes perspectivas que o
conceito de competéncia apresenta na educacao.

3.2 0S ESTUDOS DA COMPETENCIA SEGUNDO PHILIPPE PERRENOUD

Ao longo dos anos, o debate acerca do conceito de competéncia vem acontecendo,
principalmente, nos paises anglo-sax6es, com maior énfase nas reformas curriculares do
Ensino Médio.

O termo tornou-se mais conhecido com o0s estudos do socidlogo suico Philippe
Perrenoud (1999, 2000), que apontam que a nogdo de competéncia surgiu do mundo do
trabalho. A educacdo estaria se utilizando dessa nogéo acreditando que a escola necessita
evoluir e buscar novas estratégias, tentando assim, minimizar a crise em que a educagédo se

encontra.

Na escola, a0 menos nas carreiras nobres, tratou-se sempre de desenvolver as
“faculdades gerais” ou o “pensamento”, além da assimilagdo dos conhecimentos. A
abordagem dita “por competéncias” ndo faz sendo acentuar essa orientagdo. Se tal
preocupacdo tornou-se uma palavra de ordem para os sistemas educacionais na
altima década do século XX, isso ndo se deve a uma nova utopia: a evolucdo do
mundo, das fronteiras, das tecnologias, dos estilos de vida requer uma flexibilidade e
criatividade crescente dos seres humanos, no trabalho e na cidade. Nessa
perspectiva, confere-se ocasionalmente a escola a missao prioritaria de desenvolver
a inteligéncia como capacidade multiforme de adaptagdo as diferengas e as
mudancas. O acento dado as competéncias ndo chega longe. Ndo é uma extensdo
furtiva dos programas de educacdo cognitiva que se interessam pelos alunos com
grande dificuldade de desenvolvimentos intelectual e de aprendizado. A abordagem
por competéncias ndo rejeita nem os contetidos, nem as disciplinas, mas sim acentua
sua implementacdo. (PERRENOUD, 1999, p. 15)

Ao analisar essa visdo proposta pelo autor, percebe-se que o trabalho desenvolvido na
escola, necessita de mudancas, no que diz respeito as rotinas e estratégias didaticas utilizadas

pelo professor. Essas mudancas contribuirdo para que todos os alunos se desenvolvam,

inclusive aqueles que ocasionalmente apresentem muitas dificuldades de aprendizagem e,



55

para que a escola ndo tenha como foco principal os contetdos escolares e a aprovacdo dos
alunos em Universidades, ela necessita acompanhar as mudancas e o desenvolvimento que o
préprio mundo vem passando.

Seus estudos abordam um curriculo centrado na constru¢do de competéncias, 0 que
necessitaria mudancas nas praticas pedagdgicas e na organizacdo dos programas escolares,
denominada pedagogia diferenciada.

Silva, estudiosa na area do curriculo, descreve acerca da pedagogia diferenciada
elucidada por Perrenoud, destacando:

Um dos fundamentos da pedagogia diferenciada estaria na existéncia de producéo de
igualdade e a0 mesmo tempo de diferenciagdo nos processos de formagdo” [...] A
diferenciagdo das aprendizagens é considerada, portanto, fator de enfrentamento do
fracasso escolar e é em resposta a ele que Perrenoud pensa uma pedagogia das
competéncias. Nesse aspecto, 0 autor distancia-se de outras justificativas — como,
por exemplo, as postas no campo da educacdo profissional ou mesmo nas
prescricbes curriculares oficiais — em defesa da producdo de um curriculo
organizado com bases em competéncias. (SILVA, 2008, p. 86 — 87)

Perrenoud (1999) entende que a escola ndo deve apenas ter o papel de transmitir
conhecimentos, pois acredita que ela deva criar oportunidades para que esses conhecimentos
tenham significados aos alunos, devendo utiliza-los nas préticas sociais nas quais os alunos
estéo inseridos.

Perrenoud (1999, p.7) ja afirma que ha varios significados para a nocdo de
competéncia, definindo-a como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”, apostando que na
maioria das ac¢les realizadas pelo sujeito, mobilizam-se alguns recursos cognitivos, dentre
eles, o conhecimento.

N&o basta transmitir conhecimentos, € necessario que 0s conhecimentos escolares
tenham sentido aos alunos, sendo desenvolvidos em situacdes existentes em suas praticas
sociais, ou seja, um ensino com foco na competéncia fard a relacdo entre conhecimento e
acao. Como define o autor:

[...] competéncia é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes etc.) para solucionar com pertinéncia e eficécia
uma série de situacdes ou de problemas com uma postura reflexiva, capacidade de
observar, de regular, de inovar, de aprender com os outros. (PERRENOUD, 2000,
p.14)

A definicdo apontada pelo referido autor tem sido destacada nas discussoes
curriculares que se utilizam de um ensino pautado em competéncia, pois indicam que é por

meio de um ensino funcional e pratico que a escola deve organizar suas praticas pedagdgicas
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A escola cabera desenvolver competéncias e trabalhar com os conhecimentos, desde
que tenham utilidade pratica na vida dos alunos, assim como oferecer 0s recursos necessarios
para os alunos enfrentarem os desafios e resolverem os problemas.

Silva, ao pesquisar 0s estudos realizados por Perrenoud, destaca que a mobilizacao de
recursos consiste em:

[...] conhecimentos processuais ou procedimentais; de saberes oriundos da
experiéncia ou de lembrangas mais ou menos vagas que se referem ao que se faz ou
ao que se viu fazer em situacGes comparaveis; de valores tedricos para mobilizar ou
constituir um problema, os processos envolvidos e as estratégias disponiveis nesse
processo; de saberes metodolégicos e que propiciem hipdteses para ordenar as
questdes, memorizar, comparar hipotese, complementar e verificar dados etc.;
saberes que orientem a busca de informacgdes, de conselhos, de ajuda, em bases de

dados ou no ambiente mais ou menos proximos; enfim, todos os saberes taticos e
organizacionais. (PERRENOUD, 2002, apud SILVA, 2008, p.89)

Ao se deparar com uma situacdo, a partir da nocdo de competéncia, o aluno ira
mobilizar seus saberes e recursos, buscando desempenhar essa acdo de maneira satisfatoria,
ou seja, vai transferir os conhecimentos adquiridos e vai mobilizar diferentes recursos para
que consiga desempenhar tal acéo.

A definicdo de competéncia apresentada por Perrenoud também foi utilizada por
outros pesquisadores que estudam este tema, buscando a ideia de que o trabalho com as
competéncias levaria o aluno a ser capaz de tomar decisdes na busca de resolver problemas.

Quando se planeja um ensino pautado no desenvolvimento de competéncias, a escola
tem de ter clareza, primeiramente, que toda competéncia estara associada a uma pratica social.
Conforme Perrenoud (1999, p. 36), “para escrever programas escolares que visem
explicitamente ao desenvolvimento de competéncias, pode-se tirar, de diversas préaticas
sociais, situacdes problematicas das quais serao “extraidas” competéncias ditas transversais.”
Para o autor, o curriculo pensado por competéncias traria a aquisi¢cdo de conhecimentos para
enfrentar diversas situacdes, sejam elas dentro ou fora do contexto escolar.

Na medida em que as competéncias serdo fundamentadas pelas praticas sociais, a
escola tera como desafio verificar quais competéncias serdo desenvolvidas. Para essa questao,
0 autor aponta a necessidade de trabalhar com competéncias transversais. Porém, dizer que a
escola é capaz de trabalhar a transversalidade total é utopia, pois 0 ensino é pautado nos
contetdos e nas disciplinas. Silva (2008) valida esta informacéo, destacando:

A busca de competéncias transversais implicaria organizar os saberes escolares de
forma pluri, inter ou transdisciplinar. Isto por si s6 se constitui em problema em face

da cultura escolar dominante, como também encontra resisténcias. (SILVA, 2008, p.
94)
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A discussdo proposta por Perrenoud (1999) ndo é considerar aquele professor que
somente trabalhard com disciplinas ou aquele professor que é transversal. O extremo de
ambos ndo contribuira para um ensino qualificado.

Alguns temem que desenvolver competéncias na escola levaria a renunciar as
disciplinas de ensino e apostar tudo em competéncias transversais e em uma
formagao pluri, inter ou transdisciplinar. Este temor é infundado: a questdo é saber
qual concepc¢do das disciplinas escolares adotar. Em toda hipétese, as competéncias
mobilizam conhecimentos, dos quais grande parte € e continuard sendo de ordem
disciplinar, até que a organizacdo dos conhecimentos eruditos distinga as disciplinas,

de modo que cada uma assuma um nivel ou um componente da realidade.
(PERRENOUD, 1999, p. 40)

O autor reforca que trabalhar de maneira transversal empobrece o ensino por
competéncias, assim como trabalhar com a transmissdo de conhecimentos sem estabelecer
relacdo com as situacdes praticas ndo € funcional. O autor entende que as competéncias tém
de estar articuladas aos conhecimentos disciplinares, porque, ora 0 conhecimento estara
direcionado ao mundo do trabalho, ora estara direcionado a pesquisa (PERRENOUD, 1999).

O que estd em questdo é avaliar se os conhecimentos disciplinares desenvolvidos na
escola séo efetivamente utilizados na vida real.

A honestidade est4 em dizer, hoje, que ndo sabemos exatamente qual é a utilidade
das disciplinas escolares — além de ler, escrever e contar — na vida diaria das pessoas
que ndo seguiram estudos superiores. A razdo € muito simples: historicamente, a
escolarizacdo tem sido construida para preparar os estudos universitarios. E muito
recente a preocupacdo com sua relacdo com as situages da vida profissional e ndo-
profissional. Paradoxalmente, essas perguntas sdo feitas, sobretudo, desde que a
escola obrigatéria ndo desemboque mais do que marginalmente sobre o mercado de
trabalho. Parece pertinente, por um lado, fornecer uma cultura geral elementar aos
que ingressassem na vida profissional ou um aprendizado em uma empresa e, por
outro lado, uma preparacdo académica aos que continuassem seus estudos no liceu.
O fato de nem a escola primaria, nem sequer a escola de ensino médio deixarem de
construir um nivel final de estudos obriga a interrogar-se sobre a finalidade desses

ciclos de aprendizado, sem ignorar que doravante eles preparam para uma grande
diversidade de destinos escolares e sociais. (PERRENOUD, 1999, p. 43)

A escola ainda demonstra certa dificuldade em propor que as praticas sociais estejam
no contexto educacional, pois se a base do trabalho com as competéncias sdo as praticas
sociais, os professores devem oferecer situagdes concretas em que os alunos possam vivencia-
las, sendo denominada por Perrenoud como transposicéo didatica.

Mas o préprio autor pontua que o ensino baseado nas préticas sociais, seja pela
transversalidade ou pela transposicdo didatica, traz adversidade para o fazer pedagogico.
Primeiramente porque trabalhar com competéncias transversais pressupde que 0 ensino sera
organizado de maneira pluri, inter e transdisciplinar, praticas que ainda sofrem resisténcia por

muitos professores. Perrenoud (1999) também defende que ndo h&a como a escola propor um
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ensino exclusivamente transversal, pois empobreceria a abordagem por competéncias, uma
vez que nao é possivel ir de um extremo ao outro.

Buscando superar os obstaculos, Perrenoud (1999, p.42) problematiza o assunto
fazendo as seguintes indagagdes: “[...] serd que as situagcdes mais provaveis recorrem
prioritariamente aos recursos de uma disciplina? De varias disciplinas? De toda elas? De
nenhuma? Varias hipdteses podem e devem ser consideradas.” Essas hipdteses indicam que:

e  Ha situagdes cujo dominio encontra seus recursos, essencialmente, em uma
Unica disciplina; [...] h& situa¢des cujo dominio encontra seus recursos em
varias disciplinas identificaveis; [...] existem situac¢fes cujo dominio ndo passa
por nenhum conhecimento disciplinar [...].”

e Ha situagBes cujo dominio encontra seus recursos em varias disciplinas
identificaveis. E o caso de muitas situacdes de vida fora da escola, no trabalho
e fora do trabalho [...].

e  Existem situagBes cujo dominio ndo passa por nenhum conhecimento
disciplinar [...] e depende, unicamente, de conhecimentos fundados na
experiéncia ou na acdo, de conhecimentos tradicionais ou profissionais ou,
ainda, de conhecimentos locais dificeis de classificar de acordo com uma grade
disciplinar [...]. (PERRENOUD, 1999, p. 42)

Dessa forma, o autor enfatiza que as disciplinas continuardo compondo os curriculos
escolares, 0 que as diferenciara é que elas servirdo como instrumentos, recursos que guiardo o
trabalho e desenvolvimento das competéncias (PERRENOUD, 1999).

Quanto as dificuldades na transposicdo didatica, haveria a necessidade de o0s
profissionais terem clareza de qual sujeito querem formar para, assim, nao realizarem uma
lista exaustiva de competéncias correspondentes a situagdes reais e que, tampouco, fossem
tendenciosas pela visdo de mundo de quem as organizou.

Ha& uma tendéncia de a escola trabalhar de forma descontextualizada e abstrata o
ensino baseado em competéncias e isso somente tera um outro rumo quando se compreender
a necessidade de a escola passar por “[...] uma consideravel transformacao da relagao dos
professores com o saber, de sua maneira de “dar aulas” e, afinal de contas, de sua identidade e
de suas proprias competéncias profissionais.” (PERRENOUD, 1999, p. 53)

Também existe um crescente discurso no campo educacional defendendo que a escola
deve adotar um curriculo por competéncias, fomentando o desenvolvimento das mesmas em
detrimento da transmissdo de conhecimento. Perrenoud (1999) endossa esse discurso quando
propbe que os conteddos sejam mobilizados para resolver situacdes, ou seja, que 0
conhecimento sempre estaria ligado a uma acdo que deve ser resolvida pelo aluno,

considerando que a escola “s6 pode preparar para a diversidade do mundo trabalhando-a
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explicitamente, aliando conhecimentos e savoir-faire® a propésito de maltiplas situacoes da
vida de todos os dias.” (PERRENOUD, 1999, p. 75)

Perrenoud destaca que a expressdo savoir-faire pode levar a uma compreensdo dubia,

que dependera do contexto em que ela esta inserida. Assim a descreve como sendo:

[...] um esquema com uma certa complexidade, existindo no estado pratico, que
procede em geral de um treinamento intensivo [...] com trés consequéncias:

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

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

Um savoir-faire pode funcionar como recurso mobilizavel por uma ou mais
competéncias de nivel mais alto. (PERRENOUD, 1999, p. 27)

A questdo proposta pelo autor mostra que o saber fazer esta ligado a um ensino

pratico, que busca articular os conhecimentos por meio de situagcdes complexas, que deverao

ser vivenciadas pelos alunos. Vale destacar que, quando o autor se refere ao saber fazer, ndo

estd dizendo que o aluno tenha que passar por um treinamento intensivo, mesmo porque nem

sempre o saber fazer esta ligado a um procedimento.

Nessa perspectiva, o curriculo por competéncias tem como principio utilizar o

conteudo escolar nas situacdes vividas pelos alunos; é a capacidade de colocar em prética o

conhecimento aprendido, ndo se preocupando com um curriculo capaz de definir os

conhecimentos que serdo ensinados. No entanto, para Perrenoud (1999), trabalhar com um

curriculo que desenvolve competéncias, ndo significa deixar de trabalhar as disciplinas, ja que

elas se tornariam o0 meio pelo qual as competéncias seriam desenvolvidas.

Trabalhar com competéncias exigira do professor uma transformacédo de sua pratica,

de suas competéncias profissionais.

A abordagem por competéncias junta-se as exigéncias da focalizago sobre o aluno,
da pedagogia diferenciada e dos métodos ativos, pois convida, firmemente, os
professores a:

Considerar 0s conhecimentos como recursos a serem mobilizados;
Trabalhar regularmente por problemas;

Criar ou utilizar outros meios de ensino;

Adotar um planejamento flexivel e indicativo e improvisar;
Implementar e explicitar um novo contrato didatico;

Praticar uma avaliacdo formadora em situacéo de trabalho;

3 De acordo com Perrenoud, savoir-faire refere-se a “saber fazer” em determinada situacdo.
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e Dirigir-se para uma menor compartimentacdo disciplinar. (PERRENOUD, 1999,
p. 53)

Ao organizar um curriculo sob os estudos de Perrenoud, considera-se que oS
conhecimentos trabalhados na escola seriam aqueles que podem ser mobilizados para
determinadas situagdes, ou seja, 0s conhecimentos ndo deveriam ser ensinados de maneira
descontextualizadas, hierarquizadas, uma vez que a base para esses conhecimentos estaria na
acao a ser desenvolvida pelo aluno.

Nesse contexto, ha uma exigéncia que os alunos sejam capazes de saber executar a
acdo, ou como denominado por Perrenoud (1999), que seja capaz de saber fazer.

Vale mencionar, conforme aponta Perrenoud (1993, p. 140-141 apud DIAS, 2002, p.
101) que o papel do professor também sofre alteracBes em seu fazer pedagdgico.

[...] j& ndo se trata de ensinar a todos, na esperanca de que alguns aprendam muito e
outros aprendam o minimo exigido para votar, consumir e trabalhar. Trata-se sim de
colocar o maior numero possivel em situagdes que permitam a quase todos aprender
de um modo eficaz. Ndo somente a ler, escrever, contar, mas também a tolerar e a
respeitar as diferencas, a coexistir, a raciocinar, a comunicar, a cooperar, a mudar, a
agir de uma forma eficaz, etc.

Sendo assim, organizar um curriculo pautado em competéncias, acarretard ndo
considerar conhecimentos mais amplos, pois o curriculo estard focado na mobilizacdo de
recursos para atingir certas praticas, considerando que o conhecimento servird como recurso
que permitird que essas praticas sejam bem-sucedidas. Os alunos acumulariam saberes,
conseguindo mobiliza-los em situacdes reais.

Seria funcdo da escola, entdo, exercitar a transferéncia e a mobilizacdo das
capacidades e dos conhecimentos, seja por meio das disciplinas, seja por meio de
atividades interdisciplinares que coloquem os alunos diante de situagdes-problemas
que os levem a mobilizacéo dos recursos de que dispdem. (SILVA, 2008, p. 99)

Perrenoud, embora mencione a necessidade de mudanca nas praticas escolares, afirma
que somente havera éxito quando o fazer do professor for alterado, necessitando que seja
proporcionado a ele a formagdo adequada (Perrenoud, 1999).

Desse modo, para a efetivacdo do trabalho frente as competéncias, é necessario o
envolvimento dos professores e gestores numa acao coletiva com o uso de uma estratégia de
mudancas que va alem da acédo individual de apenas um professor.

Na mesma linha de pesquisa de Perrenoud, os autores Zabala e Arnau também

discutiram a tematica da competéncia, trazendo as contribui¢des de um ensino pautado nesta
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perspectiva. Ampliaram o debate, ao considerarem que é papel da escola trabalhar os

conteddos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais, como sera apresentado a seguir.

3.3 0S ESTUDOS DA COMPETENCIA SEGUNDO ANTONI ZABALA E LAIA ARNAU

Os estudos de Zabala e Arnau (2010) destacam que o termo competéncia surgiu
primeiramente no mundo do trabalho, sendo introduzido na formacéo profissional que buscou
qualificar o sujeito, tornando-o mais eficiente. Depois apareceu no campo educacional,
inicialmente no campo da formacédo, para somente depois ser incorporado nos curriculos
escolares.

O Brasil, comparado a outros paises europeus, foi o pais que mais demorou para
adotar os principios da competéncia, de maneira a superar as limitaces observadas no ensino.
Essas limitacGes sdo observadas na forma como o curriculo € organizado, pois é baseado em
niveis de superacdo, em que os conteidos sdo ensinados e dispostos para superar as provas de
vestibulares. Ou seja, coloca os profissionais da educacdo infantil preocupados em preparar 0s
alunos para o ensino fundamental, os profissionais do ensino fundamental preocupados com o
ensino médio e estes, focados no vestibular.

Como consequéncia, a escola se reduziu a um simples instrumento de transmiss&o
das necessidades que surgem no caminho em direcdo a universidade. Inclui, em
primeiro lugar, um ensino centrado em matérias ou disciplinas selecionadas com
critérios arbitrarios, muitas vezes como simples resultado da tradi¢do, quando nao
como resultado dos interesses de determinados coletivos profissionais; e, em
segundo lugar, o posterior desenvolvimento de cada disciplina sob critérios da l6gica
da propria matéria, a partir da concep¢do do saber pelo saber, provocando a
depreciacdo da pratica sobre a teoria. (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 20)

Esses autores enfatizam que o surgimento do termo competéncia esta atrelado ao fato
de que muitos conhecimentos aprendidos ndo tinham aplicabilidade em situacOes reais, seja
na vida cotidiano, seja no campo profissional. Mesmo que, para alguns autores, 0 ensino
baseado em competéncia, enfatize apenas a préatica e desconsidere os conhecimentos, Zabala e
Arnau (2010) salientam que esse ensino ndo renuncia aos conhecimentos académicos, apenas
pontua a necessidade desses conhecimentos serem aplicados em situacdes reais, tornando-se
Uteis aos alunos.

Zabala e Arnau (2010) também apresentam um quadro que sintetiza as principais
ideias acerca do que compreendem por competéncia, justificando que esse trabalho é
produtivo para resolver situacbes e problemas de diferentes ordens, pois o aluno sera

desafiado a utilizar os recursos que ele dispGe para resolver tal situacdo e o aluno tera mais
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eficiéncia para resolver os problemas que lhe serdo apresentados nas diferentes situagoes,
tendo um proposito mais preciso. Além dessas atitudes, € indispensavel que o aluno seja
capaz de dominar os procedimentos e habilidades que tal acdo exige do mesmo; atrelando
também aos conceitos que vao sendo incorporados enquanto objetos de conhecimento. Essas
acOes devem se conectar, existindo uma relagdo entre atitudes, procedimentos e

conhecimentos (Zabala; Arnau, 2010). Segue o quadro sintese proposto pelos autores:

Quadro 11 - O que é competéncia?

E a capacidade ou a habilidade O qué?

A existéncia nas estruturas cognoscitivas da pessoa das condi¢des e recursos para agir. A capacidade, a
habilidade, o dominio e a aptiddo.

Para realizar tarefas e atuar frente a situagoes diversas Para qué?

Assumir um determinado papel; uma ocupacgdo, em relacdo aos niveis requeridos; uma tarefa especifica;
realizar agBes; participar na vida politica, social e cultural da sociedade; cumprir com as exigéncias
complexas; resolver problemas da vida real; enfrentar um tipo de situacao.

De forma eficaz De que forma?

Capacidade efetiva; de forma exitosa; exercicio eficaz; conseguir resultados e exercé-los de modo excelente;
participacdo eficaz; mobilizando a consciéncia e de maneira cada vez mais rapida; pertinente e criativa.

Em um determinado contexto Onde?

Uma atividade plenamente identificada; em um contexto determinado; em uma determinada situagdo; em um
ambito ou cenério da atividade humana.

E necessario mobilizar atitudes, habilidades e conhecimento Por meio de qué?

Diversos recursos cognitivos; pré-requisitos psicossociais; conhecimentos, habilidades e atitudes;
conhecimentos, e caracteristicas individuais; conhecimentos, qualidades, capacidades e atitudes; 0s recursos
gue mobiliza, conhecimento tedricos e metodoldgicos, atitudes, habilidades e competéncias mais especificas,
esquemas motores, esquemas de percepcdo, avaliacdo, antecipacdo e decisdo; comportamentos, motivacgéo,
valores éticos, atitudes, emocgfes e outros componentes sociais; amplo repertdrio de estratégias. Operagdes
mentais complexas, esquemas de pensamento, saberes, capacidades, microcompeténcias; informagdes,
valores, atitudes, esquemas de percepgdo, de avaliagdo e de raciocinio.

Ao mesmo tempo e de forma inter-relacionada Como?

De forma integrada; orquestrada.

Fonte: ZABALA; ARNAU, 2010, p. 37.

Por meio dessa sintese, € possivel observar que, ao trabalharmos com competéncias,
os alunos terdo a oportunidade de resolverem com eficécia as situagdes-problema surgidas no
contexto em que estdo inseridos, utilizando as habilidades que foram oferecidas no contexto

escolar. No entanto, para resolver essas acOes, os alunos deverdo ter autonomia e
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determinacdo para escolher qual a melhor habilidade e/ ou conhecimento. Esses
conhecimentos estdo relacionados aos saberes (0s conceitos), aos procedimentos (o saber
fazer) e as atitudes (o ser).

Dessa forma, os autores concluem que ha diferentes formas de expressar o

componente competéncia, ora com defini¢Ges genéricas e ora com defini¢bes confluentes.

Ao mesmo tempo existem varias coincidéncias ao se resumir esses componentes em
trés grandes dominios relacionados aos campos do saber, do ser e do saber fazer, de
tal modo que nos dois primeiros se utilizam na maioria dos casos 0s termos
“conhecimento” e “atitudes” respectivamente. O mais controvertido é o relacionado
ao saber fazer; nele podem ser situadas desde habilidades muito simples até
estratégias muito complexas. Todavia, se aceitarmos que tudo o0 que se pode
aprender esta situado em algumas dessas trés categorias, parece oportuno, pela
firmeza existente no ambito educacional e, 0 mais importante, pelas caracteristicas
singulares e especificas que cada uma delas tém no processo de ensino-
aprendizagem, chegar ao consenso geral de situar qualquer objeto suscetivel a
aprendizagem, em algum desses trés compartimentos, utilizando, por sua vez, 0s
temos correntes. De maneira que qualquer conteldo de aprendizagem ou §é
conceitual (saber), ou é procedimental (saber fazer), ou é atitudinal (ser).
(ZABALA; ARNAU, 2010, p. 36)

Para 0s autores, ao trabalhar considerando os contelidos descritos, € necessario
responder as seguintes questoes:
e O que é necessario saber? (os conhecimentos, os contelldos conceituais).
e O que se deve saber fazer? (as habilidades, os contetdos procedimentais).
e De que forma se deve ser? (as atitudes, os conteldos atitudinais). (ZABALA,;
ARNAU, 2010, p. 85)

Os autores também enfatizam que a analise separada do conteldo é apenas uma
maneira metodoldgica de melhor compreendé-los, uma vez que esses aspectos sempre estao
integrados.

