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Resumo: Iniciativas governamentais vém sendo propostas com a intencdo de melhorar a qualidade da
Educacdo Bésica brasileira. Dentre elas destaca-se a orientacdo e possibilidade de inducédo de melhorias
do/no curriculo escolar expressas em documentos oficiais referentes & Educacdo Bésica e ao Ensino
Médio. Tais documentos recomendam principios organizativos para a reorganizagdo curricular, dos quais
competéncias e habilidades constituem o foco de pesquisa e a categoria de analise. Metodologicamente,
utilizou-se a Andlise Textual Discursiva, com producdo da subcategoria significados e diferenciagdo.
Parece ser central, quanto aos significados para competéncias e habilidades, que envolvam a tomada de
deciséo diante de situagdes reais ou problematicas com base em conhecimentos conceituais, atitudinais e
procedimentais. Entretanto, ndo ha um consenso envolvendo a sua recomendacdo para 0 ensino de
Ciéncias. Mesmo assim, a problemética envolvendo a reestruturacdo do curriculo escolar por
competéncias e habilidades é bastante complexa e exige maiores estudos, pois pde em movimento
questdes muito importantes, tais como a funcdo da Educacéo Basica.
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INTRODUCAO

A qualidade da Educagdo Baésica (EB) em Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias (CNT) vem mostrando-se muito aquém do desejado pelas administracdes
governamentais, professores e a sociedade em geral. Isso é evidenciado, por exemplo,
pelo desempenho insatisfatorio dos estudantes em avaliagdes como a do Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA)®, que avalia leitura, Matematica e
Ciéncias. Na avaliacdo que ocorreu em 2009, entre 65 paises, o Brasil ficou em 54° no
ranking geral e em 53° em Ciéncias. O que pode ser atribuido a organizacdo e
caracteristicas do curriculo do Ensino Médio (EM) na Area, que busca atender

excessivamente as exigéncias de processos de sele¢do para o Ensino Superior.
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Ha mais de uma década, varios documentos oficiais norteiam reorganizagdes no
curriculo escolar do EM. Entre esses documentos estdo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996); as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio e para a Educacdo Bésica (BRASIL, 1998); os Parametros
Curriculares — Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 1999); as Orienta¢gdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio (PCN +)
(BRASIL, 2002a); as Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)
(BRASIL, 2006); as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
(BRASIL, 2010); ente outros. De forma geral, todos apontam para a necessidade de
superar a tradicional préatica propedéutica na EB brasileira, mais preocupada em
selecionar estudantes para um nivel mais elevado de ensino do que proporcionar uma
educacdo mais ampla, para o bom exercicio da cidadania, em que as aprovacdes sdo
consequéncias de uma formacdo de qualidade. Dentre os principios organizativos
recomendados pelos documentos oficiais para a reorganizagdo curricular estdo:
contextualizagdo, interdisciplinaridade, competéncias e habilidades. Além disso, tais
pressupostos fundamentam o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM*) e o Novo
ENEM?. Esse Gltimo foi implementado desde o ano de 2009 e possui cada vez mais
importancia para a vida dos brasileiros ao tornar-se um critério importante para

possibilitar 0 acesso ao Ensino Superior.

Portanto, contextualizacdo, interdisciplinaridade, competéncias e habilidades
configuram, de forma articulada, a proposta nacional para a reforma curricular da EB,
em especial, do EM. No entanto, conforme Ricardo (2005), os trés primeiros conceitos
tém apresentado significados pouco claros em documentos oficiais, ocasionando mais
problemas que solucgdes. Esse autor também sinaliza a dificuldade de estabelecer a
diferenciacdo entre competéncias e habilidades. O conceito competéncias foi apontado
como o que mais apresenta dificuldades para sua compreensdo, “o qual ja foi alvo de

muitas criticas as DCNEM” (RICARDO, 2010, p. 606).