Nesse contexto, Zabala explica que os contetidos factuais sdo muito utilizados na
escola e representam “[...] o conhecimento de fatos, acontecimentos, situacdes, dados e
fendmenos concretos e singulares [...]” (Zabala, 1998, p.41). Esses conteddos devem ir além
do aluno saber recordar e reproduzir um dado, um fato ou acontecimento, é necessario que 0
aluno consiga expressar 0 mais proximo possivel do que foi estudado, garantindo fidelidade
dos elementos que compde o0s acontecimentos estudados.

Tradicionalmente, os fatos tém sido a bagagem mais aparente do vulgarmente
denominado “homem oculto”, objeto da maioria de provas e inclusive concursos.
Conhecimento ultimamente menosprezado, mas indispensavel, de qualquer forma,
para poder compreender a maioria das informac6es e problemas que surgem na vida
cotidiana e profissional. Claro, sempre que estes dados, fatos e acontecimentos

disponham dos conceitos associados que permitam interpreta-los, sem os quais se
converteriam em conhecimentos estritamente mecénicos. (ZABALA, 1998, p.41)
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Séo definidos como contetdos descritivos e concretos. Cabera organizar estratégias
que facilitem o trabalho com esses contetdos, que muitas vezes se da pela memorizacéo,
como é o caso por exemplo, do uso de listas que agrupem ideias significativas ou esquemas
com representacOes graficas. Alguns exemplos de contedos factuais sdo os trabalhos com
datas de acontecimentos, obras de arte, nome de personagens historicos e formulas
matematicas.

Os conteudos conceituais e seus principios sao conteddos de aprendizagem abstratos:

Os conceitos se referem ao conjunto de fatos, objetos ou simbolos que tém
caracteristicas comuns, e 0s principios se referem as mudancgas que se produzem
num fato, objeto ou situacdo em relacdo a outros fatos, objetos ou situacdes e que
normalmente descrevem relacBes de causa-efeito ou de correlagdo. (ZABALA,
1998, p.42)

Compreender o contetido conceitual implica dizer que o aluno sera capaz de ir além da
simples reproducéo desse conceito, inclusive porque o mesmo pode ser ampliado, assim como
0 conceito estudado pode contribuir para interpretar situagdes ou mesmo construir novos
conceitos.

Trata-se de atividades complexas que provocam um verdadeiro processo de
elaboracdo e construgdo pessoal do conceito. Atividades experimentais que
favorecam que 0s novos contetdos de aprendizagem se relacionem substancialmente
com os conhecimentos prévios; atividades que promovam uma forte atividade
mental que favoreca estas relagdes; atividades que outorguem significado e
funcionalidade aos novos conceitos e principios; atividades que suponham um
desafio ajustado as possibilidades reais, etc. Trata-se sempre de atividades que
favorecam a compreensdo do conceito a fim de utiliza-lo para a interpretacdo ou o
conhecimento de situacGes, ou para a construcdo de outras ideias. (ZABALA, 1998,
p.43)

Ensinar os movimentos artisticos de um século, as principais espécies de animais sao
exemplos de conteudos conceituais, assim como ensinar as caracteristicas de uma corrente
literaria, estudar as leis da acessibilidade. A¢bes como identificar, classificar, analisar,
descrever, interpretar, resumir, enumerar dizem respeito aos conteldos conceituais.

Os conteddos procedimentais s&o um conjunto de agdes, sendo que, para cada agdo, ha
caracteristicas diferenciadas, que envolvem técnicas, procedimentos e que tém como foco a
realizacdo de um objetivo.

Para a identificacdo destas caracteristicas diferenciadas, podemos situar cada

contetdo procedimental em trés eixos ou parametros:

e O primeiro pardmetro se define conforme as a¢des que se realizam impliquem
componentes mais ou menos motores ou cognitivos: a linha continua

motor/cognitivo. Poderiamos situar alguns dos contedldos que mencionamos em
diferentes pontos desta linha continua: saltar, recortar ou espetar estariam mais



65

préximos do extremo motor; inferir, ler ou traduzir, mais préximos do
cognitivo.

e O segundo parametro estd determinado pelo nimero de a¢Bes que intervém.
Assim, teremos certos contelidos procedimentais compostos por poucas acoes e
outros por multiplas acdes. Poderiamos situar os conteldos saltar, espetar,
algum tipo de calculo ou de traducdo, proximos do extremo dos de poucas
acoes; ler, desenhar, observar... se encontrariam mais proximos dos de muitas.
Trata-se do eixo poucas agdes/muitas agdes.

e O terceiro pardmetro tem presente o grau de determinacdo da ordem das
sequéncias, quer dizer, o continuum algoritmo/ heuristico. Segundo este eixo,
teriamos mais préximo do extremo algoritmico os conteldos cuja ordem das
acdes € sempre a mesma. No extremo oposto, estariam o0s conteldos
procedimentais cujas acBes a serem realizadas e a maneira de organiza-las
dependem em cada caso das caracteristicas da situacdo em que se deve aplica-
los, como as estratégias de leitura ou qualquer estratégia de aprendizagem.
(ZABALA, 1998, p. 44)

Sao acbes ordenadas e, para aprender tais acGes, os alunos devem vivencia-las e
exercita-las, ou seja, um conteido que é apenas apresentado por meio de uma aula expositiva,
ndo terd 0 mesmo significado do que se for exercitado, tendo funcionalidade na vida do aluno.
Também vale mencionar que 0s conteudos procedimentais devem ser oportunizados em
diferentes contextos de situacé@o para que, de fato, essa aprendizagem possa ser vivenciada em
qualquer situacdo. Essas acdes expressam um saber fazer de maneira ordenada e ndo aleatdria,
a fim de atingir uma meta, podendo ser vistas no momento de construcdo, elaboracéo,
planejamento e coleta de uma determinada atividade.

Os conteudos atitudinais sdo aqueles que englobam valores, atitudes e normas. Os
valores sdo 0s principios éticos que envolvem exprimir juizos sobre condutas e sentidos. As
atitudes sdo as maneiras como 0s sujeitos atuam em determinadas situagdes. As normas séo as
regras ou padrdes de comportamentos que temos nas situacdes vivenciadas coletivamente
(ZABALA, 1998).

Como podemos notar, apesar das diferencas, todos esses conteldos estdo
estritamente relacionados e tém em comum que cada um deles esta configurado por
componentes cognitivos (conhecimentos e crengas), afetivos (sentimentos e
preferéncias) e condutuais (acbes e declaracfes de intencdo). (ZABALA, 1998,
p.47)

Alguns exemplos de contetdos que podem ser citados nesse caso dizem respeito a
cooperacdo, trabalhno em grupo, respeito, sensibilidade, tolerancia e trabalho com a
diversidade.

Zabala (1998) destaca que o termo conteldo deve estar relacionado a todo
conhecimento aprendido, abrangendo as disciplinas, assim como serdo considerados

contetdos de aprendizagem, o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, sociais e
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relacBes interpessoais, desconsiderando que o termo conteldo esteja apenas a favor das
capacidades cognitivas.

O trabalho com essa abordagem buscou propiciar que os alunos conseguissem resolver
acoes do fazer cotidiano, intervindo de maneira eficaz, ou seja, na medida em que os alunos
utilizaram o conhecimento para intervir numa realidade, o trabalho voltado as competéncias
estava sendo executado de forma satisfatoria.

A competéncia, no ambito da educacdo escolar, deve identificar o que qualquer
pessoa necessita para responder ao problema aos quais sera exposta ao longo da
vida. Portanto, a competéncia consistira na intervencdo eficaz nos diferentes ambitos
da vida, mediante a¢cBes nas quais se mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira
inter-relacionada, componentes atitudinais, procedimentos e conceituais. (ZABALA,;
ARNAU, 2010, p.11)

Os conteudos que compBe a competéncia (conteldos factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais) se inter-relacionam e viabilizam o planejamento de vérias
possibilidades de esquemas para uma atuacdo eficaz e somente se tornardo uma acédo
competente se forem aprendidos de maneira significativa, desdobrando na busca da resolucao
de problemas. Para cada problema, o sujeito vai avaliar qual conteido melhor se encaixa a tal
situacdo, podendo flexibilizar entre um e outro conteudo.

Esses contetdos aprendidos no contexto educacional se tornardo funcionais aos
alunos, pois um ensino por competéncias favorece que os conhecimentos sejam Uteis para
intervir na resolucdo de situagdes reais, no qual o desafio esta no aluno analisar a situagcdo em
que esta inserido e saber intervir de forma competente.

Assim, uma atuacdo competente significa ndo sé conhecer 0s instrumentos
conceituais e as técnicas disciplinares, mas também, ser capaz de reconhecer quais
deles sdo necessarios para ser eficiente em situagdes complexas, e a0 mesmo tempo

saber como aplicad-los em funcdo das caracteristicas especificas da situagdo.
(ZABALA; ARNAU, 2010, p. 112)

Para os autores, 0 conhecimento por meio das competéncias forma um esquema de
atuacdo, constituido de fatos, conceitos, procedimentos e atitudes, onde os procedimentos sdo
as habilidades que o aluno utilizara para resolver as a¢des do cotidiano.

As competéncias, por definicdo prépria, implicam uma acdo, uma intervencao que,
para que seja eficaz, é necessaria a mobilizagdo de diferentes recursos formados por

esquemas de atuacdo que integram ao mesmo tempo conhecimentos, procedimentos
e atitudes. (ZABALA; ARNAU, 2010, p.94)

Todo esse esquema de atuacdo serd eficiente se o aluno for capaz de interpretar a
situacdo, considerando a complexidade dela, elencando o melhor esquema de atuacéo e por

fim, sabendo aplica-lo. Isso somente serd possivel se o aluno tiver como recurso, o uso do



67

pensamento complexo, para assim, ser capaz de identificar os desafios que enfrentara para
sanar tal situacdo de maneira eficaz.

Muitas vezes, 0 ensino proposto pelas escolas é realizado de forma descontextualizada
e 0 ensino por competéncias vem como um facilitador para essas dificuldades, pois possibilita
que as aprendizagens sejam mais proximas a realidade dos alunos.

Segundo Zabala e Arnau (2010), considerar que o aluno seja capaz de intervir numa
situacdo de maneira eficaz, requer que o aluno passe por uma série de passos, que a0 mesmo
tempo que é complexo, sera realizado num periodo curto. Inicialmente é necessario que o
aluno analise a situacdo, buscando identificar os problemas; em seguida, é fundamental
retomar os esquemas disponiveis, verificando o mais adequado para enfrentar tal problema
(isso dependera do rol de esquemas ja vividos pelo aluno). Escolhido o esquema de atuacéo
mais adequado, o aluno o aplicara, tendo flexibilidade e adequando-o a situacdo real,
considerando que uma situacdo real nunca € idéntica a outra. Os autores frisam que:

Na aplicagdo em um determinado contexto, serd necessario a mobilizagdo dos
componentes da competéncia, ou seja, das atitudes, dos procedimentos dos fatos e os
conceitos, mas considerando que seu dominio ou conhecimento nunca podem estar

separados um do outro, pois competéncia implica o uso destes componentes de
forma inter-relacionadas. (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 40)

Nesse sentido, ndo podemos considerar que um aluno seja competente, mas sim que
diante de uma situacdo real, o aluno possa demonstrar ou nao exceléncia para resolver tal
situacdo com competéncia e essa verificacdo somente sera possivel, se o aluno for estimulado
a aplicar seus conhecimentos, suas habilidades e atitudes na situacio a ser resolvida. E o
modo como o aluno atua em contextos reais que indicara se ele € competente ou néo.

Pode-se perceber que o ensino ja ndo tem mais énfase no conhecimento, mas sim no
uso que pode ser feito desse conhecimento em situacdes reais.

Assim como Perrenoud (1999) apontou que, para a escola ndo cair na armadilha de
realizar listas exaustivas de competéncias, € necessario primeiramente refletir sobre qual
sujeito a escola quer formar, Zabala e Arnau (2010) também reforcam que antes de definir os
objetivos do ensino e as competéncias que serdo desenvolvidas na escola, é necessario definir
qual a finalidade da educacdo. Os autores mostram que é na escola que os alunos terdo a
chance de construirem suas personalidades a partir de todas as vivéncias geradas, permitindo
o0 pleno desenvolvimento dos mesmos e € por meio do ensino baseado em competéncias que
essa acao se efetivara.

E possivel acontecer a construgdo de uma proposta curricular com base nas

competéncias, o desafio estd no planejamento e efetivacdo das mesmas. Como pode-se
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observar, € necessario formar os professores para este tipo de ensino, buscando que 0s
conhecimentos teoricos acerca da competéncia, estejam estreitamente ligadas as discussdes de
praticas pedagdgicas reais que tragam instrumentos metodologicos para um ensino pautado
em competéncias.

Zabala e Arnau (2010) também revelam que modelos organizacionais com foco na
competéncia implicam considerar que os alunos sdo 0s objetos de estudo e as areas
curriculares sdo os meios, necessitando que os professores trabalhem em conjunto. Também
enfatizam que a relacdo entre todos os agentes da comunidade escolar é indispensavel na
busca de uma sociedade mais participativa e justa, envolvendo inclusive, a participacéo
familiar.

A pesquisa apresentada pelos referidos autores anuncia como o trabalho por meio de
competéncias deve ser desenvolvido nas escolas, ao mostrarem que 0s contetdos de
aprendizagem podem ser factuais, conceituais, procedimentais a atitudinais e, ao se
relacionarem, promoverdo um ensino competente, sendo capaz de oferecer conhecimentos
Uteis e funcionais aos alunos.

O trabalho por meio de competéncias, apresentado por Zabala e Arnau, assim como
por Perrenoud é referéncia para muitas propostas pedagdgicas de muitas escolas, mostrando-
se como uma inovacado curricular e justificando-se por tornar o ensino mais inclusivo, uma
vez que considera as necessidades do aluno, o estimulo ao interesse e funcionalidade pelo
conhecimento. No entanto, outros estudos problematizaram o conceito de competéncias de
forma critica, questionando suas referéncias, seus objetivos, bem como a centralidade que
assumiu nos debates educacionais. Apresentaremos a seguir essas criticas, tendo como

referéncia os estudos realizados por Marise Ramos e Newton Duarte.

3.4 OS ESTUDOS DA PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS SEGUNDO MARISE
NOGUEIRA RAMOS

Diferente de Perrenoud, Zabala e Arnau, que validam o ensino centrado em
competéncia, Ramos provoca uma reflexdo questionadora acerca dessa tematica. A autora
afirma que a educacdo vem sofrendo diretamente com as caracteristicas da sociedade do
século XXI, dentre elas, a globalizacdo, a competitividade, a individualidade e o processo de
mundializagdo do capital. O campo curricular estd permeado por essas caracteristicas,

ganhando um novo significado quando se tem um trabalho com a nocao de competéncia, que
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a cada dia vem alcangando mais espago e se concretizando no interior das escolas (RAMOS,
2001).

Com o trabalho educativo voltado a nocdo de competéncia, 0 ensino passa a ser
organizado por meio da definicdo das competéncias necessarias que subsidiardo os alunos
para que possam enfrentar e vivenciar situacdes especificas.

[...] em vez de se partir de um corpo de contetidos disciplinares existentes, com base
no qual se efetuam escolhas para cobrir os conhecimentos considerados mais
importantes, parte-se das situaces concretas, recorrendo-se as disciplinas na medida
das necessidades requeridas por essas situa¢des. (RAMOS, 2001, p. 221)

Denominada como pedagogia das competéncias, a autora enfatiza que os conteudos
trabalhados devem estar ligados as situacOes praticas em que os alunos sdo capazes de
executd-las, de forma que os conhecimentos transmitidos sé tenham validade se forem
empregados em acdes reais. As caracteristicas levantadas pela autora para definir a pedagogia
das competéncias se assemelham ao que € proposto nos estudos de Perrenoud (1999).

Ramos (2001) aponta que, na medida em que a pedagogia das competéncias se
materializa na organizagdo curricular, é necessario discuti-la no campo das teorias
psicoldgicas da aprendizagem, denominando essa perspectiva como dimensdo psicolédgica da
pedagogia das competéncias, assim como no campo das relacBes sociais de producao,
denominado como dimens&o socioeconomica.

De acordo com a dimensdo psicoldgica, a no¢do de competéncia surgiu com as
politicas de formacdo e capacitacdo profissional nas décadas de 1980. No entanto, ha uma
outra tendéncia analitica destacando que a nocdo de competéncia surgiu nos anos 1980
(conforme citado anteriormente) mas que estava pautada por um movimento muito mais
voltado as questdes industriais do que as questdes do campo educacional, tendo como
referéncia “a ideologia conservadora, uma base na psicologia condutivista, além do proposito
de servir as necessidades especificas da indastria” (RAMOS, 2001, p. 224). Inicialmente foi
chamada de pedagogia de dominio, mas, ao se desenvolver, buscou torna-se uma pedagogia
compensatodria de larga escala.

Na pesquisa realizada por Ramos (2001), contata-se que, enquanto alguns autores
destacavam que o0s exames tradicionais académicos ndo garantiam a verificagdo do
desempenho do trabalho e sucesso na vida, outros autores apontavam que a maioria dos
alunos tinham condic¢es de aprender, desde que ofertadas as condi¢des adequadas.

Verifica-se assim, o surgimento do ensino baseado em competéncia, que concretizou
a aprendizagem para o dominio, de Bloom, orientada pelos trés objetivos
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comportamentais: pensar, sentir e agir, englobados em trés areas: cognitiva, afetiva e
psicomotora. No plano cognitivo estavam 0s conhecimentos — marcados pelo
processo de memorizagdo e evocacdo de informacGes, fatos, estruturas, principios,
leis e teorias — bem como as habilidades e destrezas intelectuais, configuradas para
cuidar de problemas. (RAMOS, 2001, p. 224)

A pedagogia de dominio é a atual pedagogia diferenciada, que exalta o
desenvolvimento do aluno e o percurso individual formativo, adequando-se as exigéncias da
sociedade e da propria profissdo.

Para melhor compreender a dimensdo psicolégica da competéncia no campo da
pedagogia, Ramos (2001) baseou-se nos estudos de Malglaive (1994) que trabalha com a
ideia de estrutura dindmica das capacidades que, por sua vez, pautou-se na epistemologia

genética de Piaget.

A estrutura dindmica das capacidades baseia-se no conceito de saberes em uso,
compreendido como a a¢ao do pensamento sobre os saberes que orientam uma acdo
material ou simbélica, estruturante de novos saberes. Os saberes em uso incluem o
saber tedrico ou formalizado e o saber pratico. O saber tedrico (que, a partir da
realidade, define o que é), investido na acéo, se desdobra em saber técnico (define o
que se deve fazer) e saber metodoldgico (como se deve fazer). O saber préatico é o
conhecimento gerado da agdo, ndo formalizado, expresso mais em atos do que em
palavras. Relaciona-se com os primeiros, mas ndo se reduz a eles. Este saber pode
ser identificado com o saber tacito, capaz de gerar novos saberes e passiveis de ser
formalizado. (RAMOS, 2001, p. 232)

No entanto, 0 que se observa é que a nogcdo de competéncia vem sendo utilizada
apenas ao fazer, associada as a¢oes, ou seja, dando maior ou exclusiva énfase ao saber préatico
da inteligéncia, ignorando a necessidade de favorecer que o conhecimento também tenha a
dimensao tedrica ou formalizadora (RAMOS, 2001).

O campo das relagdes sociais de producdo, chamado de dimensdo socioeconémica,
considera que, com a expansdo industrial, os sistemas educacionais tiveram um crescimento

significativo, sendo submetidos a darem respostas as exigéncias do setor produtivo.

A medida que as relagdes sociais de producgdo foram se pautando pelos padrdes
tayloristas-fordistas, a integracdo social promovida pelos processos educativos
institucionalizados passou a incluir o aprendizado de contetdos cientificos e
culturais estruturantes das ocupagdes e profissdes. Isto de forma indireta (se
adquiridos na educacdo bésica) ou de forma direta (se adquiridos na educacdo
profissional em seus diversos niveis, incluindo o ensino superior), sendo alguns
desses conteldos, basicos para a construcdo de um certo tipo de cidadania e para a
conformacdo moral e psicofisica dos sujeitos a cultura taylorista-fordista. Esta
incluia caracteristicas tais como planejamento a organizacdo racional dos tempos,
movimentos e espacos; disciplinas rigidas; fiel obediéncia a normas de execucao do
trabalho; atendimento aos padrBes convencionais de comportamento. (RAMOS,
2001, p. 237)
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Segundo Ramos (2001), a educacdo brasileira herdou muito dessas caracteristicas,
marcadas por um curriculo cientifico-tecnoldgico, que buscava atender as demandas da
industrializacdo, possibilitando uma formacéao capaz de oferecer as competéncias necessarias
para tornar o aluno empregado. Cada vez mais, a educagdo contribui para o desenvolvimento
de sujeitos com foco em seus projetos pessoais e com estratégias individualizadas voltadas
diretamente a profissionalizacdo, em vez de de considerar a profissionalizacdo como um
projeto comum de discussdes e construcgdes coletivas.

De fato, 0 que tem sido defendido é o papel do conhecimento, da informacéo e da
inteligéncia das pessoas no processo produtivo, entendendo a inteligéncia no sentido
em que inclui tanto as capacidades cognitivas quanto as ndo-cognitivas, ou seja, as
emocdes, a imaginacdo, a sensibilidade, a criatividade e outros atributos. Dito de
outra forma, além dos saberes formalizados, coloca-se énfase no saber-ser, sobre o
qual se fundariam os demais saberes: saber-fazer, saber-aprender, saber-conviver.
(RAMOS, 2001, p. 253-254)

A referida autora também discute que a pedagogia das competéncias se fortaleceu pela
necessidade de buscar outras organizacgdes curriculares que considerassem as diferencas e
particularidades dos alunos, uma vez que o ensino pautado por disciplina ndo estava
atendendo ao sucesso discente, pois trazia a reprovacdo. No entanto, os que fracassavam com
esse ensino, obtinham éxito no ensino profissionalizante. Seus estudos apontam:

Pelo fato de a competéncia implicar a resolucdo de problemas ou alcancar
resultados, encontramos a defesa de que a pedagogia da competéncia pode promover
a oportunidade de se converter o curriculo em um ensino integral, mesclando-se nos
problemas os conhecimentos gerais, 0s conhecimentos profissionais, as experiéncias
de vida e de trabalho que, normalmente, so tratadas isoladamente. (RAMOS, 2001,
p. 267)

O conhecimento, nessa perspectiva, ainda esta a servico do aluno, de seus interesses e
do significado que vai reverberar em sua vida, tornando-se um saber muito mais tacito do que
cientifico. Assim, a pedagogia das competéncias representa-se enquanto:

[...] funcdo integradora dos sujeitos as relagfes sociais de producdo reconfiguradas
no plano econdbmico — pela reestruturacdo produtiva —, no plano politico — pelo
neoliberalismo — e no plano cultural — pela p6s modernidade. Dito de outra forma, a
pedagogia das competéncias €, na contemporaneidade, a pedagogia da Sociedade do
Conhecimento, da Sociedade Pds-Industrial ou da Sociedade P6s-Moderna.
(RAMOS, 2001, p. 273)

Ramos (2001) enfatiza que a educacdo bésica vem sendo desenhada para considerar a
realidade dos alunos e suas necessidades, ndo tendo o compromisso de transmitir os
conhecimentos socialmente construidos e universalmente aceitos. A organizacdo dos

conteudos curriculares esta associada aos interesses de certos grupos que fazem do curriculo
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instrumento de controle e dominagdo. A forma como esses conteudos sdo organizados reflete
como o poder é distribuido na sociedade.

Com a pedagogia das competéncias, 0 conhecimento é mais direcionado a
profissionalizagéo, ou seja, o conhecimento baseado em competéncias foi sendo ofertados aos
alunos que compBem as classes sociais que atenderiam as demandas impostas pela sociedade,
enguanto que os conhecimentos socialmente acumulados e construidos historicamente foram
destinados aos alunos da classe elitizada, aqueles que ndo se tornariam trabalhadores
assalariados, mas sim profissionais intelectualizados.

A autora problematiza que a escolha por um trabalho voltado as competéncias esta
ligada as concepcdes educativas advindas do ideério neoliberal que impde certos modelos e
retrocessos, implicando numa educacao e sociedade voltadas a competitividade, aos interesses
pessoais e a privatizacdo, meios encontrados para que a educacgdo pudesse adequar os alunos
para se tornarem trabalhadores de uma sociedade capitalista.

Na mesma perspectiva apontada por Ramos, ha outros autores que abordam a tematica
da competéncia, como é o caso de Duarte, que busca analisa-la, considerando o contexto

social, econdmico e cultural na qual a escola esta inserida.

3.5 0S ESTUDOS DO APRENDER A APRENDER SEGUNDO NEWTON DUARTE

O pesquisador Duarte (1998, 2001 e 2006) também estabelece um debate critico frente
ao ensino pautado por competéncias, destacando que a pedagogia das competéncias compde
uma corrente educacional contemporanea, denominada como pedagogia do “aprender a
aprender”. Esse lema, tdo empregado na contemporaneidade do contexto escolar, é o reflexo
das demandas resultantes da sociedade, que vem influenciando diretamente nas escolhas
didaticas das escolas.

Como destaca Saviani (2007), o lema “aprender a aprender” traz muito das ideias da
pedagogia escolanovista, apenas sendo ressignificado para os dias atuais e denominado como
neoescolanovismo. Duarte (2001) corrobora com essa ideia e ressalta que o préprio trabalho
de Perrenoud se utiliza da expressdo “método ativo” que surgiu junto ao movimento
escolanovista.

O autor apresenta consideragdes quanto ao lema “aprender a aprender” que carrega
alguns posicionamentos valorativos.