Esse conceito também foi apontado como central nos estudos de Lopes (2001, p.
web), que afirma que ‘“apesar das inUmeras diferencas entre as atuais propostas
curriculares brasileiras para a EB e para a educagdo profissional, um principio curricular

em comum pode ser identificado: o foco nas competéncias.”. A0 mesmo tempo em que
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0 conceito competéncias apresenta certa centralidade em documentos oficiais
brasileiros, ele possui acentuada polissemia, por isso a necessidade de continuas
discussdes e pesquisas para desenvolver ainda mais esse conceito. O préprio documento
oficial admite essa dificuldade, “a determinacdo das DCNEM quanto as competéncias
tem provocado intensos debates no meio educacional, que por sua importancia devem

continuar, sendo objeto de polémicas ndo superadas.” (BRASIL, 2006, p. 112).

Ao mesmo tempo em que sdo apontadas dificuldades em se ter uma nocéo sobre
os significados para o conceito de competéncias no cenario educacional, ele ¢é visto
como eixo organizador da doutrina curricular, constituindo o proprio contetdo e
objetivo formativo da escola. Nesse sentido, tem-se como foco a seguinte questdo de
pesquisa: Em qual contexto de contetdos cientificos e de que forma os conceitos
“competéncias” e ‘“habilidades” tém sido apresentados em diferentes instancias que
compdem a area de ensino de CNT, principalmente, de Quimica? Isso foi feito com o
objetivo de compreender melhor seus significados e sua diferenciacdo. Assim como
Ricardo (2010, p. 16), ndo se tem a pretensdo “de buscar um significado tinico, mas de
construir uma concepc¢do para além do senso comum dessas nocdes cada vez mais
presentes no contexto educacional brasileiro, iluminando algumas confusbes e
contradigoes”.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para realizar a presente investigacdo, analisou-se documentos oficiais que
orientam a EB brasileira ou apenas o EM, desde a Reforma Educacional de 1996,
(LDBEN (BRASIL, 1996); DCNEM (1998); PCNEM (1999); PCN + (2002a); OCEM
(2006) e DCNEB (2010). Lembrando que os diversos documentos consistem em
aprofundamentos teorico-reflexivos acerca do curriculo para viabilizar os pressupostos
para EB indicados na LDBEN (Lei 9394/96). O foco foi competéncias e habilidades
gerais para 0 EM e para a area das CNT, principalmente, a Quimica. Tais textos foram
submetidos a Andlise Textual Discursiva — ATD (MORAES e GALIAZZI, 2007),
metodologia que tem sido utilizada no Ensino de Ciéncias em diversas pesquisas
(GEHLEN, 2009; ZUIN, 2011). A ATD é estruturada nas seguintes etapas:
unitarizacdo - ocorre por meio da fragmentacdo dos textos elaborados por meio das
compreensdes dos trabalhos, produzindo, assim, Unidades de Significado; categorias
tematicas - as Unidades de Significado sdo agrupadas segundo suas semelhancas

semanticas; comunicagdo - elaboragdo de textos descritivos e interpretativos, 0s



metatextos, sobre as categorias tematicas. A categoria, definida a priori, chama-se
Competéncias e habilidades, a partir da qual a subcategoria Significados e diferenciagdo

foi produzida.
COMPETENCIAS E HABILIDADES

De acordo com Bernstein (2003) o conceito competéncia possui raizes
epistemoldgicas diferentes, até mesmo opostas. Por exemplo, competéncia linguistica
(Chomsky); no campo da psicologia, competéncia cognitiva (Piaget); na antropologia
social, competéncia cultural (Lévi-Strauss); na sociologia, competéncia dos membros
(Garfinkle); na sociolinguistica, competéncia comunicativa (Dell Hymes). A origem do

sentido

(...) da palavra competéncia é de natureza juridica, ou seja, diz respeito ao
poder que tem uma certa jurisdicdo de conhecer e decidir sobre uma causa.
Gradativamente, o significado estendeu-se, passando o termo a designar a
capacidade de alguém para se pronunciar sobre determinado assunto, fazer
determinada coisa ou ter capacidade, habilidade, aptiddo, idoneidade.
(BRASIL, 2002c, p. 27).

Portanto, as origens desta palavra sao diversas e ndo se restringem ao mercado
de trabalho, mas referem-se a competéncias humanas em diferentes campos. E
interessante a forma com que “um conceito que surgiu no campo intelectual, e cujos
autores tinham pouca ou nenhuma relacdo com a educacdo, passou a desempenhar um
papel tdo central na teoria e pratica da educacdo.” (BERNSTEIN, 2003, p. 79-80).
Mesmo no campo educacional, a palavra competéncia tem sido empregada em
contextos bastante diversos, por exemplo, competéncias para o educar, desenvolvidas
junto aos professores; curriculo por competéncias; ou competéncias cognitivas na EB.
Esses dois ultimos sentidos referem-se ao desenvolvimento de competéncias pelos
estudantes e constituem o foco deste estudo. A LDBEN (BRASIL, 1996, p. 4) introduz
a nocdo de competéncias como um dos principios para nortear as organizacdes

curriculares, atribuindo a Unido a incumbéncia de

(...) estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos
minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum. (BRASIL, 1996, p.
4).

A formagdo bésica nacional tem como foco competéncias e diretrizes, as quais
irdo nortear a selecdo dos conteudos escolares. Portanto, dentre os enfoques centrais

expressos nos documentos a partir da Reforma Educacional estdo as competéncias e



habilidades, a partir dos quais busca-se produzir entendimentos acerca de seus
significados.
SIGNIFICADOS E DIFERENCIAC}AO

Embora ja tivessem sido utilizados na LDBEN (BRASIL, 1996), os termos
competéncias e habilidades se tornaram parte do discurso pedagdgico oficial referente a
EB, principalmente, a partir das DCNEM (BRASIL, 1998). De acordo com Lopes
(2001, p. web) “o curriculo por competéncias associado ao curriculo disciplinar e ao
discurso da interdisciplinaridade e da contextualizacdo formam o discurso regulativo
[...], constituinte do discurso pedagdgico para o ensino médio.”. Esse tltimo, o discurso
pedagégico oficial, é constituido pelo Estado a partir da apropriacdo e
recontextualizag@o de outros discursos de diversos campos, por exemplo, internacional,
académico, cultural, de producdo, entre outros (BERNSTEIN, 1996 apud LOPES,
2001).

Ao analisar documentos oficiais publicados a partir da Reforma Educacional,
marcada pela LDBEN (1996) em diante, é possivel evidenciar a centralidade atribuida
as competéncias e habilidades no EM e na EB e, ao mesmo tempo, a diversidade de
compreensdo sobre seus significados e possiveis maneiras de implementacdo. De
maneira que, ao longo dos anos, diversos sentidos e significados foram produzidos e
divulgados em documentos oficiais para a no¢do que envolve ambos os termos. O
conceito competéncia constitui o foco de muitas investigacdes no campo educacional e,

também, em outras areas de pesquisa. Para Bernstein (2003, p. 77), tal conceito

[...] refere-se aos procedimentos para fazer parte do mundo e construi-lo. As
competéncias sdo intrinsecamente criativas e se adquirem tacitamente por
meio de interagbes informais. S&o realizacbes praticas. [..] Nessa
perspectiva, 0s procedimentos que constituem uma determinada competéncia
podem ser considerados como sociais: a negociagdo da ordem social como
prética, estruturacdo cognitiva, aquisicdo da linguagem e novas elaboragées
culturais com base nas que ja existiam.

O que constitui uma determinada competéncia sdo 0s procedimentos sociais, na
escola isso ndo é diferente, entretanto, ndo consistem em meras realizacGes préaticas. A
escola possui um papel especial para o desenvolvimento mental dos sujeitos, pois neste
contexto as interagGes sociais possuem especificidades, tais como a intencionalidade de
mediar & significacdo de um objeto de conhecimento especifico e sistematizado. A
educacdo escolar em CNT tem uma funcéo especial, que vai além da socializagdo e

compreende processos de ensino e de aprendizagem de conhecimentos cientificos e



éticos, capazes de constituir sujeitos mais conscientes em relacdo ao mundo vivido.
Vigotski (2008) chama a atengdo para a importancia do conhecimento escolar para a
tomada de consciéncia de situagOes vividas no cotidiano, a partir da mediacdo dos
conceitos cientificos, portais da consciéncia humana.