O primeiro posicionamento valorativo contido naquele lema seria o de que as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais estd ausente a
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transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias, é tida como
mais desejavel. Aprender sozinho seria algo que contribuiria para o aumento da
autonomia do individuo, ao passo que aprender algo como resultado de um processo
de transmissdo por outra pessoa seria algo que ndo produziria a autonomia e, ao
contrario, muitas vezes até seria um obstaculo para a mesma. (DUARTE, 2006, p.
34)

A questdo posta ndo é deixar de oferecer experiéncias para que os alunos tenham
autonomia para aprenderem sozinhos, pois é também papel da escola provocar nos alunos a
busca por novos conhecimentos; a questdo levantada por Duarte (2006) esta no fato de que as
aprendizagens com foco no aprender a aprender possuem maior relevancia do que as
atividades cujo foco reside na transmissao do conhecimento, como se transmitir conhecimento
tivesse menos valia e impedisse o desenvolvimento da autonomia do aluno.

O segundo posicionamento valorativo teria a ideia:

[...] de que é mais importante o aluno desenvolver um método de aquisi¢do,
elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimento, do que aprender os
conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas. E mais
importante adquirir o método cientifico do que o conhecimento cientifico ja
existente. (DUARTE, 2006, p. 35)

Como o proprio autor relata, “o método de constru¢do do conhecimento ¢ mais
importante do que o conhecimento ja produzido socialmente” (DUARTE, 2006, p. 42).
O terceiro posicionamento valorativo diz respeito ao fazer do aluno, pois considera
que “a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e
dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianca” (DUARTE, 2006, p. 40). Esse
principio destaca que o conhecimento tem de ser Util e significativo para o aluno, tornando-se
funcional nas atividades realizadas por ele.
O quarto posicionamento valorativo, retrata que:
[...] a educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em
acelerado processo de mudancas, ou seja, enquanto a educacdo tradicional seria
resultante de sociedades estaticas, nas quais a transmissdo dos conhecimentos e
tradicbes produzidas pelas geracOes passadas era o suficiente para assegurar a
formacédo das novas geragdes, a educagdo nova (ou construtivista) deve pautar-se no
fato de que vivemos em uma sociedade dindmica, na qual as transformagdes em
ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um
conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos
ou mesmo em alguns meses. O individuo que ndo aprender a se atualizar estard
condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus conhecimentos.
(DUARTE, 2006, p. 41)

Ap0s 0 conhecimento dos quatros posicionamentos valorativos do lema “aprender a

aprender”, o autor provoca a reflexdo do quanto este lema esta embutido numa perspectiva
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educacional que visa a ldgica de uma sociedade capitalista contemporanea, promovendo uma
educacdo em gue os sujeitos se adaptam as necessidades advindas da sociedade.

Como retrata Duarte:

Aos educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a critica a essa
realidade e construir uma educagdo comprometida com as lutas por uma
transformacdo social radical, mas sim para saber melhor quais competéncias a
realidade social esta exigindo dos individuos. (DUARTE, 1998, p 38)

Os estudos relativos a essa pedagogia apontam que 0 mais importante é a
aprendizagem que o aluno constroi autonomamente, inferindo que esse processo investigativo
do aluno se sobressai ao conhecimento ja acumulado e produzido por outro sujeito, como € o
caso do professor.

Duarte (1998) aponta que o trabalho educativo deve propiciar que 0s sujeitos, em sua
singularidade, apropriem-se dos elementos culturais necessarios para sua formacdo humana e
que foram construidos coletivamente ao longo da humanidade, enfatizando que o trabalho
educativo é uma atividade intencional:

Portanto, a producéo no ato educativo é direta em dois sentidos. O primeiro e mais
6bvio é o de que se trata de uma relagdo direta entre educador e educando. O
segundo, ndo tdo Obvio, mas também presente, € 0 de que a educagdo, a
humanizacéo do individuo é o resultado mais direto do trabalho educativo. Outros
tipos de resultado podem existir, mas serdo indiretos. (DUARTE, 1998, n. p.)

A partir da andlise desse estudo, é possivel verificar que o trabalho educativo tem em
sua esséncia a intencionalidade dirigida em que o professor tem papel decisivo. O autor
também nos provoca a refletir o quanto o “aprender a aprender” esta diretamente ligado aos
interesses do mercado do trabalho, mostrando que essa pedagogia leva o professor a trabalhar
as competéncias exigidas pela sociedade capitalista, ndo favorecendo que a escola tenha uma
pratica que provoque o aluno a conhecer, refletir e intervir acerca de uma sociedade que
necessita de transformagao social.

O construtivismo apresentado no Brasil traz muitas ideias do aprender a aprender,
tendo o ensino focado no aluno e em seus processos de aprendizagens e ndo mais no ensino e
no professor; nesse sentido, os estudos estariam voltados a compreender como os alunos
aprendem.

Essa, alias, sempre foi uma estratégia empregada na difusdo do construtivismo no
Brasil, isto €, a de apresenta-lo como o Unico caminho para pensar-se a educacéo de
uma forma que considerasse o aluno e sua atividade mental. O construtivismo
sempre se apresentou no Brasil como se estivesse trazendo ideias inteiramente novas

para a educacdo, ndo assumindo sua filiagho ao movimento escolanovista.
(DUARTE, 2006, p 59-60)
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Essas concepcdes educacionais contemporaneas que enfocam que o conhecimento
deve estar diretamente ligado as situacOes praticas da vida dos alunos acabam fortalecendo a
ideia de uma divis@o educacional do ensino:

[...] um tipo de educacdo para as elites, voltado para o desenvolvimento da cognicéo,
da criatividade, da agilidade na utilizacdo das diversas tecnologias de acesso a
informagdo, no desenvolvimento de multiplas habilidades em diversos campos da
cultura humana, na capacidade de desenvolver trabalho de equipe altamente
qualificado etc., e outro tipo de educagdo, destinada a grande maioria da populagéo,
caracterizado pela aquisicdo do instrumental cognitivo minimo e do conhecimento
minimo (alfabetizacdo na lingua materna e na matematica), indispensaveis ao
constante processo de adaptacdo as mudancas nos padrdes de exploracéo do trabalho
e a assimilacdo das expectativas de consumo produzidas pela propaganda.
(DUARTE, 2006, p 67)

Com a vinda dessas concepgbes contemporaneas, como € o caso do proprio
construtivismo, a transmissdo dos conteudos ndo é mais prioridade ao fazer do professor, pois
0 que é valorizado sdo estratégias pedagogicas que estimulam os alunos a aprenderem
sozinhos.

Diante dessa nova realidade, Duarte (1998) aponta que hd um esvaziamento de
contetdo no processo de ensino e aprendizagem e que muitas ages incorporadas no contexto
escolar denominadas como contemporaneas, na verdade, sdo frutos das ideias da Escola Nova,
0 gue contribui significativamente para a depreciacdo do ensino, principalmente os destinados
as classes populares, uma vez que ha uma diferenciacdo no ensino oferecido: um ensino
destinado as classes populares (que permite controle), um ensino com nivel intelectual mais
elevado (que permite a reproducdo da forca de trabalho) e um ensino para a elite intelectual
demasiadamente elevado (que permite gerenciar 0 processo econémico e politico do
capitalismo).

E interessante notar que tanto no Construtivismo como na Escola Nova, assumiram
um acento de valor claramente negativo o verbo ensinar e a expressao "transmisséo
de conhecimentos”. O professor é reduzido a um "animador”, a alguém que fornece
condicdes para que o aluno construa por si mesmo o conhecimento. Para ndo ser
reduzido a um mero enfeite do processo educativo, pode até, “eventualmente",
fornecer alguma orientacdo para o aluno. (DUARTE, 1998, n. p.)

O que é potencializado e valorizado sdo os conhecimentos oriundos do cotidiano do
sujeito, sendo denominado como uma aprendizagem significativa, no entanto, desconsidera-se
que os conhecimentos sdo socialmente construidos e que ha conhecimentos denominados

como classicos que devem ser acessiveis a todos os alunos. Nesta conjuntura, ainda cabe ao
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professor justificar aos alunos os motivos pelos quais esta trabalhando com determinados

conhecimentos, tendo que atribuir funcdo aos mesmos (DUARTE, 2006).
N&o se trata aqui de questionar a necessidade de a aprendizagem escolar desenvolver
nos alunos a capacidade de realizarem aprendizagens de forma autdénoma. O que
estamos sim questionando é por que esse tipo de aprendizagem deve ser valorado
como qualitativamente superior as aprendizagens que decorrem da transmisséo de
conhecimentos por outra pessoa. Relacionado a essa secundarizagdo da transmisséo
de conhecimentos est4 o problema da definicdo do papel do professor no processo
educativo. (DUARTE, 1998, n. p.)

A observacdo feita no contexto educacional, de acordo com os estudos do autor,
apresenta escolas reprodutoras das relagfes sociais de dominacdo, distantes de realizarem um
trabalho de carater humanizador, mesmo diante de uma sociedade capitalista, que utilizam o
lema educacional “aprender a aprender” para validarem um projeto neoliberal que vem sendo
incorporado as praticas educacionais.

[...] nossa avaliacdo ¢ que o nicleo definidor do lema “aprender a aprender” reside
na desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do papel da escola
em transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do professor como alguém
que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na prépria negacdo do ato de
ensinar, [...] € um instrumento ideologico da classe dominante para esvaziar a
educacdo escolar destinada a maioria da populacdo enquanto, por outro lado, séo
buscadas formas de aprimoramento da educacéo das elites. (DUARTE, 2006, p. 8)

E inevitavel que a classe dominante mantenha um discurso e uma prética de que nio
existe outro caminho para a populacdo a ndo ser se adaptar as necessidades e regras
determinadas pela sociedade capitalista. Essas agfes comegcam sutilmente e, em grande parte,
nem sdo perceptiveis a sociedade, sendo a educacdo um dos caminhos que facilitam as
escolhas dos interesses da classe dominante.

O autor aponta que € por meio dos fundamentos da pedagogia histérico-critica que
podemos realizar a critica ao lema “aprender a aprender”, uma vez que a mesma entende que
a escola tem papel essencial para o desenvolvimento cultural e intelectual do aluno, pela
transmissdo dos conhecimentos acumulados, buscando assim, superar a sociedade atual.
Entendendo que a sociedade é formada pelos proprios sujeitos, serd por meio desses
conhecimentos acumulados que os mesmos terdo condigdes e instrumentos para transformar a
sociedade hegeménica existente, ndo se adaptando as regras e interesses impostos.

Néo discordo da afirmacéo de que a educagdo escolar deva desenvolver no individuo
a capacidade e a iniciativa de buscar por si mesmo novos conhecimentos, a
autonomia intelectual, a liberdade de pensamento e de expressdo. Mas 0 que estou
aqui procurando analisar é outra coisa: trata-se do fato de que as pedagogias do

“aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia valorativa na qual aprender
sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a aprendizagem resultante da
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transmissdo de conhecimentos por alguém. Ao contrario desse principio valorativo,
entendo ser possivel postular uma educacdo que fomente a autonomia intelectual e
moral através justamente da transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas
do conhecimento socialmente existente. (DUARTE, 2001, p. 36)

Novamente, o papel do professor é colocado em discussdo, uma vez que se considera
mais relevante que o professor pense em maneiras, modos e estratégias para que o aluno
aprenda sozinha, em vez de transmitir os conhecimentos j4 acumulados historicamente
diretamente aos educandos.

Os estudos realizados por Duarte destacam que o lema “aprender a aprender” acaba
reforcando os interesses da sociedade capitalista, quando proporciona aos alunos néo oriundos
das classes dominantes a privagdo intelectual, assim como um empobrecimento cultural.
Conforme afirma o autor, (2006, p. 9), “[...] € o esvaziamento do trabalho educativo escolar,

transformando-o num processo sem contetdo, [...] é a expressao, no terreno educacional, da

crise cultural da sociedade atual”.

3.6 RELATORIO DELORS E A DESVALORIZACAO DOS CONTEUDOS ESCOLARES

Conhecido como Relatério Delors, o relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educagéo para o século XXI, redigido pelo francés Jacques Delors no ano
de 1996, foi elaborado por um grupo de especialistas em educacao de diferentes paises que
tracaram orientacdes acerca da educacdo mundial. Publicado no Brasil em 1998 e denominado
como Educacdo: um tesouro descobrir, apresenta um discurso em defesa de uma educacgéo
para toda a vida, uma vez que a mesma se encontra em transformacdo e inovagdo. Mesmo
sendo um documento voltado a educacdo, traz para o debate variados temas, dentre eles a
compreensdo do mundo, a exclusdo social, o desenvolvimento humano, a cooperagéo, a
solidariedade e as tecnologias de informacéo.

O relatério aponta diretrizes educacionais, organizadas em “quatros pilares da
educagdo”, que sdo: “aprender a conhecer”; “aprender a fazer”; aprender a viver juntos,
aprender a viver com os outros” e “aprender a ser” (DELORS, 1998).

Destaca que € por meio dos quatros pilares que a aprendizagem deve fundamentar-se e
que a educacéo deve ser organizada. Enfatiza que os pilares do conhecimento séo:

[...] aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao; aprender

a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente
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aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. (DELORS, 1998, p. 90)

E interessante notar que o proprio documento destaca que o ensino formal esta
presente apenas e exclusivamente no pilar “aprender a conhecer” e, em menor escala, no pilar
“aprender a fazer” (DELORS, 1998), justificando mais uma vez, a pouca relevancia no
trabalho com os conhecimentos historicamente acumulados, tdo necessarios para a educacao
dos alunos. Além dessas caracteristicas, o pilar “aprender a conhecer”, propde que 0
conhecimento tem que ser significativo ao aluno, estimulando-o a ter autonomia para
pesquisar, despertando assim, a curiosidade intelectual.

Este tipo de aprendizagem que visa ndo tanto a aquisicdo de um repertério de
saberes codificados, mas antes o dominio dos proprios instrumentos do
conhecimento pode ser considerado, simultaneamente, como um meio e como uma
finalidade da vida humana. Meio, porque se pretende que cada um aprenda a
compreender 0 mundo que o rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe €
necessario para viver dignamente, para desenvolver as suas capacidades
profissionais, para comunicar. Finalidade, porque seu fundamento é o prazer de
compreender, de conhecer, de descobrir. (DELORS, 1998, p. 90-91)

O documento retrata que ndo é necessario o aluno conhecer tudo, pois o conhecimento
é multiplo e evolui. Necessita apenas de uma cultura geral ampla e de aprofundamento em
alguns assuntos, no entanto, ndo deixa claro quais seriam 0s assuntos que merecem
aprofundamento.

O relatorio reitera que “aprender para conhecer supde, antes tudo, aprender a aprender,
exercitando a aten¢do, a memoria ¢ o pensamento” (DELORS, 1998, p. 92) e que é pela
experiéncia que o processo de aprendizagem do conhecimento vai se enriquecer, No entanto,
reforca que a experiéncia a que se refere € a experiéncia do trabalho, que se dara ao longo de
toda a vida.

Percebe-se que esse pilar ndo preconiza a aquisicdo de um conjunto de conteudo a ser
trabalhado, uma vez que é o pilar do conhecer. O que se espera € 0 dominio dos instrumentos,
favorecendo, assim, que 0 sujeito seja capaz de compreender a sociedade, atuando
profissionalmente diante da mesma.

Sendo o relatério um documento referéncia a muitos paises, mostrou que o papel da
educacdo estd muito mais na preocupacdo em focar no método, no como ensinar, do que
propriamente nos contetidos escolares, ocorrendo um esvaziamento dos curriculos escolares.
A educacdo esta cada vez mais contribuindo para trabalhar apenas com as particularidades dos
alunos, logo, formara alunos que reproduzirdo os interesses da sociedade, pois ndo serdo

capazes de compreender e modificar a realidade na qual estdo inseridos.
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Conforme ja destacado nos estudos desenvolvidos por Newton Duarte, 0 campo
educacional perpetua alguns modismos pedagogicos, sendo o “aprender a aprender” um deles,
pois retoma muitas das ideias do ensino proposto pela Escola Nova. O fato dessa pedagogia
valorizar mais o que o aluno é capaz de aprender sozinho, do que a aprendizagem por meio da
transmissdo do conhecimento é um aspecto extremamente preocupante, pois possibilita que 0s
conhecimentos historicamente acumulados sejam simplesmente desconsiderados (DUARTE,
2001).

O autor também aponta que cada vez mais a educacdo tem tido como foco preparar o
sujeito para 0 acompanhar o processo de transformacgdo social. Dessa forma, a educacéo
oportuniza conhecimentos variados e num grau acelerado, como se o aluno tivesse que, a todo
momento, renovar seu conhecimento, adaptando-se as demandas oriundas do mercado de
trabalho e da sociedade, ndo ocorrendo, nessa concep¢do, aprofundamento dos contetdos
académicos que deveriam ser objeto de trabalho da escola.

O pilar “aprender a fazer” esta ligado & formacdo profissional, pois espera-se “como
ensinar o aluno a por em pratica os seus conhecimentos e, também, como adaptar a educacao
ao trabalho futuro quando ndo se pode prever qual serd a sua evolugao?” (DELORS, 1998, p.
93)

O relatdrio justifica que ndo basta o aluno ser capaz de executar préaticas do cotidiano,
pois essas praticas devem evoluir e considerar as novas experiéncias do mercado de trabalho,
gue vem se modificando ao longo dos alunos.

Qualidades como a capacidade de comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e
de resolver conflitos, tornam-se cada vez mais importantes. E esta tendéncia torna-se
ainda mais forte, devido ao desenvolvimento do setor de servigos. (DELORS, 1998,
p. 94)

Mas o relatério também enfatiza que essas novas exigéncias mostram que ndo basta o
sujeito saber fazer e executar as atividades, é necessario um sujeito com capacidades
intelectuais para lidar com as demandas do trabalho.

Parece-nos que se espera que 0 sujeito trabalhador seja capaz de agir em qualquer
local de trabalho, estando pronto para adaptar-se em diferentes situacdes, com diferentes
pessoas, com rapidez e solidariedade e, como o préprio documento enfatiza, “trata-se,
frequentemente, mais de uma qualificacdo social do que de uma qualificagdo profissional”
(DELORS, 1998, p. 96).

Independentemente das caracteristicas exigidas para o sujeito, o que fica claro é a
necessidade de ter trabalhadores para a mao de obra, caracteristica de uma sociedade



80

capitalista que mantém a educacdo como aliada para atingir tal objetivo.

O pilar “aprender a viver junto, aprender a viver com 0s outros” € visto como um dos
maiores desafios atuais da educacdo, uma vez que o mundo se apresenta violento e sem
progresso. O desafio é trabalhar a ndo violéncia na escola, desmistificando os preconceitos
existentes entre os seres humanos, considerando que “ha a tendéncia de dar prioridade ao
espirito de competicdo e ao sucesso individual.” (DELORS, 1998, p. 97)

A questdo ¢ a escola pensar em acdes para melhorar esta situagdo, “[...] se este contato
se fizer num contexto igualitario, e se existirem objetivos e projetos comuns, 0s preconceitos
e a hostilidade latente podem desaparecer e dar lugar a uma coopera¢cdo mais serena e até a
amizade.” (DELORS, 1998, p. 97)

A aposta descrita no relatdrio é que a educacdo trabalhe acerca da diversidade, focado
no sujeito e no outro, tendo o dialogo como uma das ferramentas indispensaveis para a
educacdo. Destaca que o trabalho com projetos é um dos caminhos para alcancar essas
questdes, conforme prevé o documento:

A educacdo formal deve, pois, reservar tempo e ocasides suficientes em seus
programas para iniciar 0s jovens em projetos de cooperagdo, logo desde a infancia,
no campo das atividades desportivas e culturais, evidentemente, mas também
estimulando a sua participacdo em atividades sociais: renovagdo de bairros, ajuda
aos mais desfavorecidos, acBes humanitarias, servicos de solidariedade entre
geragBes. As outras organizagdes educativas e associacOes devem, neste campo,
continuar o trabalho iniciado pela escola. (DELORS, 1998, p. 99)

Esses projetos devem fazer parte da rotina escolar e contribuirdo para qualificar a
relacdo entre professor e alunos, aléem de ajudarem na vida futura dos alunos (DELORS,
1998).

Temas como cooperagdo, diversidade e dialogo, tdo vigentes nesse documento,
desconsidera as caracteristicas da competitividade e individualidade presentes na sociedade
capitalista: € como se a escola vivesse num mundo distante da realidade em que esta inserida.

O pilar “aprender a ser” é considerando o pilar que favorecerd o desenvolvimento
global do sujeito (corpo, sensibilidade, sentido estético, inteligéncia, espiritualidade):

[...] todo o ser humano deve ser preparado, especialmente gracas a educagdo que
recebe na juventude, para elaborar pensamentos autdbnomos e criticos e para
formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo,
como agir nas diferentes circunstancias da vida. (DELORS, 1998, p.99)

A intencdo é preparar o aluno para enfrentar e compreender o mundo, propiciando
momentos de descobertas e experimentacfes (DELORS, 1998). Para isso, € necessario que

primeiramente ele se conheca para que depois possa interagir com o outro e com 0 mundo que
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0 cerca.

Analisando os pilares, com maior énfase no “aprender a conhecer”, pode-se perceber
que apresentam muitas caracteristicas do aprender a aprender pesquisado por Duarte (2001),
pois ha uma valorizacdo no como se aprende e, em concomitancia, na individualidade do
sujeito, assim como h& um esvaziamento dos conteldos e da crenca na capacidade de
adaptacdo dos sujeitos. Sdo preocupantes o distanciamento e a desvalorizacdo dos contetdos
escolares considerando que, para muitos alunos, a escola € o Unico local de acesso a esses
conhecimentos acumulados.

O papel da escola acaba sendo modificado, caracterizando-se num espaco que, ao
mesmo tempo em que tem um olhar individualizado para as necessidades dos alunos, acaba
preocupando-se em oferecer projetos com énfases em questdes sociais, pessoais e
interpessoais. O mesmo acontece com o papel do professor que também ganha outras
caracteristicas, passando a ser aquele que se preocupa mais em verificar as melhores
estratégias didaticas do que em trabalhar transmitindo os contetidos escolares.

O trabalho proposto com os quatros pilares da educacdo reforca os questionamentos
destacados por Duarte (2001) de que a educagdo estaria valorizando o trabalho com as
capacidades interpessoais, cognitivas, do aprender a aprender, descaracterizando o papel da
educacao que € acerca do conhecimento acumulado.

O relatdrio Delors resgata as ideias perpetuadas na Escola Nova e, como apontado
pelo pesquisador Saviani (2012), as ideias escolanovistas se tornaram frequentemente
utilizadas entre os professores do século XX como referéncia para idealizar a educacao.
Buscando justificar a importancia do ensino na perspectiva da transmissdo do conhecimento,
0 autor contribui destacando que a pedagogia tradicional, denominada como pedagogia da
esséncia, é revolucionaria na medida em que proporciona a igualdade de acesso ao
conhecimento a todos 0s sujeitos, ou seja:

[...] a importéncia da transmisséo de conhecimentos, de contetdos culturais, marca
distintiva da pedagogia da esséncia, ndo perde seu carater revolucionario. A pressao
em direcdo a igualdade real implica a igualdade de acesso ao saber, portanto, a
distribuicdo igualitaria dos conhecimentos disponiveis. Mas aqui também € preciso
levar em conta que os contetdos culturais sao histdricos e seu carater revolucionario
esta intimamente associado a sua historicidade. Assim, a transformacédo da igualdade
formal em igualdade real esta associada a transformacdo dos contetdos formais,
fixos e abstratos, em conteldos reais, dindmicos e concretos. Ao conjunto de
pressdes decorrentes do acesso das camadas trabalhadoras a escola, a burguesia

responde denunciando pela Escola Nova o carater mecénico, artificial, desatualizado
dos contetidos proprios da escola tradicional. (SAVIANI, 2012, p. 64)
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Por outro lado, o autor também aponta que a transmissdo de conhecimentos acabou
sendo “secundarizada e subordinada a uma pedagogia das diferencas, centrada nos métodos
e processos: a pedagogia da existéncia ou a pedagogia nova”. (SAVIANI, 2012, p. 65)

Dessa forma, € possivel perceber que o ensino com énfase nos principios
escolanovistas atende aos interesses de uma minoria, que no caso € o interesse burgués, no
qual a classe trabalhadora € menos favorecida, estando a cada dia com menor acesso aos
conhecimentos.

O relatério também apresenta o conceito de educacdo ao longo de toda a vida, com a
ideia de:

[..] educagdo permanente que deve ser repensada e ampliada. E que, além das
necessarias adaptagdes relacionadas com as altera¢fes da vida profissional, ela deve
ser encarada como uma construgdo continua da pessoa humana, dos seus saberes e
aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar
consciéncia de si proprio e do meio ambiente que o rodeia, e a desempenhar o papel
social que Ihe cabe enquanto trabalhador e cidaddo. (DELORS, 1998, p. 18)

Nessa perspectiva, justifica-se que a educacdo deve trabalhar para além dos conteudos
escolares; alids, numa primeira visdo, parece que o conteldo escolar esta abaixo de outras
capacidades que devem ser desenvolvidas na escola, favorecendo com que o aluno progrida
em seu saber e em seu saber-fazer, sendo desejavel que “[...] a escola lhe transmita ainda mais
0 gosto e prazer de aprender, a capacidade de ainda mais aprender a aprender, a curiosidade
intelectual” (DELORS, 1998, p. 18).

A educacdo ao longo de toda a vida é tratada no documento como uma resposta para
um mundo que apresenta rapida transformag6es, demandando uma preparacdo para:

[...] acompanhar a inovagéo, tanto na vida privada como na vida profissional. E uma
exigéncia que continua valida e que adquiriu, até, mais razdo de ser. E so ficara
satisfeita quando todos aprendermos a aprender.

Mas a modifica¢do profunda dos quadros tradicionais da existéncia humana, coloca-
nos perante o dever de compreender melhor o outro, de compreender melhor o
mundo. Exigéncias de compreensdo mutua, de entreajuda pacifica e, por que ndo, de
harmonia sdo, precisamente, os valores de que o mundo mais carece. (DELORS,
1998, p. 19)

Pode-se perceber a tentativa de existir uma sociedade com essas caracteristicas,
mascarando completamente os graves problemas que a sociedade vem enfrentando,
provocado pelo capitalismo. Ndo é com acBGes harmoniosas e de compreensdo que 0S
problemas da sociedade serdo resolvidos.

Em um outro trecho, o relatério novamente enfatiza:

A educacio cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e
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constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bissola que permita navegar através
dele.

Nesta visdo prospectiva, uma resposta puramente quantitativa a necessidade
insacidvel de educagdo - uma bagagem escolar cada vez mais pesada - ja ndo €
possivel nem mesmo adequada. N&o basta, de fato, que cada um acumule no comego
da vida uma determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do
comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes
primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mudanga. (DELORS,
1998, p. 89)

Esse fragmento ratifica que, no relatorio, os contetdos escolares sdo vistos como um
acimulo de conhecimento que, se nao forem funcionais e significativos aos alunos, serdo
considerados improdutivos. Observa-se que o0 aprender a aprender € a peca principal para a
educacao de qualidade, formando um aluno capaz de adaptar-se as exigéncias da sociedade,
estando diretamente ligado a preparacdo para o mercado de trabalho.

Segundo Santana (2009, p. 6892), o relatério Delors representa o reflexo do
pensamento neoliberal, mostrando “como que as exigéncias das competéncias neoliberais se
materializam na mentalidade dos educadores e assim, sdo transferidas a pratica docente.”.

Essas a¢Ges podem ser observadas na propria escolha do trabalho com o aprender a
aprender, muito visto no pilar do “aprender a conhecer”, como se essa fosse a melhor
estratégia educacional para o desenvolvimento humano. O autor aponta que:

E nesse sentido que qualificamos o lema em destaque como sendo um arranjo
ideoldgico necessario ao processo de estruturagdo do capitalismo contemporaneo e,
portanto, & manutengdo da mentalidade neoliberal no campo educacional. O aspecto
ideologico embutido na maneira de pensar o “aprender a aprender” exige uma
constante adaptacdo do educador-trabalhador do modelo de capitalismo
contemporaneo. (SANTANA, 2009, 6893-6894)

O autor também nos provoca a reflexdo quando aponta que esse conceito de educagédo
ao longo de toda a vida também é uma estratégia para deixar os alunos das classes
trabalhadoras no sistema de ensino privado, tornando-o dependente desse sistema e
“forgando-o0 a uma busca permanente para se adaptar ao mercado trabalhador” (SANTANA,

2009, p. 6894). E ainda reitera:

Uma outra estratégia bem comum na atualidade quanto ao desenvolvimento de uma
filosofia aligeirada na educacdo universitéaria, e que, em nossa maneira de ver, esta
bem em acordo com a mentalidade neoliberal dominante e, em relacéo direta com a
educacdo universitaria, relaciona-se com o crescimento vertiginoso de cursos
tecnolégicos de rapida conclusdo com selo de qualidade do MEC. Na perspectiva
neoliberal o interesse central na educacdo € concretizado na medida em que tais
cursos tenham rentabilidade para aqueles que neles investem. A educacdo em si
passa a ser de interesse prioritario a partir da utilidade que ela tera no mercado.
(SANTANA, 2009, p. 6894-6895)



84

Dessa forma, também se observa que a educacdo ao longo de toda a vida esta ligada
aos interesses neoliberais, que tem como foco e intencdo apenas a matricula do aluno no
ensino privado, uma vez que esse ensino visa ao lucro e oferece um ensino deficitario,
caracteristicos da educacéo neoliberal.

A escola passa a ser um modelo reprodutor da sociedade capitalista, caracterizada por
um cendrio de desigualdade e contradicdo, observado por meio da oferta do acesso e
aprofundamento do conhecimento a uma minoria da populacdo. A luta esta na ampliacdo do
acesso ao conhecimento a todos os alunos, principalmente das classes menos favorecidas,
buscando a sua emancipagéo.

Nessa ldégica, o professor acaba tendo seu trabalho descaracterizado, pois a
preocupacao esta em torno das estratégias didaticas e ndo dos contetdos escolares. Faz-se
necessario, primeiramente, romper com esta légica, retomando o verdadeiro papel do
professor que € o de transmitir conhecimento para depois ter o desafio de transformar os
conhecimentos historicamente acumulados em saberes escolares, que devem ser
oportunizados no dia a dia da sala de aula, nas discussdes coletivas, nos curriculos escolares
daqueles que menos tiveram oportunidade de acesso a esses conhecimentos e que, em sua
maioria, sdo os alunos oriundos das escolas publicas.

Libaneo trata desse debate quando destaca que ha uma “dualidade da escola publica
brasileira atual, caracterizada como uma escola do conhecimento para 0s ricos e como uma
escola do acolhimento social para os pobres” (LIBANEO, 2012, p. 13). O autor aponta que
ndo existe um consenso do papel da escola publica no Brasil, pois ha aqueles que validam o
retorno da escola tradicional, no entanto, hd aqueles que entendem que a escola tem o papel
de trabalhar as questdes sociais e assistencialistas.

Ambas as posicOes explicitariam tendéncias polarizadas, indicando o dualismo da
escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola assentada no conhecimento,
na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e, em outro, a escola
do acolhimento social, da integracdo social, voltada aos pobres e dedicada,
primordialmente, a missdes sociais de assisténcia e apoio as criangas. (LIBANEO,
2012, p. 16)

Segundo o autor, o discurso observado do insucesso da escola publica se da ao fato
dela pautar-se em um ensino tradicional, com foco nos conteldos e que, para alguns
professores, acaba direcionando para a reprovagao e excluséo dos que ndo se desenvolveram e
por consequéncia, leva ao abandono da escola.

Com a vinda do neoliberalismo no Brasil nos anos 1990, a educacao passa por novas

orientagdes curriculares nas quais a escola passou a trabalhar com foco no “respeito as
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diferencas sociais e culturais, as diferencas psicoldgicas de ritmo de aprendizagem, de
flexibilizacdo das praticas de avaliacdo escolar — tudo em nome da educacdo inclusiva”
(LIBANEO, 2012, p. 23).

O autor deixa claro que ndo desconsidera a necessidade de trabalhar os aspectos
citados, no entanto, ndo se deve perder de vista os reais objetivos da escola: a disseminacéo da
ciéncia acumulada historicamente e o acesso a cultura.

No entanto, percebe-se que esses objetivos foram se perdendo ao longo dessas
reformas educacionais e, cada vez mais se observa, conforme descrito pelo autor, que hd uma
escola destinada aos pobres e outra escola destinada aos ricos. Essa distin¢do € nitida quando
aos pobres é oferecido um ensino com énfase na socializacdo, no acolhimento, no
assistencialismo, na oferta de conhecimento minimo, no trabalho com competéncias béasicas
para a sobrevivéncia social e, para os ricos, a escola continua realizando o seu real papel, no
trabalho com a transmissdo dos contetdos escolares, promovendo também aos alunos, o
acesso a cultura e a formacéo critica (LIBANEO, 2012).

E preocupante observar que um dos mais importantes relatérios mundiais e que ainda é
referéncia para a educacdo de muitos paises, também acaba reproduzindo essas inquietacdes
apontadas por Libaneo (2012), fazendo da educacéo a resolucéo dos problemas para uma crise
social, ndo problematizando uma discussdo mais ampla, inclusive do ponto de vista
econémico, uma vez que acaba projetando na educacdo e no papel do professor a
responsabilidade de resolver todos os problemas, sejam eles de ordem sociais, econdémicas ou
educacionais.

Diante de tantas questdes que o relatorio Delors provoca, retomar o papel da escola
frente a falta no trabalho com os conhecimentos historicamente acumulados é indispensavel.
Nesse sentido, Saviani (2012) propde uma pedagogia articulada, que trard os interesses
populares, mas tera métodos de ensino eficazes, vinculando educacdo e sociedade.

Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa do professor, favorecerdo o
didlogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo
com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos,
os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, mas sem perder de
vista a sistematizagdo légica dos conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para
efeitos do processo de transmissdo — assimilacdo dos conteldos cognitivos.
(SAVIANI, 2012, p. 69 — 70)

Pode-se observar que ha uma tentativa de valorizar o trabalho com os conteddos, mas
também é compreendido que esse trabalho tem de estar ligado as praticas sociais, pois, na

medida em que existe apropriacdo de conhecimentos, esses se tornam ferramentas para a
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transformacdo social, fungdo que também esperamos que a escola possa desenvolver nos

alunos.

3.7 E HA SAIDAS PARA A CRISE PELA QUAL A EDUCACAO VEM PASSANDO?

Alguns autores como Masschelein e Simons (2014), Novoa (1999) e Dussel (2009)
discutiram e levantaram questfes acerca da crise que a educacdo vem enfrentando, trazendo
contrapontos de possiveis acdes e saidas que devem ser consideradas.

Masschelein e Simons (2014) em seu livro Em defesa da escola: uma questéo publica
problematizam ao escrever acerca do ensino publico, entendendo que ainda é necessario
realizar essa discussdo. Os autores entendem que o caminho ndo é realizar novas reformas
para 0 ensino publico, mas sim analisar o que temos nas escolas, revendo o que ja existe e
reestruturando o que for necessario.

Sendo a escola um espago democratico e publico, houve a tentativa de descaracteriza-
la.

Isso envolve a reapropriacdo ou a reprivatizacdo do tempo publico, do espaco
publico e do “bem comum” possibilitados por ela. Talvez ndo devéssemos ler a
histéria da escola como uma histéria de reformas e inovacfes, de progresso e
modernizagdo, mas como uma historia de repressdo; uma série de estratégias e
taticas para dispersa-la, reprimi-la, coagi-la, neutralizad-la ou controla-la.
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, on-line)

A escola passa a servir ao ideal pré-determinado no qual o fazer do professor e a
transferéncia de conhecimento ganham outros significados, como a crenca de que a
aprendizagem deve estar centrada no aluno, sendo que a “[...] transferéncia tem sido
substituida por uma crenca no poder criativo do individuo e na singularidade do aprendiz.”
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, on-line)

Para os alunos, o foco esta no aprender a aprender, estabelecendo um ciclo que garante
o trabalho com suas necessidades, suas experiéncias, talentos e a motivacdo para continuar
aprendendo com autonomia. A vivéncia com 0 novo, 0 confronto com 0 mundo e a
possibilidade de novos caminhos séo descartados.

Percebe-se que a escola foi e ainda € uma ameaca para a elite, tendo sofrido ao longo
de sua histdria varias tentativas de ser moldada aos interesses desse poder. Ao ser analisada,
essas tentativas sdo sistematizadas por Masschelein e Simons (2014) em seis pontos centrais:

- Politizacdo: a escola se torna responsavel por resolver os problemas sociais, sendo

que esses problemas sdo apresentados como as novas competéncias que estdo sendo
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acrescentadas aos curriculos escolares e devem ser desenvolvidas junto aos alunos. Ha uma
politizacdo da escola atribuindo a ela as responsabilidades sociais e politicas, abandonando as
responsabilidades educacionais.

- Pedagogizacdo: a escola ganha como atribuicdo as responsabilidades que concerne a
familia. O cuidado que o professor deve ter com os alunos esta ligado aos cuidados com apoio
no desenvolvimento pedagdgico e ndo ao cuidado paternal.

- Naturalizagdo: diz respeito a naturalizar o que vem das elites, fazendo da escola um
local de reproducéo desses interesses. Envolve dizer que a escola trabalhara com os talentos
dos alunos, com o discurso de que todos os alunos tém seus talentos e que todo talento é
importante e, dessa forma, a escola apenas ajusta as aprendizagens para qualificar esses
talentos. Nessa ldégica, o ensino por competéncia torna-se uma ferramenta para obter a
qualificacdo necessaria e fazer com que o talento se torne a qualificacdo para empregabilidade
dos alunos.

- Tecnologizacdo: a tecnologia é entendida como a inovacdo que a escola necessita e
cabe ao professor encontrar 0s recursos necessarios para alcangar uma aprendizagem eficaz. O
problema levantado pelos autores é que, muitas vezes, os professores ndo sdo envolvidos na
escolha desses recursos.

- Psicologizagdo: quando o ensino € substituido pela orientacéo psicologica, esperando
que o professor desempenhe dois papéis, o de professor e o de psicélogo. E como se fosse sua
responsabilidade motivar o aluno a aprender, desempenhando um papel de terapeuta.

- Popularizacdo: ¢ a maneira que a escola tem de utilizar-se de estratégias de
entretenimento para dizer que estd oferecendo uma aula agradavel, aliviando a tensdo dos
alunos; ao professor, cabera cativar os alunos para tornar-se popular perante a classe. E uma
forma de infantilizar os alunos quando, na verdade, é papel da escola favorecer o
amadurecimento dos alunos, afinal, ndo € em todos 0s momentos que a aula se tornara um
momento agradavel.

De acordo com Masschelein e Simons (2014), todas essas caracteristicas sao formas
de domar a escola, colocando também o professor como foco nesse debate.

Assim, ndo é surpresa que tanto a escola quanto o professor tenham sido
confrontados desde o inicio com tentativas de doma-los. E, também nesse caso,
podemos falar de uma estratégia global. Essa estratégia consistia e consiste em
neutralizar ou “profissionalizar” a dupla relagdo de amor, ou em transforma-la em
uma relacdo de obediéncia, como na era moderna — isto é, transformando um
escravo liberto em escravo real (o funciondrio publico-escravo do Estado, o escravo
da fé da religido, o escravo doméstico da economia) — ou por transforma-la em uma

relacdo contratual, como acontece cada vez mais hoje em dia — ou seja,
transformando o escravo liberto em um servigo profissional ou um “flexivel”
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empregado autdnomo e pessoa empreendedora. (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014,
on-line)

O professor foi se tornando um prestador de servico, substituindo “[...] a chamada
sabedoria da experiéncia do professor por especializagdo ou competéncia” (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2014, on-line). Espera-se pela profissionalizagdo a validacdo dos seus
conhecimentos, por meio das ciéncias e de novas tecnologias. Além disso, almeja-se que seu
tempo livre seja dedicado a “[...] autoformagdo por meio de estudos e praticas”
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, on-line).

Um outro ponto da profissionalizagdo considera o professor um especialista que
acumula as competéncias exigidas pelo governo para domar a escola. “Domar em nome das
exigéncias atuais do mercado, do consumo ideal e da empregabilidade.” (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2014, on-line)

E uma altima questdo em relagdo ao professor se profissionalizar por meio da pressao
da responsabilidade esta a servico das demandas do governo levando o seu trabalho a obter
resultados, crescimentos e lucros (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014).

Diante dessas problematizagdes e na tentativa de domar as escolas, muitas reformas
sdo propostas, no entanto, os autores reforcam que, mesmo diante deste cenéario, a escola
permanece, recomecando, fazendo novamente com as novas geragdes e se renovando.

Como ja dissemos, a escola ndo é (muito) o lugar onde se aprende o0 que nao pode
ser aprendido diretamente no préprio mundo da vida, mas sim o lugar onde a
sociedade se renova, libertando e oferecendo seu conhecimento e experiéncia como
um bem comum, a fim de tornar possivel a formacdo. Isso ndo diz respeito a
demanda de otimizacdo de ganhos de aprendizagem ou de provimento de tempo
produtivo. Trata-se da demanda para permitir a formag&o e o fornecimento de tempo
livre para o estudo, a préatica e o pensamento. (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014,
on-line)

E uma tentativa de a escola preservar sua forma, a comecar por libertar-se das
tecnologias e retomar o livro e a escrita como portadores de cultura, como também “[...] evitar
permitir que o foco no aluno torne o lugar da responsabilidade do professor em relacdo ao
conteudo e aos alunos” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2014, on-line). Outra questdo levantada
pelos autores e que necessita ser resgatada ¢ a voz do professor: é ele que deve ter voz e
escuta para contribuir a “[...] moldar e dar forma a escola” (MASSCHELEIN, SIMONS,
2014, on-line).

O professor enfrenta muitos desafios nos tempos atuais, como adequar-se as novas

exigéncias impostas por muitas reformas, que vao desde alterar suas praticas pedagdgicas, a
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usar diferentes tecnologias e a favorecer que os alunos apresentem os melhores resultados nas
avaliacOes externas.

Novoa (1999) nos ajuda a compreender os papéis desse profissional e sua exclusdo no
campo educacional, apresentando a ilustracdo de trés tridngulos, em que hd em cada um deles
dois veértices em uma posicdo privilegiada e outro que ocupa uma posi¢do estatica, ou
conforme descrita pelo autor, numa posicao morta. Os trés triangulos sdo denominados como:
triangulo pedagogico, triangulo politico e tridngulo do conhecimento.

O tridngulo pedagogico tem como vértices o professor, o saber e os alunos e foi
apresentado por Jean Houssaye. O papel do professor estd no vértice que € estatico,
resgatando muitas correntes pedagdgicas em que 0 centro € a aprendizagem e o aluno,
desconsiderando a transmissdo do conhecimento e a mediacdo do professor. O mesmo se
aplica ao uso das novas tecnologias de ensino que também ndo priorizam a necessidade de
mediacéo.

O triangulo politico tem como vértices os professores, o Estado e os pais/comunidade.
No6voa (1999) resgata que o Estado comeca a ocupar a educacgdo, havendo o afastamento dos
pais, porém, atualmente, a tentativa é o Estado continuar se envolvendo com a educagéo, mas
de forma a favorecer ainda mais a participacdo dos pais/comunidade, promovendo o
distanciamento dos professores. Essa agd0 mostra que h&d uma intencdo dos pais e da
comunidade de exercerem um papel junto as questdes pedagogicas, fato que pode levar a uma
mudanca no poder do professor frente a essas questdes.

O triangulo do conhecimento propde a inter-relacdo de trés tipos de saberes que estdo
ligados a profissdo docente: o saber da experiéncia (aquele saber produzido pelo professor), o
saber da pedagogia (produzido por especialistas nas ciéncias da educagdo) e o saber da
disciplina (que é produzido por especialistas dos diferentes dominios do conhecimento). Em
tempos de inovacao, o autor destaca que ha uma desvalorizacdo no saber dos professores em
relagdo ao saber cientifico e as disciplinas.

Desse modo, percebe-se que ao enfatizar o saber cientifico desconsidera-se 0s saberes
produzidos pelos professores que deixam de ser reconhecidos como sujeitos que produzem
conhecimentos.

Novoa (1999) ressalta que os professores estdo frequentemente presentes nos debates
educacionais, porém sob o olhar do outro, ndo ocorrendo a participacdo nessa a¢do, uma vez
que apenas fala-se acerca desse profissional. Assim, os professores acabam assumindo o lugar
daquele que consome o discurso dos académicos que estdo presentes no mercado de formacao

oferecido por tantas institui¢Ges.
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O desafio é fazer com que o professor tenha voz, independentemente do triangulo,
estabelecendo uma relacdo entre os vertices. Os vertices apontados nos trés triangulos, tratam
de questdes que circulam na escola e que interferem no fazer do professor e na organizacao
escolar. Assim, o professor tem um papel indispensavel em cada tridngulo, necessitando de
um papel mais ativo em cada um deles. E esse o profissional que deve ser o protagonista da
escola.

Imploramos aos professores que sejam personagens que amam a escola porque
amam 0 mundo e a nova geracdo; personagens que insistem que a escola ndo
consiste em aprender, mas em formar; que ndo se trata de acomodar necessidades
individuais de aprendizagem, mas de despertar o interesse; que a escola ndo consiste
em tempo produtivo, mas em tempo livre; que ndo existe para desenvolver talentos
ou favorecer o mundo do aluno, mas para focar na tarefa iminente de elevar os
alunos para fora de seu mundo da vida imediato; que ndo se trata de ser forcada a
desenvolver, mas da experiéncia de “ser capaz”. Valorizamos os professores porque
eles sdo os Unicos que desblogueiam e animam um mundo comum para as nossas
criancas. Eles sdo porta-vozes para um tempo e lugar inventado como uma
personificacdo fisica de uma crenca: a crenca de que ndo existe uma ordem natural
de proprietéarios privilegiados; de que somos iguais; de que o mundo pertence a
todos e, portanto, a ninguém em particular; de que a escola é uma aventureira terra
de ninguém, onde todos possam se elevar acima de si mesmos. No inicio, pode ter
sido a palavra, mas com a escola hd um comeco compartilhado. (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2014, on-line)

Considerando esses aspectos, o curriculo pautado em competéncias se distancia das
propostas levantadas pelos autores, uma vez que o foco da competéncia esta em torno da
empregabilidade, da profissionalizacdo e do percurso individual do aluno, assim como visa
apenas o foco no aluno e no resultado de suas aprendizagens.

Dussel (2009) também discute sobre o papel da escola, entendendo que essa instituicdo
tem como papel a transmissdo da cultura comum, mesmo que algumas pedagogias
denominadas como modernas invalidem tal acéo, fazendo a critica a transmissdo da tradig&o.
Sua critica pauta-se em que a escola deve se renovar adequando-se aos novos tempos, ou seja,
a escola deve “[...] ensinar para a vida para o trabalho [...]” (DUSSEL, 2009, p. 352) ¢ a cada
dia foi tornando-se mais acolhedora, mais receptiva, inclusiva e popular, caracteristicas que se
sobrepuseram ao carater da transmisséo da tradi¢do cultural.

O autor destaca que ha uma crise acerca da transmissdo cultural, pois atualmente a
escola compete desfavoravelmente com outros meios culturais, como por exemplo, a internet,
que tem a facilidade de adequar-se as caracteristicas dos sujeitos da atualidade. Esses sujeitos
trazem como caracteristicas a individualidade, dificultando “[...] estabelecer lagos coletivos,
formas de autoridade tradicionais e pautas de transmissdo cultural mais estaveis e

duradouras.” (DUSSEL, 2009, p. 352)
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A fim de viabilizar a transmissdo da cultura na escola de maneira compartilhada, o
autor propde alguns critérios para repensar a escola. O primeiro € entender que a escola tem o
papel de oferecer a tradi¢do cultural, mas de forma que os alunos possam se relacionar com as
mesmas, estabelecendo uma renovacao para tradi¢do oferecida. O segundo aspecto aponta que
a escola deve oferecer conhecimentos que servirdo por muito tempo aos alunos, considerando
a acumulacdo de heranca que had nesse espaco. Finaliza ressaltando que é por meio da
disciplina que escola oferecera aos alunos um ensino que estabeleca uma relagcdo entre o
vivido e a constru¢do de uma experiéncia, assim como introduzira “[...] novos temas € novos
modos de trabalho na escola.” (DUSSEL, 2009, p. 360)

E possivel compreender que ndo estamos negando que a escola tem que se reinventar e
se reestruturar, considerando principalmente que os alunos também mudaram ao longo dos
anos, no entanto, ela ndo deve perder a sua esséncia, a da transmissdo de conhecimentos que
foram construidos por muitos anos e que devem continuar sendo transmitidos aos alunos, uma
vez que esses conhecimentos serdo importantes no decorrer da vida dos alunos. Nessa
perspectiva, o curriculo também necessita ser reinventado como um projeto critico, que
estabeleca uma relagdo entre passado e presente, “[...] analisando e sintetizando as
identidades, tecidas entre os lugares do Eu e do Outro, que conferem significado ao que
“entre-somos’.” (PACHECO, 2009, p. 397)
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4 O CONCEITO DE COMPETENCIAS E O CURRICULO OFICIAL PAULISTA

Os estudos realizados no capitulo anterior, mostraram o que vem sendo compreendido
por competéncia no contexto educacional, percebendo também que o uso do conceito €
variado, considerando que ha uma polissemia acerca do tema.

A cada dia o conceito de competéncia apresenta-se com maior intensidade como
principio de trabalho nos curriculos escolares. Algumas reformas curriculares utilizaram o
conceito justificando que esse tipo de ensino que visa a construir competéncias nos alunos
contribuiria para um ensino mais adequado para 0s tempos atuais.

Ainda que exista dificuldade em definir o que é competéncia, pois encontram-se
diferentes concepgbes sobre a tematica, uma das definicbes que mais se observa nas
discussdes curriculares esta vinculada ao saber-fazer, na qual o contetdo a ser desenvolvido,
ou melhor, a habilidade e competéncia a serem trabalhadas devem ser Gteis e praticas para a
vida do aluno.

O discurso por parte dos especialistas engajados na construcao das novas propostas
curriculares, assim como de alguns professores, € de que a escola deve favorecer estratégias
pedagodgicas que visem ao desenvolvimento de competéncia nos alunos, nas quais 0S
contetdos estdo a servico da resolucdo de situacBes préaticas, ndo privilegiando assim, a
transmisséo do conhecimento.

Com as leituras realizadas, percebe-se que a escolha por um curriculo centrado em
competéncias faz com que a escola busque atribuir um significado pratico aos conhecimentos
escolares, assim como também é notorio que o trabalho com competéncias estd muito mais
ligado a possiblidade de o sujeito se adaptar ao contexto no qual esta inserido do que ao
sujeito ser capaz de modificar ou transformar a realidade a qual vive.

Dessa forma, o fato do conceito de competéncia ter ganhado centralidade na
organizacdo dos curriculos, como tambeém ter sido incorporado nas discussfes educacionais,
merece um olhar investigativo, sendo necessario analisar uma proposta curricular que tenha
incorporado esse tipo de ensino, investigando como o conceito de competéncia vem
influenciando a construcao dos curriculos para a educacéo basica.

Nessa perspectiva, este capitulo estd organizado em duas partes. A primeira parte
apresenta os elementos centrais do curriculo oficial paulista. A segunda parte analisa o
documento e discute o significado e sentido que o conceito de competéncias adquire no
Curriculo Oficial da rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo, uma vez que a SEDUC escolheu

organiza-lo pautado em competéncias. Também busca-se compreender a forma como este
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conceito é expresso no documento curricular, estabelecendo uma relagdo com a bibliografia

estudada.

4.1 O CURRICULO OFICIAL PAULISTA

A proposta curricular da rede estadual, instituida como Curriculo Oficial do Estado de
Séo Paulo, foi elaborado ao longo do ano de 2007, sendo colocada em pratica em 2008, como
uma das agOes que contribuiriam com as dez metas estipuladas pelo governo paulista.

O curriculo paulista se tornou um documento oficial em 2010, pois entre 2008 e
2009, a entédo proposta curricular passou por algumas alteracdes. Foi no ano de 2010 que
a proposta se consolidou como o curriculo oficial paulista.