Na area da educacdo, a nogdo de competéncias foi apropriada e ressignificada
com a intencdo de reorganizar o curriculo escolar para que tenha maiores condicdes de
contribuir com a formacdo “[...] de pessoas mais aptas a assimilar mudangas, mais
autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas,
pratiquem a solidariedade e superem a segmentacao social.” (BRASIL, 1998, p. 18). Tal
formagéo tem sido requerida pelas necessidades do mundo atual que, se por um lado
oferece maior tecnologia e acesso a informacéo, por outro exige a tomada de decisoes
importantes tendo em vista as diversas possibilidades de escolha. Ao propor  um
curriculo que privilegia competéncias ndo se exclui os conhecimentos especificos de
cada componente curricular ou &rea de conhecimento, mas se exige que tais
conhecimentos sejam mobilizados para a compreensao, explicagdo, busca de solucdes e
decisbes em situac6es do mundo vivido. Conforme os PCNEM, referindo-se a Quimica,
“(...) as habilidades ¢ competéncias que devem ser promovidas no ensino de Quimica
devem estar estreitamente vinculadas aos contetidos a serem desenvolvidos, sendo parte
indissociavel desses contetdos” (BRASIL, 2000, p. 37).

Ricardo (2010, p. 619) reafirma tal proposicdo sobre as competéncias, ao dizer
que elas “[...] ndo esvaziam a escola de conteudos, ao contrario, estes passam a ser
trabalhados com mais profundidade e com significado para os alunos, pois terdo alguma
relagdo com situagbes para as quais sd@o instrumentos fundamentais na busca de
solugdes.”. De acordo com as OCNEM (BRASIL, 2006), ndo ha como desenvolver
competéncias, aliadas a formacdo da cidadania responsavel, sem introduzir contetdos e
conceitos. Por isso, no caso da Quimica, sdo apresentados um conjunto de
conhecimentos, habilidades e valores, mas sem especificar nenhuma ordenacgéo, para
respeitar a autonomia das escolas preconizada nos documentos oficiais.

Um curriculo por competéncias envolve uma compreensdo global e um processo
dindmico, ao passo que ao mesmo tempo em que preserva 0s componentes disciplinares
e as areas de conhecimento, tem uma perspectiva articulada e mais abrangente, que
“pode transbordar os limites disciplinares.” (BRASIL, 2000, p. 9). Ou seja, propdem-se
a formagao de “uma visdo integradora das disciplinas de modo a se reconhecer a relagédo

entre aquelas de uma mesma area e entre as de areas diversas.” (BRASIL, 2006, p. 16).



No entanto, “ndo se cogita em descaracterizar as disciplinas, confundindo-as todas em
praticas comuns ou indistintas” (BRASIL, 2002a, p. 16). Competéncias e habilidades
apontam para a convergéncia dos esfor¢os formativos por area e, ao mesmo tempo, “das
trés éareas®, sublinhando também a possibilidade de articulagdo com os objetivos
educacionais.” (BRASIL, 2002a, p. 11).

Conforme os PCNEM (BRASIL, 2002a, p. 15), as competéncias podem ser
pensadas como o desenvolvimento da capacidade de “informar e informar-se,
comunicar-se, expressar-se, argumentar logicamente, aceitar ou rejeitar argumentos,
manifestar preferéncias, apontar contradicdes, fazer uso adequado de diferentes
nomenclaturas, cddigos e meios de comunicagdo”. Essa nova concepcdo de curriculo

exige que sejam repensadas as fungdes dos componentes curriculares, pois se antes

[...] se desejava transmitir conhecimentos disciplinares padronizados, na
forma de informacdes e procedimentos estanques; agora se deseja promover
competéncias gerais, que articulem conhecimentos, sejam estes disciplinares
ou ndo. Essas competéncias dependem da compreensdo de processos e do
desenvolvimento de linguagens, a cargo das disciplinas que, por sua vez,
devem ser tratadas como campos dindmicos de conhecimento e de interesses,
e ndo como listas de saberes oficiais. (BRASIL, 20023, p. 11-12).