O movimento para a reforma curricular foi iniciado com o Programa S&o Paulo Faz
Escola. O material foi estruturado para ser um Unico curriculo aos alunos do Ensino
Fundamental ciclo Il (6° ao 9° ano) e do Ensino Médio, de forma a apoiar o trabalho realizado
pelas escolas e “[...] contribuir para a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos
[...]”, buscando “[...] cumprir seu dever de garantir a todos uma base comum de
conhecimentos e de competéncias para que nossas escolas funcionem de fato como uma rede
[..]” (SAO PAULO, 2011, p. 9). Com essa proposta, os estudantes da rede estadual paulistas
teriam 0 mesmo contetido e 0 mesmo material didatico.

Para contribuir com a implementacdo do novo curriculo paulista, além do Programa
S&o Paula faz Escola, houve a criagdo de um site que possui 0 mesmo nome do Programa. No
site também é possivel obter as informacBes necessarias que contribuiriam na implementacao
da nova proposta curricular?,

De acordo com o documento, houve uma organizagdo para a construcao da proposta,
partindo das vivéncias acumuladas, além da consulta as Unidades Escolares.

Esse processo partiu dos conhecimentos e das experiéncias préaticas ja acumulados,
ou seja, partiu da recuperacdo, da revisdo e da sistematizacdo de documentos,

publicaces e diagnosticos ja existentes e do levantamento e analise dos resultados
de projetos ou iniciativas realizados (SAO PAULO, 2011, p. 9)

Os professores, coordenadores e diretores das Unidades Escolares foram convidados a
relatarem experiéncias bem sucedidas, buscando contribuir com a nova proposta e nao

deixando de considerar as praticas ja realizadas na escola.

4 http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=1208 Acessado em 8/4/2020
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Feito isso, houve a construgcdo de um documento basico que preconizava 0s principios
orientadores para que a escola promovesse um ensino por competéncias, apresentando
orientagdes a pratica educativa, a fim de que o aluno pudesse enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo (SAO PAULO, 2011).

Além do documento basico, elaborou-se um outro documento destinado aos gestores,
denominado como Caderno do Gestor, que contribuiriam para a implantacdo da proposta
curricular.

Esse material ndo trata da gestdo curricular em geral, mas tem a finalidade
especifica de apoiar o gestor para que ele seja um lider capaz de estimular e
orientar a implementacdo do Curriculo nas escolas publicas estaduais de Séo
Paulo. (SAO PAULO, 2011, p. 9 -10)

A inten¢do principal do segundo documento “é garantir que a Proposta Pedagdgica
[...] seja um recurso efetivo e dinamico para assegurar aos alunos a aprendizagem dos
conteidos e a constituicdo das competéncias previstas no Curriculo” (SAO PAULO,
2011, p. 10). Para que se isso se efetivasse, foi necessario que os professores passassem
por uma formacao continuada apoiada pelas equipes gestoras.

Um outro conjunto de documentos disponibilizados foi especifico aos professores
e alunos. Trata de um documento orientador, organizado por disciplina, série/ ano e
bimestre cujo objetivo foi apresentar “Situa¢des de Aprendizagem para orientar o
trabalho do professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos e a aprendizagem
dos alunos.” (SAO PAULO, 2011, p. 10)

Dessa forma, os quatro documentos principais que englobam o curriculo paulista
atualmente sdo: curriculo oficial do Estado de S&o Paulo, Caderno do Gestor, Caderno do
Professor e Caderno do Aluno.

O documento curricular paulista tem inicio com a apresentacdo de uma carta do entéo
Secretario de Educacdo Paulo Renato Souza anunciando a versao final do curriculo apos ter
passado pela primeira fase, denominada como proposta curricular, em que ocorreu o didlogo
com professores, gestores e especialistas no decorrer de um ano da sua implantacdo e
estruturacdo com sugestdes e criticas, chegando assim a fase final com o curriculo oficial.

O documento oficial preconiza a necessidade de um curriculo centralizado, uma vez
gue o objetivo é promover uma educacao que atenda aos desafios contemporaneos.

A sociedade do século XXI é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do
conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar

do ambiente em que se vive. Todavia, essa sociedade, produto da revolucdo
tecnologica que se acelerou na segunda metade do século XX e dos processos
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politicos que redesenharam as relacBes mundiais, ja esta gerando um novo tipo
de desigualdade ou excluséo, ligado ao uso das tecnologias de comunicacéo
que hoje medeiam 0 acesso ao conhecimento e aos bens culturais. (SAO
PAULO, 2011, p. 10)

Destaca a preocupacao em ofertar uma educacéo de qualidade que ofereca a todos os
alunos, independentemente da classe social, 0 acesso a escola, preocupando-se inclusive com
o0 tempo de permanéncia dos alunos no espaco escolar. Nessa perspectiva, pretende-se
trabalhar com desenvolvimento da autonomia “[...] tdo necessario para o exercicio de uma
cidadania responsavel” (SAO PAULO, 2011, p. 11). Também enfatiza que além de
oportunizar o acesso a escola, é necessario aumentar o “[...] acesso a informacdo e ao
conhecimento, mas, em contrapartida, acentua consideravelmente diferencas culturais,
sociais e econdmicas” (SAO PAULO, 2011, p. 11). O documento destaca que somente por
uma educacéo de qualidade é que essas diferencas serdo evitadas (SAO PAULO, 2011).

Outro papel destinado a educacao diz respeito a contribuir para que o aluno aprimore
seu desenvolvimento pessoal.

A educacdo tem de estar a servico desse desenvolvimento, que coincide com a
construcdo da identidade, da autonomia e da liberdade. Ndo héa liberdade sem
possibilidade de escolhas. Escolhas pressupdem um repertério e um quadro de
referéncias que s6 podem ser garantidos se houver acesso a um amplo
conhecimento, assegurado por uma educagdo geral, articuladora e que transite entre
o local e 0 global. (SAO PAULO, 2011, p. 10)

Enfatiza que a base para criancas, jovens e adultos é o aprender a aprender, o aprender
a fazer e a conviver (SAO PAULO, 2011). Finaliza destacando que outros elementos
importantes devem orientar a escola, como:

[...] a complexidade da vida cultural em suas dimensdes sociais, econémicas e
politicas; a presenca macica de produtos cientificos e tecnoldgicos; e a
multiplicidade de linguagens e codigos no cotidiano. (SAO PAULO, 2011, p. 12)

Para que essas agdes sejam efetivadas e considerando os elementos destacados, o
documento propde seis principios centrais enquanto principios para um curriculo
comprometido com seu tempo:

- “Uma escola que também aprende”

O primeiro principio estd voltado as tecnologias e sua contribuicdo para o
aceleramento da informacdo e do conhecimento. A escola deve acompanhar o ritmo
acelerado, tornando-se uma instituicdo que, além de ensinar, também ira aprender a ensinar.

A tecnologia vem como uma ferramenta facilitadora na relacdo entre gestores,

professores e alunos. Aos gestores, cabera a articulacdo dessas acOes, favorecendo um
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ambiente em que o0 uso das tecnologias se tornard uma ferramenta para a formacdo dos

professores e alunos, num movimento de trabalho colaborativo.
Essa concepcdo parte do principio de que ninguém é detentor absoluto do
conhecimento e de que o conhecimento coletivo é maior que a soma dos
conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente diferente. Esse é o ponto
de partida para o trabalho colaborativo, para a forma¢do de uma “comunidade
aprendente”, nova terminologia para um dos mais antigos ideais educativos. (SAO
PAULO, 2011, p. 13)

O trabalho colaborativo visa a construgdo de agbes coletivas, trazendo discussdes e
reflexdes com todos os envolvidos, além da troca de saberes e as praticas compartilhadas
qualificarem significativamente o coletivo da escola.

- “O curriculo, como espag¢o de Cultura”

Esse principio enfatiza que ndo se deve separar conhecimento cientifico e
conhecimento cultural, pois 0 que se observa em muitas escolas € que o conhecimento
cientifico é algo distante e inalcancavel e o conhecimento cultural é algo pitoresco e
folclorico. O curriculo vem se distanciando dessa realidade, entendendo que curriculo é a
expressdo de todo conhecimento e que o desafio € a articulacdo entre esses saberes. Defende
ainda que qualquer atividade oferecida pela escola, como as atividades culturais (visitas a
museus, pecas de teatro, atividades com danca e pintura, por exemplo) devem ser
consideradas como atividades curriculares, uma vez que “curriculo é a expressdo do que
existe na cultura cientifica, artistica e humanista transposto para uma situacdo de
aprendizagem e ensino” (SAO PAULO, 2011, p. 13).

O conhecimento € entendido como algo que leve ao prazer pelo aprender, que 0s
professores nao apenas ensinam, mas sim, sdo aqueles que promovem o desejo ao aprender da
ciéncia, da arte e da humanidade (SAO PAULO, 2011).

- “As competéncias como referéncia”

Ao apresentar os principios centrais, esse eixo ¢ descrito como “as competéncias como
eixo de aprendizagem”, no entanto, essa nomenclatura se altera quando € apresentado
individualmente no documento, sendo chamado de “as competéncias como referéncia”.

A questdo das competéncias ganha destaque no curriculo oficial paulista uma vez que
o referido curriculo estd pautado no ensino por competéncias. O documento aponta que um
curriculo que promove competéncia, tem o desafio de articular as disciplinas e as atividades
escolares que se almeja que o aluno aprenda ao longo da vida, ou seja, vai além da oferta de

contetdos e disciplinas, uma vez que espera-se articular os contedos com a realidade
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cotidiana dos alunos, preparando-os para atuar na sociedade em que vive (SAO PAULO,
2011).

Enfatiza também que competéncia e habilidades estdo ligadas as tomadas de decisdes
diante dos problemas que os alunos possam viver. Para isso, caberd ao professor mobilizar
“[...] conteudos, metodologias e saberes préprios de sua disciplina ou é&rea de
conhecimento, visando a desenvolver competéncias em adolescentes, bem como a
instigar desdobramentos para a vida adulta.” (SAO PAULO, 2011, p. 14)

Considerando a faixa etaria dos alunos que se beneficiardo das propostas do curriculo
paulista o documento propfe uma triade de quais competéncias e habilidades serdo

desenvolvidas, considerando:

a) o adolescente e as caracteristicas de suas agdes € pensamentos;

b) o professor, suas caracteristicas pessoais e profissionais e a qualidade de suas
mediagdes;

c) os contetdos das disciplinas e as metodologias para seu ensino e
aprendizagem. (SAO PAULDO, 2011, p. 15)

Ha outras justificativas mencionadas para o ensino centrado em competéncia, que diz
respeito & democratizacdo da escola, pois, considerando a diversidade existente no contexto
escolar, “[...] a escola tem de ser igualmente acessivel a todos, diversa no tratamento a cada
um e unitaria nos resultados” (SAO PAULO, 2011, p, 15), escolhendo por um curriculo que
considere o que “[...] € indispensavel que todos tenham aprendido ao final do processo,
considerando-se a diversidade” (SAO PAULO, 2011, p, 15). Dessa forma, parte-se do
pressuposto que ao final da escolarizagcdo os alunos tenham a oportunidade de construir “[...]
um conjunto basico de competéncias, definido pela lei”. (SAO PAULO, 2011, p, 15)

Para que essas acdes sejam concretizadas, € indispensavel um esfor¢o por parte da
SEDUC para que os gestores estabelecam um plano de trabalho formativo, a fim de capacitar
os professores diante de todas essas mudancas, discutindo no coletivo da escola as praticas
cotidianas vividas neste espaco (SAO PAULO, 2011)

- “A prioridade da competéncia de leitura e de escrita”

A prioridade na leitura e na escrita é justificada, de acordo com o curriculo oficial, ao
fato de vivermos numa sociedade letrada, na qual desde muito cedo as pessoas ja tém contato
com o mundo letrado, cabendo a escola qualificar o desenvolvimento dessa competéncia. A
intencdo ndo é ensinar apenas a leitura, mas sim que o aluno possa ser capaz de interpretar e

fazer inferéncias.
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O desenvolvimento da competéncia linguistica do aluno, nessa perspectiva, nao
estd pautado na exclusividade do dominio técnico de uso da lingua legitimada pela
norma-padrdo, mas, principalmente, no dominio da competéncia performativa: o
saber usar a lingua em situagdes subjetivas ou objetivas que exijam graus de
distanciamento e de reflexdo sobre contextos e estatutos de interlocutores, ou seja, a
competéncia comunicativa vista pelo prisma da referéncia do valor social e
simbdlico da atividade linguistica, no &mbito dos inumeros discursos concorrentes.
(SAO PAULO, 2011, p. 17)

A prética da cultura letrada esta vinculada ao exercicio da cidadania, contribuindo para
que os alunos se conscientizem do mundo que o cerca e “[...] propiciando aos sujeitos sociais
a autonomia na aprendizagem e a continua transformacao, inclusive das relacGes pessoais e
sociais [...].” (SAO PAULO, 2011, p. 17)

Desse modo, o documento propde como atividade permanente a leitura e a producédo
de texto, sendo ofertada uma “[...] diversidade de textos, tanto do ponto de vista da forma
quanto no que diz respeito ao contetdo [...]” (SAO PAULO, 2011, p. 18).

Considerando que a competéncia da leitura e da escrita é essencial aos alunos, caberé a
todas as areas e disciplinas o desenvolvimento dessas competéncias. Aos professores,
incumbird desenvolver um trabalho que busque ensinar e consolidar o uso da Lingua
Portuguesa e das outras linguagens e c6digos.

E por meio desse trabalho que os alunos conquistardo sua autonomia, tendo a porta de
acesso as informagfes, assim como terdo a possibilidade de expressar suas ideias e
sentimentos, estabelecendo dialogo e uma aprendizagem continua.

- “Articulacdo das competéncias para aprender”

Esse principio preconiza que aprendizagem tem de ser para alem da escola, ou seja,
para vida, tendo o ensino por competéncias um caminho para alcancar este objetivo, pois “[...]
mais que os contetdos isolados, as competéncias sdo guias eficazes para educar para a
vida. As competéncias sdo mais gerais e constantes; os conteldos, mais especificos e
variaveis” (SAO PAULO, 2011, p. 20) .

De acordo com o curriculo oficial, os conteddos contribuirdo e servirdo como base
para a constituicdo das competéncias, tendo como referéncia as demandas do mundo
contemporaneo. Cabera a escola preparar os alunos para lidarem com as mudangas rapidas
que a sociedade vem sofrendo. O professor sera considerado um profissional de aprendizagem
pois é ele que:

[...] apresenta e explica contelidos, organiza situa¢des para a aprendizagem de
conceitos, de métodos, de formas de agir e pensar, em suma, promove
conhecimentos que possam ser mobilizados em competéncias e habilidades que, por

sua vez, instrumentalizam os alunos para enfrentar os problemas do mundo. (SAO
PAULO, 2011, p. 20)
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O documento destaca que as competéncias para aprender estdo ligadas ao referencial
tedrico do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) elencando cinco competéncias como
prioritarias, que estdo ligadas a competéncia leitora e escritora, sendo elas:

Dominar a norma-padrdo da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica.

Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensao
de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos, da produgéo
tecnoldgica e das manifestacdes artisticas.

Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagdes representados
de diferentes formas, para tomar decisdes eenfrentar situagBes-problema.
Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentacao consistente.
Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas de
intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando
adiversidade sociocultural. (SAO PAULO, 2011, p. 21)

Os professores devem trabalhar com essas cinco competéncias, além de oferecerem 0s
conteldos especificos de cada disciplina.

De acordo com o documento, a escolha do curriculo deve estar articulada ao mundo do
trabalho e esta pautada em legislagcdes como a LDB 9394/96, as Diretrizes Curriculares
Nacionais e os PCN do Ensino Médio. Resgata alguns aspectos importantes desses
documentos, como a compreensao dos significados das ciéncias, das letras e das artes, pois a
intencdo nao e formar especialistas, mas construir as competéncias necessarias, como:

[...] constituir as competéncias para reconhecer, identificar e ter visdo critica
daquilo que é préprio de uma &rea do conhecimento e, a partir desse
conhecimento, avaliar a importancia dessa area ou disciplina em sua vida e em
seu trabalho. (SAO PAULO, 2011, p. 22)

- “Articulacao com o mundo do trabalho”

Enfatiza que, no percurso escolar, da educacao infantil ao ensino médio, havera tempo
suficiente para os alunos terem contato com a ciéncia e com os conceitos. O desafio é articular
nas diferentes areas do curriculo a realidade dos alunos aos objetos do conhecimento.

O segundo aspecto importante € a relacdo entre teoria e pratica de cada disciplina do
curriculo. O documento salienta que a teoria deve ser compreendida em situagdes reais ou
simuladas, pois € somente com essas acdes que o curriculo contribuird para formar um
cidaddo capaz de tomar decisdes nos diferentes momentos de sua vida (SAO PAULO, 2011).

O terceiro aspecto diz respeito as relages entre educacdo e tecnologia nas quais a
proposta é que os alunos tenham acesso a educacdo tecnoldgica bésica, que diz respeito a

preparar o aluno a viver num ambiente em que a tecnologia estd muito presente. Também
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prevé que o aluno compreenda os fundamentos cientificos e tecnoldgicos da producdo nas
diferentes areas do conhecimento, relacionando o curriculo ao mundo da producdo de bens e
servigos (SAO PAULO, 2011).

O quarto aspecto importante esta relacionado a prioridade para o contexto do trabalho,
na qual o documento aborda o trabalho com dois sentidos complementares:

[...] como valor, que imprime importancia ao trabalho e cultiva o respeito que
Ihe é devido na sociedade, e como tema que perpassa os contetdos curriculares,
atribuindo sentido aos conhecimentos especificos das disciplinas. (SAO
PAULO, 2011, p. 25)

E o ultimo aspecto enfoca o contexto do trabalho no ensino médio, no qual o curriculo
paulista aponta a articulacdo entre o curriculo de formacéao geral e o de formacao profissional.
A formacéo geral sera destinada as competéncias bésicas com conteudos, areas ou disciplinas
que estardo vinculadas a formacéo profissional. Destaca que o ensino médio ndo tera o carater
de preparar os alunos para o vestibular.

Apos a explanacao dos eixos centrais, 0 documento aborda a concepgéo de ensino na
area de linguagens, cddigos e suas tecnologias, destacando que o curriculo esta organizado em
um conjunto de disciplina: lingua portuguesa, lingua estrangeira moderna (LEM), educagéo
fisica e arte, propondo assim, uma nova maneira na organizacao das disciplinas.

Entende-se a linguagem enquanto meio para o conhecimento, devendo a escola
favorecer ao aluno:

[...] compreender e usar as diferentes linguagens como meios de organizacéo da
realidade, nela constituindo significados, em um processo centrado nas
dimensdes comunicativas da expressdo, informacdo e argumentacdo. (SAO
PAULO, 2011, p. 27)

Na educacdo fisica, o ensino serd pautado na cultura movimento, associando as
diversas manifestacGes da sociedade contemporanea.

Na lingua estrangeira moderna, o foco esta no uso adequado da lingua em situacdes de
comunicacdo, oferecendo também o acesso aos bens culturais da humanidade.

Em relacdo ao ensino das disciplinas da area, o documento evidencia que o aluno se
apropria mais facilmente do conhecimento quando ele é contextualizado, ou seja, as teorias e
0s conceitos tem de estar relacionados a “[...] condi¢des de producdo, do tipo de sociedade em
que sdo gerados e recebidos, de sua relacio com outros conhecimentos” (SAO PAULO, 2011,
p. 29), assim como se deve estabelecer a intertextualidade e a interdisciplinaridade entre os

conhecimentos.
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O documento ¢ finalizado abordando o curriculo de cada area: lingua portuguesa,
lingua estrangeira moderna (inglés e espanhol), arte e educacéo fisica, bem como apresenta o
quadro de contetdos e habilidades dessas areas.

Foi possivel observar o percurso tracado pelo curriculo de Sdo Paulo, indicando as
concepgdes de ensino, os principios orientadores, 0s conteudos e competéncias que seriam
trabalhados em cada disciplina, além da organizacdo metodoldgica e dos aspectos avaliativos
(SAO PAULO, 2011).

Todo o material organizado para a reforma educacional foi produzido por profissionais
ligados as Universidades Estaduais, sob a responsabilidade da SEDUC, e por mais que a
Secretaria de Educacéo justifique que houve a participacdo dos professores, as pesquisas
mostram que isso ndo ocorreu, tornando um curriculo desvinculado da realidade das escolas
estaduais paulistas. Foram entregues para as escolas em dois momentos: num primeiro
momento, as Unidades Escolares receberam um exemplar, uma espécie de jornal, que
continha os conteudos das disciplinas do anos finais do Ensino Fundamental (incluindo as oito
disciplinas) e as do Ensino Médio (incluindo as 12 disciplinas) para, posteriormente, no ano
de 2009, receberem um outro exemplar de material apostilado, organizado bimestralmente,
composto por um caderno para os alunos de cada disciplina e um caderno orientador para 0s
professores.

De acordo com Catanzaro (2012), o curriculo do Estado de Sdo Paulo foi a maneira
que a SEDUC organizou-se para tornar comum os conteudos escolares, bem como a proposta
educacional em todas as escolas estaduais, com a intencdo de qualificar a educacéo da rede,
pois os resultados indicados nas avali¢cdes externas eram insatisfatorios.

Vale destacar que o governo paulista langou as Dez Metas do Plano de governo do
Estado de Sdo Paulo em 2007 (com o objetivo de alcanca-las até 2010), tendo entre
algumas propostas a reducéo de 50% da taxa de reprovacdo do Ensino Fundamental ciclo
Il e do Ensino Médio. O curriculo foi uma das grandes a¢des para viabilizar tal proposta
na tentativa de alcangar algumas metas previstas no Plano.

Percebe-se que a politica foi pensada e implementada para responder a uma demanda
vinda da Secretaria de Educacdo, no caso da rede estadual, com o discurso da melhora no
ensino. Isso revela que nao houve preocupacdo em envolver os sujeitos que estdo diretamente
ligados com a pratica educacional e que poderiam contribuir significativamente com a nova

proposta curricular.
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Essa politica teve como impacto a reestruturacdo pedagdgica na qual os profissionais
da educacdo como professores, coordenadores, diretores e supervisores comecaram a
perceber, por meio dos documentos oficiais, como a proposta curricular seria implementada.

No decorrer desses dois anos, alguns ajustes foram realizados nos materiais.
Primeiramente, a justificativa era de que, ap6s o uso do material, os professores fariam uma
avaliacdo, garantindo a participacao dos profissionais que mais tiveram acesso ao curriculo. A
revisao do proprio material era necessaria, uma vez que apresentava alguns erros.

No ano de 2010 os professores ndo receberam nova remessa do caderno do
professor, e as escolas contaram apenas com o recebimento dos materiais dos
alunos. Nesse ano a proposta curricular passou a ser o curriculo oficial do Estado de
S&o Paulo, como proposta consolidada, havendo por parte da SEE® o entendimento
de que os resultados do Saresp 2009 haviam sido satisfatérios, igualmente as
devolutivas do corpo docente, além de contar com uma proposta de aprendizagem
que respeitava o desenvolvimento das estruturas de pensamento das criangas e
adolescentes de todo o estado. (CATANZARO, 2012, p. 22)

Diante desta realidade, os professores ficaram apenas com o Caderno do Professor e
com as orientacGes dos professores coordenadores, que também contavam com o Caderno do
Gestor, para compreenderem a nova estrutura posta pela Secretaria de Educacdo, além de
serem disponibilizados videos dos especialistas que traziam os principais eixos das
disciplinas. Esses materiais subsidiavam e apoiavam o trabalho pedagdgico:

Os Cadernos do Professor indicam as orientacdes basicas do Curriculo, sugerindo
sequéncias didaticas e indicando quais sdo os contelidos e as habilidades basicas em
cada Situacao de Aprendizagem.

O mesmo ocorre nos Cadernos do Aluno: em consonéncia absoluta com os Cadernos
do Professor, eles apresentam exercicios que desenvolvem os contetdos e as
habilidades indicadas em cada Situagdo de Aprendizagem. (SAO PAULO, 2011, p.
42)

Foi por meio desses materiais que os professores iniciaram seus trabalhos com a nova
proposta curricular e diante dessa realidade, comecaram a apontar questfes que estavam
influenciando o seu fazer.

Entre implementagdo e reestruturacdes, no ano de 2011 a SEDUC disponibilizou aos
professores um documento denominado Curriculo do Estado de S&o Paulo: linguagens,
codigos e suas tecnologias, contendo diretrizes aos professores para cada disciplina, assim
como um caderno dirigido aos professores e um aos gestores, além de principios orientadores

ao curriculo.

5 SEE foi substituido por SEDUC.
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E necessario compreender o percurso da politica curricular paulista, baseando-se no
Ciclo de Politica proposto por de Ball e Bowe (1992) e estudado por Mainardes (2006) como
referencial para esta analise.

Diante das pesquisas referentes ao documento curricular, alguns aspectos merecem um

debate e serdo mencionados a seguir.

4.2 AESCOLHA DE UM CURRICULO PAUTADO EM COMPETENCIAS

O termo competéncia tornou-se um modismo nas discussdes educacionais, assim como
nos curriculos escolares, principalmente a partir dos anos 1990, periodo de amplas reformas
educacionais no Brasil e no mundo.

S&o Paulo acabou aderindo a essa perspectiva. Ao analisar o documento curricular
paulista, fica evidente que a diretriz de trabalho a ser realizada nas escolas estaduais paulistas
deve ser orientada pelas competéncias, como pode ser observado nos eixos que estruturam o
curriculo (SAO PAULO, 2011).

Como afirmado anteriormente, a SEDUC pouco fez no sentido de oferecer formagéo
aos professores acerca de um curriculo orientado pelas competéncias ou de quais
consequéncias e desdobramentos teriam a pratica escolar diante da organizacao proposta.

Silva (2008) afirma que ha campos de investigacdo no quadro conceitual da nogédo de
competéncias e que o debate é amplo. No entanto, a forma como as competéncias tém sido
definidas nesse contexto de reformas curriculares mostra que o debate é reduzido. O debate
enfatiza uma concepgdo que enaltece mais 0s aspectos cognitivos e comportamentais e menos
o dominio do conhecimento. Nessa perspectiva, o curriculo torna-se organizado com base nos
saberes disciplinares e no conhecimento, ressaltando o desenvolvimento das competéncias
que serdo adquiridas pelos alunos. No documento curricular elaborado pela SEDUC essa
perspectiva € assim apresentada:

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos
desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo. Contempla
algumas das principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das
pressGes que a contemporaneidade exerce sobre os jovens cidaddos, propondo
principios orientadores para a pratica educativa, a fim de que as escolas possam
preparar seus alunos para esse novo tempo. Ao priorizar a competéncia de leitura

e escrita, o Curriculo define a escola como espaco de cultura e de articulacéo de
competéncias e de contetdos disciplinares. (SAO PAULO, 2011, p. 9)
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O eixo proposto estd em desenvolver as competéncias que contribuirdo para o0s alunos
serem capazes de enfrentar o mundo que os rodeia. Menciona os contetdos escolares, mas de
forma secundaria e submetidos as demandas postas pelas competéncias.

Outro aspecto que chama atencdo é a relacdo que estabelece entre ensino por
competéncias e a adequacdo/preparacio dos alunos ao novo tempo. E como se 0
conhecimento em si ndo tivesse importancia e as disciplinas fossem apenas meios para outros
fins. Essa visdo desqualifica o conhecimento, pois o torna meio para se alcancar certos
objetivos, numa brutal mudanca na compreensdo do papel da educacdo na formacdo do
sujeito. E assumir uma perspectiva reducionista de educacio, tornando-a instrumental e
limitada. E reduzir o papel da escola, sua importancia na formacéo e, principalmente, na
transmissdo do conhecimento.

O documento enfatiza que os conhecimentos oferecidos aos alunos, serdo aqueles
necessarios para o exercicio da cidadania, tais como:

A autonomia para gerenciar a prépria aprendizagem (aprender a aprender) e para
a transposicdo dessa aprendizagem em intervencgdes solidarias (aprender a fazer
e aconviver) deve ser a base da educacdo das criancas, dos jovens e dos adultos,
que tém em suas maos a continuidade da producéo cultural e das praticas sociais.
(SAO PAULO, 2011, p.12)

Na perspectiva acima mencionada, o curriculo paulista define que a escola deva se
empenhar em oferecer estratégias de ensino que favorecam aos alunos a transmissao,
sistematizacdo e acumulacdo dos conhecimentos, mas situa esse processo enfatizando que o
meio € 0 ensino por competéncias. Essa situacdo expressa a contradicdo do debate: como a
escola ira formar um cidaddo autdnomo e critico, se o curriculo que a orienta tem uma viséo
instrumental da educagéo?

Amaral (2016), ao discutir o papel da educacdo, critica a perspectiva restrita que o
ensino orientado pelas competéncias implica. Afirma que a escola tem o papel de mediacéo,
oportunizando aos alunos ferramentas que favorecam a transformacéo social. Assim:

E preciso que a escola atue como mediadora, de modo que conduza o aluno do
conhecimento espontdneo ao sistematizado, da cultura popular a erudita,
proporcionando condicBes para que ocorra uma transformacdo cultural coletiva.
Esse é o papel da escola. (AMARAL, 2016, p. 25)

A escola ndo deve restringir o conhecimento, mas sim, oportunizar os conhecimentos
sistematizados e fazer com que contribuam para o avanco e desenvolvimento dos alunos.
Deve também, favorecer as condi¢cOes para a transmissdo e assimilacdo do saber

sistematizado. Segundo Saviani (2011, p. 17):
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E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as formas de
organizacdo do conjunto das atividades da escola, isto é, do curriculo. E aqui nds
podemos recuperar o conceito abrangente de curriculo: organizagéo do conjunto das
atividades nucleares distribuidas no espago e tempos escolares. [...]

Veé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado.
E necessario viabilizar as condi¢es de sua transmissdo e assimilagdo. Isso implica
dosa-lo e sequencia-lo de modo que a crianca passe gradativamente do seu nao
dominio ao seu dominio. Ora, 0 saber dosado e sequenciado para efeitos de sua
transmissdo — assimilacdo no espaco escolar, ao longo de um tempo determinado, é
0 que nds convencionamos chamar de “saber escolar”.

E importante que a escola reflita sobre as melhores estratégias pedagdgicas que serdo
oportunizadas aos alunos, assim como sobre a maneira como 0s conteldos serdo organizados,
no entanto, ndo se pode deixar de considerar que seu principal objetivo é a transmissao do
conhecimento.

Os defensores da pedagogia das competéncias afirmam que o ensino tradicional
transmite os contetdos de forma mecanica, repetitiva e que ndo leva o aluno a entender seu
sentido e significado. A critica procede em partes, mas o problema nao esta no contetido, mas
sim na forma. Ao ser oportunizado um novo conteddo, o aluno passara por algumas atividades
que demandam repeticdo e que podem, portanto, ser avaliadas como mecénicas. Porém, a
medida que ndo necessite mais dessa acdo mecéanica, pode-se dizer que 0 processo de
aprendizagem e atividade desenvolvida chegou ao fim, ou seja, “quando ele for capaz de
exercé-las livremente, nesse exato momento ele deixou de ser aprendiz” (SAVIANI, 2011, p.
18).

O autor faz essa mesma relacdo com o processo de aprendizagem, mostrando mais
uma vez que para compreender, fixar e assimilar determinados contetdos, passamos por
aspectos mecanicos e repetitivos, mas:

[..] @ medida que se vai libertando dos aspectos mecénicos, o alfabetizando pode,
progressivamente ir concentrando cada vez mais sua atengdo no conteudo, isto €, no
significado daquilo que € lido ou escrito. Note-se que se libertar, aqui, ndo tem o
sentindo de se livrar, quer dizer, abandonar, deixar de lado os ditos aspectos
mecanicos. A libertacdo s6 se da porque tais aspectos foram apropriados, dominados
e internalizados, passando, em consequéncia, a operar no interior de nossa propria
estrutura orgénica. (SAVIANI, 2011, p. 18)

A escola ndo pode e ndo deve perder de vista que seu propdsito é ampliar os
conhecimentos dos alunos. O objetivo da escola ndo pode ficar restrito a desenvolver
competéncias.

Em suma, pela mediacdo da escola, acontece a passagem do saber espontaneo ao

saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita. Cumpre assinalar, também
aqui, que se trata de um movimento dialético, isto é, a acdo escolar permite que se
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acrescentem novas determinacdes que enriquecem as anteriores e estas, portanto, de
forma alguma sdo excluidas. Assim, 0 acesso a cultura erudita possibilita a
apropriacdo de novas formas por meio das quais se podem expressar 0s proprios
contetdos do saber popular. Cabe, pois, ndo perder de vista o carater derivado da
cultura erudita e relacdo a cultura popular, cuja primazia ndo é destronada.
(SAVIANI, 2011, p. 20)

Assim como Saviani (2011), outros autores que estudam os impactos dessa
organizacdo curricular nas escolas entendem que os curriculos escolares orientados pelas
competéncias ndo melhoraram o ensino (DUARTE, 2006; RAMOS, 2001). Na perspectiva de
Zabala e Arnau (2010), ha razdes para que 0 ensino baseado no desenvolvimento de
competéncias seja efetivado. Eles iniciam ressaltando que a mudanga proposta deriva de uma
crise, que esta ligada a trés fatores. O primeiro diz respeito @ mudanga nas universidades e que
0s cursos oferecidos estdo se organizando com base nas competéncias. O segundo fator que
mencionam é a tese de que a aprendizagem deve ser funcional, pois ha grande pressdo social
nesse sentido. Afirmam que os contetdos escolares ndo sdo utilizados como deveriam,
mostrando a necessidade de repensar como a educacao vem sendo ofertada. E o terceiro fator,
retrata a questdo da funcionalidade do ensino, destacando que o ensino deveria ser para todos
os alunos, contribuindo para as demandas que a vida apresentar, “ou seja, uma escola que
forme em todas as competéncias imprescindiveis para o desenvolvimento pessoal,
interpessoal, social e profissional” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 22).

O curriculo orientado pelas competéncias representa, inicialmente, um avanco das
praticas pedagogicas, distanciando-se de um ensino com as caracteristicas das teorias
tradicionais, pois apresenta estratégias diferenciadas de aprendizagem. Entretanto, ao
resgatarmos como 0 ensino pautado nas competéncias ganhou notoriedade, é preciso salientar
que o conceito de competéncia surgiu no processo produtivo, voltado ao mundo do trabalho
(ZABALA; ARNAU, 2010), definindo as competéncias exigidas e interessantes a partir das
demandas do trabalho.

O empenho em introduzir a “pedagogia das competéncias” nas escolas e nas
empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos, como
trabalhadores e como cidadaos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizagdo do
processo produtivo. Por isso nas empresas se busca substituir o conceito de
qualificacdo pelo de competéncia e, nas escolas, procura-se passar do ensino
centrado nas disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias referidas a
situacOes determinadas. Em ambos o0s casos o objetivo € maximizar a eficiéncia, isto
¢, tornar os individuos mais produtivos tanto em sua inser¢do no processo de
trabalho como em sua participacdo na vida da sociedade. (SAVIANI, 2007, p. 437 —
438)

Nessa perspectiva, ndo ha como o aluno questionar ou mesmo refletir diante do mundo

que esta inserido, conforme preveé o curriculo, pois o que sera oferecido ao aluno por meio das
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competéncias, ndo favorecera essa agdo e as praticas pedagdgicas oferecidas apenas
reproduzirdo os interesses demandados pelo trabalho, que sdo importantes, mas limitam o

processo educacional quando seu fim é apenas uma formacao para o trabalho.

4.2.1 As competéncias como eixo de aprendizagem

O conceito de competéncia foi muito empregado no Curriculo Oficial do Estado de
Sao Paulo. Entre os seis principios centrais, o conceito aparece em trés deles (as competéncias
como eixo de aprendizagem, a prioridade para a competéncia da leitura e da escrita e a
articulacdo das competéncias para aprender). Para cada principio, houve uma explanacao no
documento, tendo um especifico denominado como “as competéncias como eixo de
aprendizagem”, no entanto, ao ser explanado, foi nomeado como ‘“as competéncias como
referéncia” (SAO PAULO, 2011, p. 14).

Na medida em que o conceito de competéncia estad direcionando o curriculo oficial,
percebe-se que houve uma intencionalidade em sua utilizacdo, demostrando a concepc¢ao
escolhida pela SEDUC. Dessa forma, faz-se necessario compreender as expressdes e
significados que o conceito de competéncias adquiriu no curriculo, estabelecendo uma relacéo
com os estudos realizados.

Como ja observado, o documento preconiza o desenvolvimento de competéncias,
como um fio condutor do trabalho pedagdgico, assim como que o contetdo apresentado, sera
pautado em um trabalho com competéncias, que deve ser construido junto aos alunos, por
meio de situacOes didaticas que acontecerdo em todas as areas do conhecimento, como é
possivel observar:

Com efeito, um curriculo referenciado em competéncias supde que se aceite 0
desafio de promover os conhecimentos proprios de cada disciplina articuladamente
as competéncias e habilidades do aluno. E com essas competéncias e habilidades que
o0 aluno contara para fazer sua leitura critica do mundo, questionando-o para melhor
compreendé-lo, inferindo questGes e compartilhando ideias, sem, pois, ignorar a
complexidade de nosso tempo. (SAO PAULO, 2011, p.14)

Perrenoud, autor que endossa 0 ensino por competéncias, reforca esse aspecto ao
entender que os conteldos escolares estejam direcionados para a resolucéo de situacdes, uma
vez que o aluno deve ser formado para resolver situacfes que estdo ao seu redor, pois é
somente pela pratica do saber fazer que os alunos estardo preparados para enfrentarem a
diversidade presente no mundo (PERRENOUD, 1999). A questdo do saber fazer, ou como

citado pelo referido autor, o savoir-faire, aponta que deve haver um alinhamento entre
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conhecimento e o saber fazer, a fim de que os alunos consigam colocar em préaticas, em

situacOes da vida diaria, todos os conhecimentos aprendidos. Essa é uma préatica que pode ser

vista no curriculo paulista:
Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que os alunos
aprendam ao longo dos anos. [...] o curriculo se compromete em formar criangas e
jovens para que se tornem adultos preparados para exercer suas responsabilidades
(trabalho, familia, autonomia etc.) e para atuar em uma sociedade que depende
deles. (SAO PAULO, 2011, p.14)

Essa proposta esta direcionada no curriculo quando propde, ao final do documento
orientador, um rol de contetdos e de habilidades que devem ser seguidas e trabalhadas pelos
professores, porém, sem a participacdo destes na elaboracdo das habilidades.

Silva (2008) ao estudar o ensino por competéncias, ressalta que essas praticas ndo sao
novas, uma vez que ja fazem parte do universo educacional de muitos professores:

E interessante observar que pressupostos e métodos de uma pedagogia das
competéncias, como pensada por Perrenoud, inserem-se em um discurso educacional
que vem sendo construido nos Ultimos anos e que clama para si um carater critico. E
0 caso, por exemplo, da perspectiva de um planejamento flexivel que leve em conta
0 processo dindmico em que ocorre 0 ensino e a aprendizagem; de uma avaliacdo
formativa que se constitua ndo como mecanismo de controle e sim como fator de
acompanhamento da acdo pedagdgica; de um enfoque interdisciplinar na
organizacdo dos saberes que contribua para uma relagdo mais autbnoma e critica
diante do conhecimento; e da diversificagdo dos métodos com o fim de propiciar
uma interagcdo com o conhecimento de maneira mais criativa e prazerosa. (SILVA,
2008, p. 98 € 99)

Um outro aspecto indicado no curriculo é que as competéncias caracterizam “[...]
modos de ser, de raciocinar e de interagir que podem ser depreendidos das acOes e das
tomadas de decisdo em contextos de problemas, de tarefas ou de atividades” (SAO PAULO,
2011, p.14). Essas caracteristicas se aproximam da concepcdo idealizada por Perrenoud
(2000) em que o autor revela que é por meio do trabalho com competéncias que os alunos
mobilizardo um conjunto de recursos que os levardo a solucionar com qualidade as situagoes
ou problemas. Nessa visdo, percebe-se que o valor dado ao curriculo diz respeito ao uso das
competéncias vinculadas a uma acéo e ndo na aquisi¢gdo de conhecimentos j& acumulados.

O documento do Curriculo do Estado de Sao Paulo pontua o deslocamento do ensino
para a aprendizagem quando indica que o trabalho deve enfatizar o que o aluno vai aprender e
ndo o que o professor vai ensinar:

Houve um tempo em que a educacdo escolar era referenciada no ensino o plano de

trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi uma das raz6es
pelas quais o curriculo escolar foi confundido com um rol de conteGdos
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disciplinares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°
9394/96 deslocou o foco do ensino para o da aprendizagem, e ndao € por acaso que
sua filosofia ndo € mais a da liberdade de ensino, mas a do direito de aprender.
(SAO PAULO, 2011, p. 15)

Na medida em que ha “[...] a transigdo da cultura do ensino para a da aprendizagem
[...]” (SAO PAULO, 2011, p.16), o conhecimento é secundarizado, pois a importincia esta
centrada no método que sera utilizado e ndo no conhecimento que sera transmitido.

Carvalho (2015), estudioso do curriculo oficial paulista, reflete que, ao ser feita essa
escolha, ndo se considerou as consequéncias dessa agdo, pois [...] “no contexto de uma
sociedade em que o acesso ao conhecimento ndo é igual, ele pode estar reforcando
mecanismos de reproducdo dessa desigualdade”. (CARVALHO, 2015, p. 83-84)

Para alguns alunos, o Unico lugar de acesso ao conhecimento € no espaco escolar.
Uma vez que é oferecido o mesmo curriculo para realidades sociais e culturais diferentes, a
afirmacdo de Carvalho (2015) mostra que alguns alunos que frequentam o ensino estadual
paulista ndo terdo o direito de acesso aos conhecimentos historicamente acumulados, pois o
foco do curriculo paulista esta na cultura da aprendizagem, ou seja, na busca de estratégias
para que os alunos aprendam e ndo mais na preocupagdo com o conhecimento.

Nota-se novamente que 0s principios que norteiam o curriculo se baseiam na teoria de
Perrenoud, uma vez que o autor trata desses aspectos focalizados no documento oficial
discorrendo que somente é possivel falar sobre um curriculo que considera uma abordagem
por competéncia quando ha o deslocamento do ensino para a aprendizagem, favorecendo uma
pedagogia ativa e diferenciada, o qual o foco educacional sera a aprendizagem do aluno.

Pensar o curriculo hoje € viver uma transicao, na qual, como em toda transicdo,
tracos do velho e do novo se mesclam nas praticas cotidianas. E comum que o
professor, ao formular seu plano de trabalho, indique o que vai ensinar e ndo o que o
aluno vai aprender. E é compreensivel, segundo essa légica, que, ao final do ano,
cumprido seu plano, ele afirme, diante do fracasso do aluno, que fez sua parte,
ensinando, e que foi 0 aluno que ndo aprendeu. (SAO PAULO, 2011, p. 15 e 16)

Novamente é necessario discutir como essas acdes se concretizariam, uma vez que
estdo diretamente ligadas as praticas escolares e ao fazer pedagogico do professor, como ja
apontado por Perrenoud (1999). Ha a necessidade de rever o processo de transposicdo
didatica, trabalhando com situacdes-problema e projetos, considerando o conhecimento como
recursos a serem mobilizados, redimensionando o tempo e o0s saberes, adotando um
planejamento flexivel, criando novas formas de avaliacéo e, por consequéncia, redirecionando

a formacdo dos professores.



110

Vale destacar que ndo é culpabilizar o professor diante do fracasso do aluno. Os
professores precisam se envolver, ou melhor, é necessario dar oportunidade para que 0s
professores possam se manifestar diante de mudancas que interfiram diretamente em seu
trabalho, acdo que ndo ocorreu com o Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, apenas
ficando no registro do documento oficial, como pode ser observado quando 0 mesmo retrata
que, para que haja a mudanca da cultura do ensino para a cultura da aprendizagem, a escola,
coletivamente, com a mediacao de seus gestores, “[...] devem capacitar os professores em seu
dia a dia, a fim de que todos se apropriem dessa mudanca de foco” (SAO PAULO, 2011,
p.16).

A tese realizada por Almeida (2012) afirma essa questdo, pois destaca que para
alcancar a mudanca exigida na perspectiva educacional, como é o caso do trabalho com
competéncias como referéncia ao curriculo, faz-se necessario compreender e trabalhar os
possiveis equivocos conceituais dos professores, por meio de formacao continuada. Posto que
a proposto da SEDUC ¢é trazer novos conceitos ao curriculo da rede, é necessario oferecer
formac6es que atendam a essas novas demandas. Seu estudo concluiu que:

[...] a assimilacdo do novo ndo se processa de modo uniforme, mas por movimentos
de ressignificagdo das ideias mais ou menos proximos dos previstos pela SEE, o que
justifica a diversidade entre os professores. [...] Enquanto alguns professores dao
indicios de compreensdo, mas nao conseguem justificar teoricamente os principios,
outros argumentam a partir de apropriaces deturpadas. (ALMEIDA, 2012, p. 168)

Além disso, o curriculo ja orienta como as competéncias e habilidades devem ser
desenvolvidas em cada é&rea do conhecimento (SAO PAULO, 2011). Diante dessa
perspectiva, o professor ainda indicaria mais competéncias e habilidades a serem trabalhadas,
uma vez que 0os mesmos nem ao menos foram formados a atuarem com competéncias? Quem
definiria as melhores competéncias e habilidades a serem desenvolvidas com os alunos? O
que é possivel verificar € que quem definiu os rdis de competéncia que estdo sendo
trabalhados nas escolas estaduais foi a SEDUC, pois, ao final do documento orientador, hd um
quadro de conteudos e habilidades a ser trabalhado em cada &area (Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna — inglés e espanhol, Arte e Educacéo Fisica) (SAO PAULO, 2011).

Perrenoud, ao propor o ensino por competéncias afirma que “[...] o sistema
educacional s6 pode formar em competéncias desde a escola e a maioria dos professores
aderir livremente a essa concep¢do de sua tarefa” (Perrenoud, 1999, p. 52), acdo muito
diferente da proposta oferecida pela SEDUC, uma vez que o documento ja foi apresentado as

Unidades Escolares com a proposta de um ensino centrado em competéncias.
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E interessante observar a preocupacio dos idealizadores deste curriculo, juntamente
com a SEDUC, em preparar os alunos para o trabalho na sociedade. Isso pode ser observado
quando o documento reforca a necessidade do professor de desenvolver competéncias que
contribuam para os alunos enfrentarem a vida adulta.

Os alunos considerados neste Curriculo do Estado de Sdo Paulo tém, de modo
geral, entre 11 e 18 anos. Valorizar o desenvolvimento de competéncias nessa
fase da vida implica ponderar, além de aspectos curriculares e docentes, 0s
recursos cognitivos, afetivos e sociais dos alunos. Implica, pois, analisar como o
professor mobiliza contetidos, metodologias e saberes préprios de sua disciplina
ou area de conhecimento, visando a desenvolver competéncias em adolescentes,
bem como a instigar desdobramentos para a vida adulta. (SAO PAULO, 2011,
p. 14)

Essa proposta ratifica o que alguns autores, como Duarte (2006), Rovai (2010) e Silva
(2008), apontam quando afirmam que o curriculo pautado em competéncias é uma maneira de
levar a escola a atender aos interesses do mercado de trabalho, como se a educagéo fosse uma
prestadora de servico destinada aos interesses desse mercado preocupado apenas com lucros e
necessitando de um profissional que se adeque a essa realidade e utilizando a escola para este
fim. Esse tipo de ensino também prioriza os procedimentos e resolucdo de problemas em
detrimentos dos conteudos académicos.

Outra orientacdo que causa estranhamento e provoca uma reflexdo diz respeito ao
conceito de competéncia:

O conceito de competéncias também é fundamental na LDBEN e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo e pelo Ministério da Educagdo. O
curriculo referenciado em competéncias € uma concepgao que requer que a escola e
o plano do professor indiquem o que aluno vai aprender. (SAO PAULO, 2011, p.
15)

E interessante observar que o documento curricular retrata apenas que o conceito de
competéncia esta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), ndo
considerando que essa lei, em seus artigos 3°, 12° 13° 14° e 15° também menciona a
autonomia que a escola deve ter.

O artigo 3° enfatiza que o ensino sera ministrado em principios como os de igualdade
de acesso e permanéncia, com liberdade e pluralidade de ideias, gestdo democratica e
valorizacdo das experiéncias escolares. O artigo 12° retrata que os estabelecimentos de ensino
terdo de realizar suas propostas pedagogicas e o capitulo 13° destaca que cabera aos docentes
a participacdo na elaboracdo das propostas pedagodgicas, bem como realizar seu plano de

trabalho mediante a proposta pedagdgica da escola. Quanto ao artigo 14° que trata da
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definicdo de normas da gestdo democratica do ensino publico, destaca como principio a
participacao dos profissionais na elaboracdo do PPP, assim como das comunidades escolares e
dos conselhos de escola. E o artigo 15° enfatiza que o0s sistemas de ensino assegurardo as
Unidades Escolares publicas autonomia pedagodgica e administrativa e de gestdo financeira
(BRASIL, 1996, on-line).

Fica evidente com a leitura dos artigos previstos na LDBEN que 0 que ocorre no
curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo é exatamente o oposto do que esta previsto na Lei,
pois na medida em que se instituiu um Unico curriculo para toda uma rede, as escolas
perderam sua autonomia.

Vale mencionar que o proprio Perrenoud (1999) ja relatava que, se o trabalho com
competéncias for compreendido equivocadamente, esses conceitos se tornardo muito abstratos
e ndo contribuirdo como recursos para alcancar o trabalho com as praticas sociais, tornando-se
apenas uma lista a ser desenvolvidas na escola. Outra questdo diz respeito a propria escolha
das praticas sociais ou, como conceituado pelo autor, das transposicdes didaticas, pois mais
uma vez, ficaria na responsabilidade do professor realizar essa transposicédo, fazendo escolhas
que represente que tipo de sujeitos a escola quer formar.

e Os professores adeptos da ideia de competéncia assumem tremendas
responsabilidades na escolha de praticas sociais de referéncia e investem nelas sua
prépria visdo de sociedade, cultura e acdo, ainda mais & medida que transmitem
conhecimentos.

e  Os professores que ndo se interessam por essa abordagem, que ndo desejam
nem podem fazer esse trabalho de transposicdo a partir das préaticas sociais, irdo
despreza-la e ficardo limitados a competéncias disciplinares consagradas [...]
(PERRENOUD, 1999, p. 39)

O autor também enfatiza que ter apenas um programa de ensino prescrito em
competéncias, ou seja, transformar uma lista de conhecimentos em uma lista de elementos de
competéncias ndo garante qualidade na educacédo e que é indispenséavel que o professor tenha
um outro tipo de relacdo com o saber, de forma que o trabalho pedagogico seja pautado por
situacBes-problema a serem desenvolvidas com os alunos. Assim, a maneira como o professor
organiza suas aulas e seleciona suas estratégias tem de ser considerado.

Pode-se observar que 0 ensino paulista se pautou nos estudos de Perrenoud. A escolha
no trabalho com competéncias faz da escola um espago que privilegia os métodos de
aprendizagem e ndo o conhecimento e, conforme destaca Carvalho e Russo (2012), que
estudaram o curriculo paulista, houve implicacdes para a educacao, pois:

Estabelece como prioridade os meios, os métodos que possibilitam a aprendizagem,
secundarizando a importancia do conhecimento. Aprofunda o discurso ideoldgico
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que situa a escola como espaco de aprendizagem, mas de uma aprendizagem
centrada em processos e meios que levam as novas aprendizagens. Parte do suposto
que o problema da escola ndo é mais com o conhecimento, mas, sim, o de criar as
condi¢cbes para que os alunos possam aprender a se apropriar do conhecimento.
(CARVALHO, RUSSO, 2012, p. 141)

As caracteristicas desse tipo de ensino revelam uma pratica que estimula a
desigualdade social na qual havera uma escola para os alunos que executardo trabalhos e
servicos na sociedade (aqueles alunos que foram formados por meio de habilidades e
competéncias) e uma escola para os ditos intelectuais (aqueles alunos que foram formados
com foco na transmissdao do conhecimento).

O conhecimento ndo tem que servir exclusivamente para ser utilizado imediatamente
pelos alunos. Eles devem ser oferecidos com um rol de contetudos que, ao longo dos anos,
contribuira para a formacdo geral dos alunos. Dessa forma, nem sempre serdo interessantes
aos alunos. E somente assim que a educacdo cumprira o seu papel de oferecer a formacio

geral, contribuindo para a transformacao social e cultural do sujeito.

4.3 DESDOBRAMENTOS DO CURRICULO PAUTADO EM COMPETENCIAS

Percebe-se que a reforma curricular apresentada por meio do Programa Sdo Paulo faz
Escola, que se tornou o curriculo oficial da rede estadual em 2010, tem como intencdo a
homogeneidade curricular, pois hd um direcionamento da Secretaria de Educacdo em todas as
acles pedagdgicas, oferecendo um unico curriculo que determina a concepcdo pedagodgica
que deve ser desenvolvida na rede estadual, incluindo a entrega de materiais estruturados a
todos os alunos.

Esse conjunto de ac6es mostram o quanto o curriculo tornou o ensino estadual paulista
homogéneo, impactando no que estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
n° 9394/96 (LDBEN), que prevé em seu artigo terceiro que o ensino tera alguns principios e
um deles é o pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas (inciso Il1), assim como o
artigo quarto que estabelece a responsabilidade da escola em elaborar e executar a sua
proposta pedagdgica. (BRASIL, 1996).

A justificativa dada para a escolha de um curriculo unificado diz respeito ao acesso a
educacdo de forma inclusiva. O documento afirma que néo é suficiente universalizar a escola,
“¢ indispensavel universalizar a relevancia da aprendizagem”. (SAO PAULO, 2011, p. 11).

Na medida em que ha um documento com um rol de diretrizes, conteudos,

competéncias, juntamente com a entrega para cada aluno de um material didatico para cada
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disciplina, descaracteriza o papel de autoria da escola no fazer pedagdgico, nas escolhas e
decisdes coletivas.

Nesse contexto, Silva (2017) problematiza uma questdo importante, pois as teorias do
curriculo pesquisada pelo autor mostram que a definigdo de conhecimento esta muito atrelado
ao tipo de pessoa que cada teoria acredita ser ideal:

Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade? Sera
a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de educacdo? Sera a pessoa
otimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de educacdo? Serd a
pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno estaddo-nacao? Sera a pessoa
desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas teorias
educacionais criticas? A cada um desses “modelos” de ser humano correspondera
um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo. (SILVA, 2017, p. 15)

Ao organizar uma reforma curricular cujo principio é a escolha de um curriculo Unico
para uma rede escolar como a de Sdo Paulo, intrinsicamente, ja se escolheu o tipo de sujeito
que se quer formar, assim como em qual teoria do curriculo estdo se baseando para
estabelecer o trabalho que sera desenvolvido.

Ao escolher um curriculo, é necessario responder a esses questionamentos levantados
pelo autor que, no caso do curriculo de Sdo Paulo, ja deixa evidente que é a escolha de um
ensino que favorecera ao sujeito o desenvolvimento de competéncias e ndo de conhecimentos.

Analisando o curriculo estadual paulista, sob a 6tica das reflexfes de Silva (2017),
percebe-se que o0 documento tem como principio que as escolas sejam capazes de promover
“as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e
profissionais do mundo contemporaneo” (SAO PAULO, 2011, p. 09). Assim, entende-se que
esse curriculo tem a intencdo de responder o que os alunos se tornardo a partir dos eixos
centrais propostos pelo referido curriculo centrado em competéncia, no espago da cultura, na
escola que aprende e que contextualiza para o mundo do trabalho. (SAO PAULO, 2011). No
entanto, ndo fica clara a preocupacdo em saber quais conhecimentos serdo ensinados, ou seja,
se 0 que serd ensinado esta mais diretamente ligado ao campo das competéncias do que
efetivamente ao campo dos conteddos.

Silva também aponta que, mesmo existindo diferentes teorias do curriculo, “a questdo
central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é a de saber qual
conhecimento deve ser ensinado. De uma forma mais sintética a questao central é: o qué?”.
(SILVA, 2017, p. 14). Mas enfatiza que, junto com a pergunta sobre o que ensinar, é
necessario responder também: “o que eles ou elas devem ser? Ou melhor, o que eles ou elas

devem se tornar?” (p. 15).
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Ao analisar o curriculo oficial paulista e buscando responder ao questionamentos
propostos por Silva (2017), entende-se que os organizadores deste curriculo procuraram
oferecer ao aluno um curriculo que atendesse as necessidades do mundo do trabalho, com a
intencdo de moldar um sujeito que se adequasse as interesses do mercado de trabalho, por isso
a necessidade de trabalhar com competéncias e ndo com os contetidos académicos.

Quanto ao mundo do trabalho, o documento justifica que é por meio do trabalho com
competéncias, em uma area do conhecimento ou disciplina, que o aluno tera uma visao critica
daquilo que é importante tanto para a sua vida como para o seu trabalho. (SAO PAULO,
2011). Ainda enfatiza que:

A lei determina corretamente que a relacdo entre teoria e pratica se dé em cada
disciplina do curriculo, uma vez que boa parte dos problemas de qualidade do
ensino decorre da dificuldade em destacar a dimensdo pratica do conhecimento,
tornando-o verbalista e abstrato. (SAO PAULO, 2011, p. 23)

A lei acima referida diz respeito a LDBEN 9494/96, na qual o curriculo justifica
basear-se para a elaboracdo do documento. O trabalho enquanto bens e servigos é entendido
no documento como “a pratica humana mais importante para conectar os contetidos do
curriculo & realidade” (SAO PAULO, 2011, p. 24), destacando que o trabalho na educagio
tem que ser visto como um tema que perpassa 0s contetdos escolares, favorecendo que o
conhecimento especifico de cada disciplina faca sentido ao aluno. (SAO PAULO, 2011).

Os excertos mostram que a questdo central estd em torno de trabalhar as competéncias
necessarias que interessam ao mundo do trabalho, uma vez que os contetdos escolares se
adequardo a essas necessidades, tendo de ser funcionais e praticos aos alunos. A gquestdo nao
estd em transmitir e ampliar os conteddos produzidos pela humanidade, pois a intengdo é
formar um aluno que futuramente serd o trabalhador que se moldara ao mundo do trabalho,
que facilmente se adaptard, sendo flexivel aos interesses do mercado.

Na medida em que o foco estd na competéncia e ndo no conteudo, ha uma
secundarizacdo dos saberes académicos, partindo da premissa que a preocupacdo esta na
aquisicdo de habilidades e destrezas, desconsiderando a valoriza¢do dos contetdos. Isso pode
ser observado quando o curriculo preconiza que a escola trabalhard com principios
orientadores que promoverdo as competéncias necessarias para enfrentar os desafios sociais,
culturais e profissionais (SAO PAULO, 2011). Nessa perspectiva, percebe-se novamente que
toda a discussdo curricular ndo esteve em torno de quais conhecimentos seriam oferecidos aos
alunos, uma vez que os saberes foram secundarizados, valorizarando o trabalho com as
habilidades.
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Estudando as teorias acerca do curriculo, como as pesquisas realizadas por Apple
(1992 e 2006), Silva (2017) e Young (1989 e 2014), percebe-se que a escolha de um curriculo
é intencional, tem interesses e concepcdes definidas que influenciardo na organizacgéo didatica
oferecida aos alunos. E ilusorio dizer que ele é neutro, que ndo é politico e ndo traz a
ideologia de quem o definiu. Carvalho também reitera essa afirmacg&o, alegando que:

[...] o curriculo é um espaco politico, necessariamente parcial e as diferentes
propostas curriculares alinham-se — de modo mais ou menos consentido, mais ou
menos explicito — a diferentes posturas frente a realidade que nos cerca, frente as
assimétricas e contraditorias relagdes sociais de poder e de saber. (CARVALHO,
2015, p. 60)

Nessa logica, buscar compreender a organizacdo do curriculo paulista se faz
necessario. Para tanto, vou me valer nesse momento da abordagem proposta pelo Ciclo de
Politicas desenvolvido por Stephen Ball (1992) e por alguns colaboradores como Bowe
(1992), a partir dos estudos feitos no Brasil por Mainardes (2006).

Baseado nos estudos de Ball & Bowe (1992), o Ciclo de Politicas aponta o resultado
da influéncia de diferentes grupos, que se materializa nos documentos oficiais. E um
referencial tedrico analitico que vem sendo utilizado para estudar o percurso das politicas
educacionais (desde a formulacdo até a implementacdo), favorecendo uma analise critica
desse percurso, uma vez que analisar politicas educacionais € uma acdo complexa, que
demanda compreender “[...] os processos micropoliticos e a a¢do dos profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem 0s processos macro e
micro na analise de politicas educacionais.” (MAINARDES, 2006, p. 49)

Inicialmente, o Ciclo de Politicas era composto por trés caracteristicas ou arenas
politicas continua: a politica proposta, a politica de fato e a politica em uso.

A primeira faceta, a “politica proposta”, referia-se a politica oficial, relacionada com
as intencbes ndo somente do governo e de seus assessores, departamentos
educacionais e burocratas encarregados de “implementar” politicas, mas também
intengdes das escolas, autoridades locais e outras arenas onde as politicas emergem.
A “politica de fato” constituia-se pelos textos politicos e textos legislativos que déo
forma a politica proposta e sdo as bases iniciais para que as politicas sejam
colocadas em pratica. Por ultimo, a “politica em uso” referia-se aos discursos e as
praticas institucionais que emergem do processo de implementagdo das politicas
pelos profissionais que atuam no nivel da pratica. (MAINARDES, 2006, p. 50)

No entanto, essa formulacdo inicial foi alterada por Ball & Bowe (1992), ressaltando
que as trés arenas politicas mostravam certa rigidez e restricdo ao representar todo o percurso

do processo politico, uma vez que “[..] hd uma variedade de intengdes e disputas que
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influenciam o processo politico”. (MAINARDES, 2006, p. 49), ndo caracterizando o que 0s
referidos autores buscavam representar.
Segundo Mainardes (2006, p. 50), os novos estudos de Ball & Bowe, consideram que:
[...] os profissionais que atuam nas escolas ndo sdo totalmente excluidos dos
processos de formulagdo ou implementacdo de politicas e usam os dois estilos de

textos considerados por Roland Barthes (writerly e readerly) para distinguir em que
medida os profissionais que atuam na escola sdo envolvidos nas politicas.

De acordo com os autores, num texto readerly, ou seja, um texto prescritivo, o leitor
apenas terd o papel de ler o conteudo abordado, diferenciando-se de um texto writerly, que
favorece ao leitor participar ativamente do texto, interpretando e dialogando.

Os autores indicam que o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a
formacdo do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais
que atuam no contexto da préatica fazem para relacionar os textos da politica a
pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia, acomodagdes, subterfigios
e conformismo dentro e entre as arenas da pratica, e o delineamento de conflitos e
disparidades entre os discursos nessas arenas. (MAINARDES, 2006, p. 50)

Nessa nova perspectiva, o Ciclo de Politicas tornou-se mais continuo e sendo
composto por cinco contextos, tendo como principais: o contexto de influéncia, o contexto de
producdo e o contexto da prética.

Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal ou
sequencial e ndo sdo etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta arenas,

lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e embates.
(MAINARDES, 20086, p. 50).

O contexto de influéncia € o primeiro, caracterizado pelo momento em que a politica é
iniciada e no qual aparecem os interesses dos grupos que disputam o discurso da politica. O
segundo contexto, chamado de contexto de producéo de texto, € 0 momento em que a politica
é documentada, ou seja, quando ha a elaboracdo dos textos. E o ultimo, o contexto da pratica,
é 0 uso do texto politico e suas consequéncias para a sociedade. (MAINARDES, 2006).

E possivel perceber que, ao se instituir uma politica como é o caso da politica
educacional curricular de Sdo Paulo de 2008, ha uma intencionalidade do governo, que tem
escolhas, interesses politicos e estratégias direcionadas para alcancar os objetivos que lhe
convém. Esse seria o primeiro contexto, denominado como contexto de influéncia, quando as
politicas se iniciam e os discursos sdo concebidos. Nele estdo envolvidos os grupos de
interesses que “disputam para influenciar a defini¢do das finalidades sociais da educagdo”
(MAINARDES, 2006, p. 51) e ¢ quando os conceitos “adquirem legitimidade e formam um
discurso de base para a politica”. (MAINARDES, 2006, p. 51).
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De acordo com Mainardes (2006), o contexto de influéncia é movido pela atuacéo dos
partidos politicos e governos, assim como pela interferéncia das agéncias multilaterais que
financiam e formulam politicas publicas e estdo diretamente a frente das reformas
educacionais, fomentando seus interesses na educacdo. Essas acfes podem ser detectadas por
meio de documentos orientadores para a educacdo e em conferéncias oferecidas por essas
agéncias que tém como objetivo disseminar suas ideias. Uma outra acdo utilizada pelas
agéncias multilaterais sdo os patrocinios e a exigéncia de possiveis solucdes e recomendagdes
para a educacao que estdo vinculadas as posi¢des ideoldgicas das mesmas. Dentre as agéncias
que influenciam na formulacdo de politicas, pode-se citar o Banco Mundial (World Bank),
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a UNESCO e o
Fundo Monetario Internacional (FMI). No entanto, é preciso destacar o fato de que essas
influéncias “sdo sempre recontextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-nagdo”
(MAINARDES, 2006, p. 52), ou seja, considera-se 0 entorno, o contexto em que as politicas
serdo aplicadas, havendo um processo interpretativo frente as mesmas.

Na medida em que essas discussdes se materializam e sdo representadas nos textos e
legislacdes, como é o caso do proprio documento curricular paulista, institui-se o0 segundo
contexto, denominado contexto de producédo de texto: ele esté ligado a construgdo dos textos
politicos, que “normalmente estdo articulados com a linguagem do interesse publico mais
geral” (MAINARDES, 2006, p. 52). O autor enfatiza que nem sempre esses textos Sdo C0esos
e claros e revelam o ambiente e tempo em que foram produzidos, podendo tornar-se
contraditorios. Vale destacar que € nesse momento da formulagdo de politicas que os
interesses e 0s acordos sao materializados num texto, revelando todas as disputas politicas que
serdo colocadas em pratica por meio dos textos.

A andlise do documento curricular mostra 0 quanto a organizacdo proposta pela
SEDUC néo favoreceu a participacdo dos profissionais da educacédo, os mais interessados pela
nova organizacgdo curricular. Por ndo ouvirem os professores, a escola foi perdendo sua
autonomia e o curriculo, em vez de se tornar um documento capaz de representar as demandas
do espaco escolar, tornou-se algo distanciado da préatica vivida pelos professores, pois
homogeneizou o ensino.

Ao oferecer um unico curriculo, a SEDUC desconsiderou o PPP existente em cada
escola estadual, projeto que traz as caracteristicas e necessidades regionais das diferentes
escolas; também desconsiderou as especificidades pedagdgicas de cada aluno, pois ndo foi
avaliado que existem diferentes niveis de aprendizagem num mesmo contexto. Vale ressaltar

que cada escola possui suas peculiaridades e atendé-las com o mesmo material, que oferece
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atividades padronizadas e que foram desenvolvidas por profissionais externos a realidade das
escolas estaduais, torna-se algo bastante desafiador.

A homogeneizagdo do curriculo impediu e limitou que os professores discutissem e
qualificassem as suas proprias praticas, assim como inviabilizou que as discussdes coletivas
entre os professores acontecessem, uma vez que S0 nessas acOes que metas e objetivos sdo
tracados, tomando decisfes que sdo especificas da escola, retratando a regionalidade de cada
espaco.

A padronizagdo do curriculo generaliza o que ndo é possivel generalizar, contrariando
a pluralidade de ideias prevista na Constituicdo de 88 e na LDBEN 9394/96, desfavorecendo
o dinamismo existente no contexto escolar de cada escola.

A falta de participacdo dos que mais deveriam estar envolvidos com o curriculo, 0s
profissionais da educacdo, pode ser observada no Ciclo de Politicas em seu terceiro contexto,
denominado contexto da préatica, que esta ligado a participacdo dos sujeitos e 0s efeitos que 0s
documentos podem representar nas praticas cotidianas.

E no terceiro contexto, o contexto da prética, que as implicacbes do contexto de
producéo de texto s@o vivenciadas, uma vez que os textos ganham visibilidade por meio do
seu uso. E nesse momento que as politicas redigidas por meio dos textos passam pela
interpretacdo e até pela recriagdo (devido a forma como ela foi interpretada) dos sujeitos que a
utilizardo, produzindo “efeitos e consequéncias que podem representar mudangas e
transformacdes significativas na politica original.” (MAINARDES, 2006, p. 53)

Outro autor presente nesse debate do ciclo de politicas afirma que:

[...] os profissionais que atuam no contexto da prética [escolas, por exemplo] nédo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas histérias,
experiéncias, valores e propositos (...). Politicas serdo interpretadas diferentemente
uma vez que historias, experiéncias, valores, propdsitos e interesses sdo diversos. A
questdo é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de
seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente
mal entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretagdo é uma
questdo de disputa. InterpretacOes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara,
embora desvios ou interpretagBes minoritarias possam ser importantes. (BOWE et
al., 1992, p. 22)

E no momento da aplicacdo, que a politica oficial proposta passa por alteragdes, pois,
em sua maioria, as pessoas que a utilizaram ndo sdo as mesmas que a elaboraram, causando
diferentes interpretacGes para uma mesma politica, fato que vem ocorrendo com o curriculo

paulista.
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Uma outra questdo que merece destaque é a falta de participacdo dos professores na
elaboracdo da proposta curricular. Segundo o documento curricular:

No intuito de fomentar o desenvolvimento curricular, a Secretaria da Educacéo
tomou assim duas iniciativascomplementares.

A primeira delas foi realizar amplo levantamento do acervo documental e
técnico pedagdgico existente. A segunda deu inicio aum processo de consulta a
escolas e professores para identificar, sistematizar e divulgar boas praticas
existentes nas escolas de Sdo Paulo. (SAO PAULO, 2011, p. 9)

Ainda que o documento indique a participacdo dos professores e a utilizagcdo de
documentos que registraram as praticas pedagoOgicas existentes, hd muitas pesquisas que
apontam que a maioria dos profissionais ndo se sentiu representado na construcéo do curriculo
oficial. A pesquisa realizada por Capalbo (2010) entrevistou dez professores, sendo que nove
deles disseram que nédo participaram de nenhuma discussao sobre a nova proposta curricular.
Apenas um professor disse ter participado nos anos de 2004 e 2005, anos que nao se
assemelham com a data que aconteceu as discussdes curriculares, ocorrido em 2007.

A pesquisa realizada por Nunes menciona que:

Embora o site oficial da SEE afirme que os professores participaram do processo de
criagdo do curriculo e dos materiais que norteiam sua implantacéo, as informaces
coletadas durante a pesquisa nos levam a inferir que o processo de criacdo e
implementacéo do novo curriculo no Estado de S&o Paulo ocorreu, pelos menos na
escola campo, de forma alheia aos interesses da unidade escolar. (NUNES, 2014, p.
117)

Outro estudo, realizado a partir de diversos estudos catalogadas por um grupo de
pesquisa cujo objeto de estudo é a educacdo estadual paulista, destacou que existe um
distanciamento entre as condicdes reais de trabalho do professor, as suas expectativas e a
proposta da politica educacional paulista. Afirma-se que:

A distancia entre elas ndo so6 é grande como aumenta cada vez mais a medida que as
politicas educacionais desconhecem a realidade dos professores, ignoram a
possibilidade de sua participagdo no debate sobre suas condigdes de trabalho,
instituindo, assim, uma préatica que em Séo Paulo tem permeado todos os Ultimos
governos: a auséncia de didlogo entre o magistério e suas entidade representativas
(CARVALHO, RUSSO, 2012, p. 147)

Diante dessas pesquisas, foi possivel verificar que os professores foram excluidos do
processo de construcdo da proposta curricular. Essa agdo provocou outros desdobramentos,
que influenciam no fazer pedag6gico da sala de aula, assim como na falta de pertencimento na
historia da construcdo curricular, que deveria ser coletiva. Isso gerou um sentimento de

desvalorizacdo profissional, de auséncia de dialogo, participacdo e discussao, além da falta de
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conhecimento com mais precisdo dos principios e concepgdes que direcionaram o curriculo
oficial.

O ndo pertencimento em todo o percurso de construgdo da proposta curricular também
gerou nos professores o sentimento de incapacidade em que muitos ndo se sentiram
preparados para trabalhar de maneira diferenciada, como é exigido em um ensino centrado no
desenvolvimento de competéncias, contextualizado e interdisciplinar. (CARVALHO;
RUSSO, 2012).

O estudo realizado por Leite (2011), que tragou o impacto da reforma curricular em
uma escola paulista, indica que:

O curriculo praticado na escola deve significar mais que conteldos trabalhados,
carregados de significacdes préprias de determinado grupo; deve se configurar em
experiéncias refletidas e construidas com base no contexto escolar no qual se
desenvolve, pensado e construido pelos sujeitos da acdo; um curriculo entendido
enquanto praxis e construcdo social. A partir dessa dindmica, toma-se possivel a
participacdo das classes dominadas na construgdo curricular, o que possibilita a
diversidade cultural e efetiva democratizagdo do conhecimento. (LEITE, 2011, p.
100)

O que se percebe com o curriculo oficial do Estado de S&o Paulo € que ele acabou
sendo escrito por pessoas que ndo vivenciam o contexto escolar e o professor tornou-se um
mero reprodutor de um curriculo que nega a participacdo coletiva, uma vez que foi criado por
especialistas.

Esta organizacdo denota a concepcao escolhida pela SEDUC, como retrata Apple:

O apelo atual para que “retornemos” a uma “cultura comum”, na qual todos os
alunos recebem os valores de determinado grupo — em geral os do grupo dominante
—, ndo diz, em absoluto, respeito a uma cultura comum a todos. Tal abordagem
pouco toca a superficie das questdes politicas envolvidas. Uma cultura comum a
todos jamais pode ser a imposicdo daquilo que a minoria acredita. Ao contrério,
deve fundamentalmente ndo exigir a estipulacao de listas e conceitos que nos facam
todos “culturalmente letrados”, mas a criago e recriag@o de significados e valores. E
necessario um processo democratico no qual todas as pessoas — ndo apenas aquelas
que sejam os guardides intelectuais da “tradicdo ocidental” — possam estar
envolvidas na deliberacdo do que é importante. (APPLE, 2006, p. 27)

Desde o inicio, 0 documento define que ha uma concepcdo que deve ser seguida por
todas as escolas estaduais, expressa nos principios que orientam o desenvolvimento do
curriculo e que deve favorecer o trabalho voltado ao desenvolvimento de competéncias. No
entanto, as pesquisas mostram que a formacédo oferecida aos professores e ministrada pelos
coordenadores pedagodgicos para estabelecerem um ensino com foco nas competéncias foi
insuficiente. Na pesquisa realizada por Nunes (2014), que tinha como objetivo analisar as

decorréncias da reforma curricular no coletivo de uma escola estadual, foi possivel observar
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que o curriculo ndo foi padronizado, pois ocorreram praticas diferenciadas no fazer
pedagdgico dos professores, mostrando que ndo se apropriaram dos principios de um trabalho
por competéncias e habilidades.
Na escola pesquisada, embora o curriculo esteja presente sob a forma de uma
sequéncia de atividades propostas, a padronizacdo almejada ndo se concretiza, uma
vez que a relacdo dos profissionais com os materiais fornecidos tem varia¢oes: desde
a recusa, passando pela aceitacdo parcial e chegando a total adesdo. (NUNES, 2014,
p.116)

Foi possivel verificar que os professores foram se apropriando individualmente da
proposta, uma vez que ndo ha uma reproducdo total das orientagdes quanto as praticas e
contetdo do curriculo. (NUNES, 2014).

[...] alguns dos sujeitos entrevistados reagiram a norma estabelecida da padronizagao
curricular ndo negando a mesma, mas fazendo as adaptacGes, outros nem sequer
aderiram as orientacBes. Mesmo os que fazem uso do material ndo cumprem as
normativas tais como foram pensadas, ajustando suas praticas em torno de interesses
imediatos. (NUNES, 2014, p. 119)

Embora a intencdo da SEDUC tenha sido padronizar os conteldos e as préaticas
pedagdgicas com o caderno do professor e o caderno dos alunos, pode-se perceber com o
estudo de Nunes (2014) que os professores acabaram moldando o curriculo a sua realidade e
interesse, uma vez que detém as escolhas pedagogicas.

Uma outra pesquisa realizada por Almeida (2012) cujo objetivo era compreender as
representacfes docentes sobre as concepgdes basicas do curriculo paulista, mostrou o fato de
a proposta ndo ter feito sentido aos professores, uma vez que tiveram maior resisténcia para
revisitarem suas praticas pedagogicas.

Ao entrevistar um grupo de doze professores, foi possivel verificar que, ao se
depararem com algo novo, as posturas acabaram se alterando, desencadeando diferentes
reacOes, sejam elas de adesdo ou resisténcia. Houve a dificuldade de garantir uma
uniformidade, uma vez que a aquisicdo de novos conceitos, CoOmo 0S propostos na proposta
curricular, fez com que os professores revisitassem suas praticas, ressignificando-as.
(ALMEIDA, 2012).

O estudo mostra que ndo basta ter uma boa proposta, sem que ela seja implementada
com coeréncia e satisfacéo.

Assim, é possivel concluir que a assimilacdo do novo ndo se processa de modo
uniforme, mas por movimentos de ressignificacdo das ideias mais ou menos
préximos dos principios previstos pela SEE, o que justifica a diversidade entre os

professores. As representacfes sdo como flashes, que permitem vislumbrar modos
de apropriagdo dos principios no plano discursivo. Enquanto alguns professores dédo
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indicios de compreensdo, mas ndo conseguem justificar teoricamente os principios,
outros argumentam a partir de apropriacdes deturpadas. (ALMEIDA, 2012, p. 167)
Ao buscar cumprir sem compreensdao o proposto pelo novo curriculo, os
professores sentiram-se fracassados e impotentes. No entanto, a falta de formacgéo
adequada contribuiu com esses sentimentos, dificultando que os professores repensassem

sobre suas praticas.

Se os sistemas escolares precisam de professores competentes, capacitados para
enfrentar os desafios de formar jovens para a vida cidadd e responsavel, é necessario
que se desenvolvam programas que também atendam as necessidades formativas
deste professor, sobretudo quando se trata da implementacdo de novos programas
curriculares. (ALMEIDA, 2012, p. 170)

O fato é que a formacao oferecida ao professor ainda é falha, o que faz com que haja
equivocos na realizacdo de um ensino baseado em competéncias, como posto no curriculo
estadual paulista.

Ao pesquisar os diversos estudos frente & competéncia, percebe-se a necessidade de
considerar como esse trabalho serd incorporado na rotina escolar, verificando os diferentes
contextos existentes em cada realidade, refletindo, inclusive, como esses conceitos estudados
seriam aplicados. (BALZAN, 2010).

E preciso perguntar a quem servem as competéncias para ensinar, onde elas ser&o
aplicadas, em que pressupostos filosoficos, antropolégicos e sociais se apoiam as
Instituicdes onde atuardo os profissionais competentes. Ha, portanto, questdes de
base que exigem respostas para que se possa falar em competéncias e pessoas
competentes. (BALZAN, 2010, p. 135)

Esse tipo de analise proposta por Balzan (2010) ndo ocorreu, uma vez que 0S
professores ndo tiveram voz na elaboragdo do documento e muito menos participagcdo no
momento de sua reestruturacdo. Balzan afirma que, para superar 0s equivocos e para que 0
ensino por competéncias seja bem sucedido, é necessario que seja estruturado junto ao Projeto
Politico-Pedagdgico da escola, definindo com precisdo os objetivos a serem alcancados, que
devem ser definidos com todos os profissionais envolvidos (professores e gestores), bem
diferente das a¢Bes que ocorreram na implementacdo do curriculo paulista. Ao observar o
percurso desenvolvido pela SEDUC, o autor afirma que nem o percurso tedrico e muito
menos o percurso das escolas foram considerados, pois todo material foi introduzido na
pratica dos professores com poucos estudos e discussdes coletivas e tampouco o conceito de

competéncia esteve presente nas discussdes coletivas enquanto principio de trabalho.
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Silva (2008, p. 17), em seus estudos, salienta que “a historia da escola e do curriculo
tem evidenciado o quanto sua organizacdo tem se pautado por mecanismos de controle que
visam a adaptacdo que igualmente tém como resultado uma formacdo de -carater
instrumental”. Esse fato é observado nas escolas estaduais. A pesquisa de Fernandes (2010)
mostra que o curriculo estd comprometendo as escolhas dos professores e interferindo de
maneira negativa no contexto escolar. No entanto, foi possivel observar que esses
questionamentos dos professores acabam permanecendo apenas nas discussfes de cada
Unidade Escolar, uma vez que ndo ha um engajamento coletivo da rede estadual que retrate as
vozes dos professores quanto as reformas curriculares feitas pela SEDUC.

As reformas curriculares estdo vinculadas a mecanismos de controle e de avaliacdo
gue acabam, mesmo que indiretamente, controlando o posicionamento desses profissionais.
Na rede estadual de ensino de S&o Paulo, o curriculo oficial esta vinculado a avaliacdo do
SARESP, em que o aluno deve ter um bom rendimento, pois, juntamente com outros
indicadores, interfere na definicio da bonificacdo do professor. E uma relacio que define que
a escola que tem uma nota satisfatoria na avaliacdo tera uma gratificacdo financeira.

Articulagdes como essas, influenciam diretamente na rotina da escola, tornando-se
mecanismo de manipulacdo, coagindo as possiveis acdes de enfrentamento e limitando a
expressao de descontentamento dos professores.

Os estudos de Mainardes (2006) constatam que os professores tém um papel ativo e
decisivo na interpretacao das politicas que sdo propostas no contexto educacional, assim como
na implementacdo delas. Essa acdo é uma das facetas do Ciclo de Politicas, denominada como
“contexto da pratica”:

[...] onde a politica esta sujeita a interpretacdo e recriacdo e onde a politica produz
efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes
significativas na politica original. Para estes autores, o ponto-chave é que as
politicas ndo sdo simplesmente “implementadas” dentro desta arena (contexto da
pratica), mas estdo sujeitas a interpretagdo e, entdo, a serem ‘recriadas.
(MAINARDES, 2006, p. 53)

Dessa forma, ndo ha como excluir os professores do processo de implementacdo de
uma politica educacional, uma vez que ele é um dos protagonistas principais. Reitera-se
também que ndo basta apenas implementar uma politica (contexto da prética), pois ela passa
por um processo de interpretacdo e reestruturagdo mediante o olhar dos envolvidos e pode,
inclusive, trilhar outros caminhos a partir da experiéncia de implementacao, cabendo a escola

e aos seus profissionais ter um olhar critico e reflexivo frente as politicas educacionais.
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O debate curricular e a implementagéo de documentos curriculares precisam ocorrer
democraticamente, pois, assim, serdo implementados e institucionalizados com maior
legitimidade. Ter um curriculo Unico implica “[...] estimular o debate sobre que conhecimento
é importante em todos os niveis, da escola local as cidades, aos Estados, as regiGes. A Unica
razao para que falemos sobre isso ¢ estimular um debate nacional!” (APPLE, 2006, p. 266)

Essa acdo ndo ocorreu com o curriculo oficial paulista, pois as pesquisas mostraram a
insatisfacdo dos professores, tanto em razdo da falta de participac@o na elaboracédo da proposta
curricular, como na definicdo de um curriculo que teve como diretriz o trabalho com
competéncias.

Quanto ao papel do professor, foi possivel observar que os profissionais que mais
deveriam compor a discussao acerca da reforma curricular, como é o caso do professor, foram
desconsiderados, mesmo a SEDUC alegando em seus documentos, que a participacéo
aconteceu.

Outra questdo que merece ser destacada € o fato de a proposta de ensino orientado
pelas competéncias ter chegado ao professor por meio de documentos, normativas ou
cadernos prescritivos, como foi o caso do curriculo oficial do Estado de Séo Paulo.

Ha estudos que afirmam que a perspectiva do ensino orientado pelos preceitos das
competéncias traz contribuicdes na melhoria do trabalho do professor (Perrenoud, 1999,
Zabala e Arnau, 2010). No entanto, os autores advertem que, se os estudos ndo forem
aprofundados e bem compreendidos, poderdo se tornar equivocados.

Perrenoud (1999) aponta que:

A formac¢do de competéncias exige uma pequena “revolugdo cultural” para passar de
uma légica do ensino para uma logica do treinamento (coaching), baseada em um
postulado relativamente simples: constroem-se as competéncias exercitando-se em
situacBes complexas. [...] A tarefa do professor ndo é, portanto, a de improvisar
aulas. Ela lida com a regulagdo do processo e, frequentemente, com a construgéo de
problemas de complexidade crescente. (PERRENOUD, 1999, p. 54)

O autor também apresenta um quadro com as 10 competéncias necessarias para a
formacéo continuada do professor, considerando que o fazer do professor, que o oficio do
professor, passou por transformacgdes e para que tenha um trabalho mais eficaz, € necessaria

uma formacéo de carater reflexivo.
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Quadro 12 - Dez dominios de competéncias reconhecidas como prioritarias na formacéo

continua dos professores

Competéncias de referéncia

Competéncias mais especificas para serem trabalhadas na formacéo
continua (exemplos)

1. Organizar e coordenar as
situacBes de aprendizagem

e Conhecer, para uma dada disciplina, os conteldos a ensinar e sua
tradugdo em objetivos de aprendizagem

e Trabalhar a partir das representacdes dos alunos

e Construir e planificar dispositivos e sequéncias didaticas

e Engajar os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento

2. Gerir a progresséo das
aprendizagens

e Conceber e gerir situacdes-problemas adequadas aos niveis e
possibilidades dos alunos

e Adquirir uma visdo longitudinal dos objetivos do ensino primario

o Estabelecer vinculos com as teorias subjacentes as atividades de
aprendizagem

e Observar e avaliar os alunos nas situacdes de aprendizagem,
segundo uma abordagem formativa

e [Fazer balancos periddicos de competéncias e tomar decisdes de
progressao

3. Conceber e fazer evoluir
dispositivos de diferenciagédo

e Gerir a heterogeneidade no interior do grupo classe

e Superar barreiras, ampliar a gestdo da classe para um espaco mais
vasto

e Praticar 0 apoio integrado, trabalhar com os alunos com grande
dificuldade

o Desenvolver a cooperagdo entre alunos e algumas formas simples
de ensino mituo

4. Envolver os alunos em
sua aprendizagem e seu
trabalho

e Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o
sentido do trabalho escolar e desenvolver a capacidade de
autoavaliacdo nas criangas

e Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (Conselho de
Classe ou de escola) e negociar com os alunos diversos tipos de regras
e contratos

e Oferecer atividades de formacdo optativas, de modo que o aluno
componha livremente parte de sua formagéao

e Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno

5. Trabalhar em equipe

Elaborar um projeto de equipe, representacbes comuns

Coordenar um grupo de trabalho, conduzir reunides

Formar e renovar uma equipe pedagogica

Confrontar e analisar juntos situacdes complexas, préticas e
problemas profissionais

e Gerir crises ou conflitos entre pessoas

6. Participar da gestdo da
escola

o Elaborar e negociar um projeto da escola

e Gerir 0s recursos da escola

e Coordenar e estimular uma escola como todos os parceiros (para-
escolares, do bairro, associagdes de pais, professores de lingua e cultura
de origem)

7. Informar e envolver os
pais

o Coordenar as reunifes de informacéo e de debate
e Conduzir as entrevistas
o Envolver os pais na valorizacdo da construcdo de saberes

8. Servir-se de novas
tecnologias

o Utilizar os programas de edicao de textos
e Explorar as potencialidades didaticas de programas com relacéo aos
objetivos dos varios dominios do ensino

9. Enfrentar os deveres e
dilemas éticos da profissdo

e Prevenir a violéncia na escola e na cidade

e Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas e
sociais

o Participar na definicdo de regras de vida comum no tocante a
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disciplina na escola, as sanges e a apreciacdo da conduta

e Analisar a relacdo pedagdgica, a autoridade e a comunicacdo em
classe

o Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade, o
sentimento de justica

o Saber explicitar suas praticas

e Fazer seu proprio balanco de competéncias e seu programa pessoal
de formacgéo continua

10. Gerir sua prépria e Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe,
formacao continua escolas, rede)
e Envolver-se em atividades no dominio de um setor do ensino ou do
DIP6

e Colher e participar da formacédo dos colegas
Fonte: Classeur Formation Continue: programme des cours (1996-1997). Geneve, Enseignement primaire,
Service du perfectionnement, 1996, apud Perrenoud (1999a, on-line).

Pode-se perceber que, além de ser necessaria a formacgdo do professor que almeja ter o
trabalho pautado em competéncias, Perrenoud salienta que ha principios para que a formacao
continuada seja efetiva, que ndo seja apenas por meio de materiais impressos ou em
momentos formativos. No caso da SEDUC de Sao Paulo, a formacdo ficou a cargo dos
coordenadores pedagogicos, que receberam instrugdes de como proceder nas primeiras
semanas. N&o houve a preocupacdo de levar formacdo aos professores e propiciar acesso,
debate e apropriacdo dos principios que regem um curriculo pautado em competéncias,
conforme descreve Perrenoud.

Zabala e Arnau (2010) também pactuam da necessidade de o professor ter uma
formacdo acerca das competéncias pontuando que, além da formacdo inicial, € preciso que 0s
professores também continuem se formando ao longo da sua profissdo, sugerindo alguns
direcionamentos para tal formacao:

[...] devemos acrescentar uma formagdo continuada fundamentada na
reflexdo e andlise compartilhada sobre a pratica educacional, por meio do
conhecimento e troca de experiéncias de aula e a aprendizagem de
estratégias metodoldgicas. Uma formagdo a qual utilize métodos formativos
baseados na acdo e no auxilio dos colegas que dispdem de técnicas e
métodos amparados na pratica, com vistas a configurar um desenvolvimento
profissional que estimule e incentive o trabalho docente de qualidade
(ZABALA, ARNAU, 2010, p. 186)

Os autores que pesquisam o0 curriculo orientado por competéncia, enfatizam a
necessidade de uma formacédo sistematica para que haja qualidade no ensino. A pesquisa
realizada por Santana (2011) destacou que a falta de formacdo dos professores acerca das
competéncias fez com que suas praticas ndo fossem alteradas por ndo compreenderem como
desenvolver o trabalho, reforcando que, primeiramente, os professores teriam de ser

formados, para depois pensarem em reestruturar suas praticas pedagogicas.
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Os professores da rede estadual de Sdo Paulo, além de ndo conseguirem participar das
discussbes, ndo tiverem a possibilidade de escolher se iriam ou nédo trabalhar por meio de
competéncias e nem ao menos foram formados para realizar um trabalho com essas
caracteristicas. Frente a essa realidade, percebe-se que distor¢des ocorreram no meio do
percurso, ora por falta de entendimento, pois ndo foram formados, ora por ndo acreditarem
que esse trabalho seria 0 melhor para os alunos.

O curriculo ndo pode ser considerado apenas a somatoria de contetdos, disciplinas,
habilidades e competéncias, mas deveria ser o resultado de discussdes coletivas que envolvem
professores e gestores e que estdo em constantes construcdes, revelando o resultado de
praticas culturais e sociais vividas nas escolas e ndo deixando de considerar 0os conhecimentos

construidos historicamente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo compreender quais expressoes e significados o
conceito de competéncias adquiriu no Curriculo Oficial da rede Estadual de Ensino de Séo
Paulo, assim como considerar como 0 documento incorporou o conceito de competéncias,
identificando quais argumentos foram utilizados na escolha de um curriculo pautado em
competéncia e analisando se o curriculo contribui para a formacdo de um sujeito critico.
Buscou-se compreender o percurso de construgdo e implementacdo do curriculo oficial
paulista, o debate curricular que gerou, o conceito de competéncia que o orienta e sua
expressdo no campo educacional.

Embora o site oficial da SEDUC afirme que a construcdo do documento curricular
tenha contado com a participacdo dos professores e gestores das escolas estaduais, 0
mapeamento realizado nos estudos correlatos constatou que ndo houve a participacdo dos
professores (FERNANDES, 2010; CAPALBO, 2010; OKUBO, 2012), o que descaracterizou
uma construcédo coletiva e democrética. As pesquisas mostraram a auséncia de discussao tanto
na construcdo como implementacgéo da proposta curricular.

Esse fato é de extrema importancia, uma vez que nos faz refletir que os significados
construidos ao longo do documento curricular ndo representam 0s desejos e anseios dos
profissionais que o utilizardo, pois a construgcdo do curriculo ficou especificamente nas méos
dos especialistas contratados pela SEDUC e dos profissionais que a representavam a época da
elaboracdo do documento curricular.

A realidade imposta pela SEDUC desconsiderou o contexto cotidiano de cada Unidade
Escolar, assim como negou as experiéncias acumuladas pelos professores e as escolhas
pedagdgicas daqueles que ministram os conteudos e estratégias junto aos alunos.

Para a efetivacdo de um novo curriculo, o professor deveria ser o primeiro a acreditar
nas convicgdes e na proposta pedagogica elencada no documento, fazendo sentindo e trazendo
significado a pratica educativa. Pacheco (2007) corrobora desta afirmacg&o, quando retrata:

[...] a educacdo e o curriculo sdo projetos de questionamento, construidos na
diversidade e pluralidade de marcas pessoais e sociais, compreensiveis na base de
uma conversagdo complexa. Por isso, o curriculo é um projeto de espagos e tempos
subjetivos, com espagos e tempos sociais, vinculados aos sujeitos e seus modos de
conversacdo [...]. (PACHECO, 2009, p. 398)

Diante das questdes apontadas, levantam-se duas inquietacdes que estdo ligadas a

pratica do professor. A primeira diz respeito a formacao, pois, ao propor uma nova maneira de
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organizar o curriculo, é necessario formar o professor para ele possa desenvolver com
qualidade as estratégias que serdo realizadas no decorrer das aulas. As pesquisas realizadas
por Nunes (2014) e Almeida (2012) mostram que os professores ainda sentem dificuldade em
compreender o trabalho por meio de competéncias, pois 0s momentos formativos oferecidos
no horario de trabalho coletivo foram insuficientes. Uma segunda problematizacdo necessaria
diz respeito ao conhecimento que o professor dever ter ao ministrar os contetidos escolares,
pois uma educacdo que estimula e oferta 0 uso de materiais prontos (caderno do aluno) e
manuais orientadores (caderno do professor), ndo exige do professor um aprofundamento dos
contetdos, uma vez que 0 que se espera é que ele consiga utilizar os materiais oferecidos
(caderno do professor e do aluno).

Na auséncia dessas acoes, € possivel analisar o papel centralizador, hierarquico e
vertical da SEDUC que ndo favoreceu a participacdo efetiva dos professores. Conforme
descreve Apple, em toda organizacdo curricular ha uma intencionalidade de quem a organiza,
como foi observado nas agOes propostas pela SEDUC.

[...] conhecimento que chegava as escolas no passado e que chega hoje ndo é
aleatorio. E selecionado e organizado ao redor de um conjunto de principios e de
valores que vém de algum lugar, que representam determinadas visdes de
normalidade e desvio, de bem e de mal, ¢ da forma como “as boas pessoas devem
agir”. Assim, para entendermos por que o conhecimento pertencente a apenas
determinados grupos tem sido representado em primeiro plano nas escolas,
precisamos conhecer 0s interesses sociais que frequentemente guiaram a sele¢do do
curriculo e sua organizagdo (APPLE, 2006, p. 103).

Ao refletir sobre o curriculo, ndo podemos analisar apenas o documento final, deve-se
considerar sua construgdo e seu desenvolvimento, que envolvem a participagdo dos
profissionais da educacdo, as praticas ja existentes, a concep¢do politica que alicercara o
documento, a formacao necessaria para a incorporacdo das novas concepcdes e estratégias
pedagogicas, além da necessidade de avaliar o documento construido.

Justificando a melhoria na qualidade do ensino, a SEDUC impds uma base curricular
Unica, a qual controlou os conteldos e estratégias das escolas, cerceando os direitos da gestao
democratica, da liberdade e autonomia da escola frente ao ato de ensinar, mostrando que 0
documento curricular ndo € uma politica eficiente.

E na autoria e autonomia das escolas que as transformages ocorrem, assim como é
por meio dos estudos tedricos e dos estudos da pratica que se constrdi uma escola
democratica. Muitas vezes, € na escola que ocorrem as lutas contra a hegemonia, na busca
pelos direitos e pelas transformacdes sociais (Gramsci, 1982), o que culminara na consciéncia

politica e em uma educacdo para a emancipacgdo, contrariando os interesses impostos pelos
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gue dominam.

Se o curriculo é uma maneira de representar ideologias, este apenas representou a
ideologia de seus idealizadores, que no caso, foram os representantes da SEDUC. Assim, a
organizacdo curricular foi realizada apenas pelos especialistas que entenderam que, para
garantir um ensino de qualidade, o curriculo deveria ter como principio um trabalho pautado
em habilidades e competéncias, pois dentre os seis eixos que direcionam o trabalho do
curriculo paulista, trés estdo ligadas as competéncias. Além dos eixos centrais serem
estruturados pelo principio da competéncia, como a competéncia como eixo de aprendizagem,
a prioridade da competéncia na leitura e na escrita e a articulagdo da competéncia para
aprender e contextualizar o mundo do trabalho (SAO PAULO, 2011), as areas do
conhecimento também foram organizados em quadros de conteddos e habilidades, mostrando
mais uma vez as escolhas feitas pela SEDUC.

Pelos estudos realizados, é possivel verificar que os sentidos que o conceito de
competéncia foi adquirindo no curriculo de Sdo Paulo ndo estdo ligados & superagdo da
realidade de forma a problematiza-la e modifica-la; ao contrario, o objetivo é que os alunos
sejam treinados a viver na sociedade em que estdo inseridos como trabalhadores que deverdo
aprender a conviver de maneira harmoniosa, sem interferir na realidade presente. E possivel
chegar a essa conclusdo quando observamos que o foco do curriculo ndo estd em transmitir
conhecimentos, mas sim em desenvolver habilidades e competéncias.

Por mais que alguns estudos validem o ensino por competéncia e tratem que 0S
contetdos devam ser significativos aos alunos, tornando-se funcionais para a resolucdo de
situacOes reais, é imprescindivel que, primeiramente, o contetdo favoreca a hegemonia do
sujeito para que ele seja capaz de refletir, atuar e tornar-se critico para modificar a realidade
que vive.

Ao observar o documento curricular de Sdo Paulo, percebe-se que o sentido atribuido
ao trabalho com competéncias esta ligado a sua funcionalidade, ao uso de cada conhecimento
trabalhado, estabelecendo que o conhecimento escolar somente tera sentido se vinculado a
pratica social, minimizando a importancia da transmissdo do conhecimento. Assim, a
discussdo ndo esta em levantar quais conteddos serdo trabalhados, mas sim em quais
competéncias serdo desenvolvidas.

Tal acdo pode ser verificada no curriculo paulista quando o documento preconiza nos
eixos estruturantes a prioridade da competéncia na leitura e na escrita, o trabalho com
competéncia para contextualizar o mundo do trabalho e a prépria competéncia como eixo da

aprendizagem (SAO PAULO, 2011), destacando seu uso e funcionalidade e, a0 mesmo
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tempo, secundarizando a necessidade do trabalho conceitual que esta vinculado aos contetidos
académicos.

Os principios do uso, da funcionalidade e da resolugdo de problemas previstos no
curriculo paulista estdo ligados a concepcédo levantada por Perrenoud (2000) ao apontar que,
ao trabalhar com competéncias, o aluno sera capaz de mobilizar recursos que o ajudardo a
resolver situacBes ou problemas, ou seja, 0 aluno devera ser capaz de usar 0s conhecimentos
adquiridos para resolver as situacfes praticas que o cercam, sejam elas na escola, fora dela ou
no mundo do trabalho.

Inicialmente, o trabalho por meio das competéncias, pode ser interpretado como uma
inovacao curricular para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, pois é visto como o
rompimento das préaticas tradicionais conteudistas, no entanto, ao aprofundar os estudos, foi
possivel constatar que a educacdo com foco nas competéncias tem como caracteristicas o
trabalho com as competéncias que séo de interesse das exigéncias do mundo globalizado,
promovendo uma educacao que visa a se adequar aos desejos da sociedade capitalista, na qual
0s sujeitos se adaptam as necessidades da sociedade, com habilidades que favorecam a
flexibilidade, dinamismo e adaptacao (Duarte, 1998, Pacheco, 2009; Ramos, 2011).

A ideia do trabalho por meio da competéncia também estd vinculada a uma nova
perspectiva de educacdo, que é vista no momento da elaboracdo das novas politicas
curriculares e influenciadas por 6rgdos regulatorios internacionais, como Banco Mundial,
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, e o Fundo Monetério
Internacional (MAINARDES, 2006); tais 6rgdos, ao oferecer as ajudas financeiras e
empréstimos, acabam controlando as agdes educacionais, impondo os interesses do mercado e
interferindo negativamente na qualidade das reformas educacionais.

Dessa forma, verifica-se que a educacéo estadual paulista ndo favorece a emancipacao
intelectual dos alunos, sendo uma reforma curricular que contribuiu apenas com os preceitos
da sociedade capitalista.

O conhecimento transmitido na escola ndo deve ser visto apenas como importante se
ele for eficaz a préatica cotidiana do aluno, ou seja, se estiver ligado a vida pessoal ou
profissional, uma vez que o conhecimento tem de estar ligado a formacédo geral do aluno,
assim como ndo é cabivel que o conceito de competéncia seja visto como a esséncia dos
documentos curriculares, dando relevancia ao conhecimento pratico e a sua experiéncia,
estimulando o sujeito a adaptar-se ao ambiente.

E necessario que haja discussbes em relacdo as competéncias no contexto escolar,

principalmente quando os documentos curriculares utilizados estejam embasados neste
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principio, e, quando trabalhadas, ndo sejam confundidas e limitadas como Unicas e
indispensaveis, desconsiderando a necessidade do trabalho com os contetidos escolares.

O conceito de competéncia € incorporado no curriculo paulista como uma forma de
colocar em pratica todos os conhecimentos aprendidos na escola que estdo diretamente
ligados ao desenvolvimento de habilidade e competéncias que visam a preparar os alunos para
resolver problemas da vida pratica. A questdo posta é que a escolha das competéncias que
serdo desenvolvidas junto aos alunos esta ligada a interesses externos que ditam o que deve
ser desenvolvido nas escolas, estabelecendo uma relacdo entre curriculo e sociedade, curriculo
e economia, enfatizando o discurso de que os contetdos tem de atender as necessidades reais
e praticas dos alunos, que o contetido tem de preparar o aluno para 0 mundo do trabalho e
para a vida, marcando que a transmissdao do conhecimento ndo é a questdo central da
educacéo.

Ha& uma grande repercussdao ao estudar a temética da competéncia, pois, para alguns
autores e documentos, ela é vista como o novo paradigma da educacdo, a inovagao necessaria
para revolucionar o ensino do século XXI, na tentativa de difundir novas estratégias
educacionais, assim como foi feito no curriculo oficial paulista, como é preconizado em
alguns documentos nacionais, internacionais e até mesmo nas indicacdes bibliograficas de
muitos concursos publicos e cursos de formagao destinados aos professores.

Por outro lado, mesmo com menor divulgacdo, h&d muitas publicagdes numa
perspectiva critica, apresentados no presente trabalho, procurando revelar criticamente 0s
outros sentidos e significados em construir um curriculo escolar tendo o eixo da competéncia
como foco de trabalho. Nessa perspectiva, faz-se necessario provocar essa reflexdo nas
discussdes coletivas que ocorrem nas escolas, pois esse tipo de discussédo ainda permanece
mais no campo académico do que no cotidiano das unidades escolares. Na medida em que 0s
professores compreenderem o outro lado do trabalho com competéncias, terdo argumentos

para qualificar as discussdes acerca do curriculo.
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