As competéncias e habilidades sdo importantes para “capacitar os alunos a
tomarem suas préprias decisdes em situacdes problematicas, contribuindo assim para o
desenvolvimento do educando como pessoa humana e como cidaddo.” (BRASIL, 2000,
p. 32). Ainda de acordo com os PCNEM, na medida em que as competéncias e
habilidades sdo utilizadas em situagdes em estudo com diferentes niveis de
complexidade, elas podem ser aperfeicoadas. Portanto, o desenvolvimento dessas
funcBGes mentais nunca esta pronto, mas sempre pode evoluir (BRASIL, 2002c).

Os PCNEM+ organizam “de forma mais sistematica muitas das propostas
pretendidas pelos PCNEM” (BRASIL, 2006, p. 17). Além disso, nesse documento, 0
foco sobre a nocdo de competéncias e habilidades passa a ser mais aprofundado no
sentido de explicitar possiveis praticas educativas e de organizagdo curricular para o
professor alcancar tais objetivos. Para tanto, recomenda-se que as competéncias e
habilidades sejam “concretizadas a partir dos diferentes temas propostos para o estudo
da Quimica, em niveis de aprofundamento compativeis com o assunto tratado e com o

nivel de desenvolvimento cognitivo dos estudantes” (BRASIL, 2000, p. 37). As

® Nesse documento, a Matemética faz parte da area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias. Ja em documentos do ENEM, a Matematica passa a constituir a quarta area do
conhecimento.



OCNEM (BRASIL, 2006) parecem ter dado um passo a frente em relacdo a essa
concepgdo de que a aprendizagem € posterior ao desenvolvimento cognitivo. Ao
contrario, tal documento esclarece, com base em Vigotski (2008), que a aprendizagem é
anterior ao desenvolvimento, produzindo-o. E papel da escola induzir ou provocar o

desenvolvimento cognitivos dos estudantes a partir da aprendizagem, o quer dizer que

uma adequada aprendizagem escolar promove um tipo de desenvolvimento
capaz de permitir uma maior capacidade de abstracdo, como a que se
necessita para produzir um pensamento coerente e fundamentado em
argumentos sobre determinado contexto ou sobre determinada situacdo em
um contexto mais amplo. Essa capacidade é basica, porém ndo € inata nem de
desenvolvimento espontaneo, isto é, precisa ser constituida na relacéo
pedagogica. (BRASIL, 2006, p. 104).

Mesmo com certas divergéncias tedricas em relacdo a documentos posteriores,
0s PCNEM+ (BRASIL 2002a) trazem, com a intencdo de facilitar a compreensdo e o
trabalho dos professores, um exemplo interessante de trabalho coerente com a
articulacdo das competéncias gerais ou especificas com os conhecimentos disciplinares,
os Temas Estruturadores. A aprendizagem a partir de um tema, portanto, de forma
contextualizada, ndo se atribui a uma Unica disciplina. A proposta de curriculo por
competéncias articula contextualizagdo, interdisciplinaridade, competéncias e
conhecimento cientifico. Em outras palavras, “assim como a interdisciplinaridade surge
do contexto e depende da disciplina, a competéncia ndo rivaliza com o conhecimento;
ao contrario, se funda sobre ele e se desenvolve com ele.” (BRASIL, 20023, p. 13-14).
Mas e as habilidades? Afinal, em que se diferenciam das competéncias? Tanto 0S
PCNEM, como o Enem relacionam

[...] as competéncias a um nimero bem maior de habilidades. Pode-se, de
forma geral, conceber cada competéncia como um feixe ou uma articulacéo
coerente de habilidades. Tomando-as nessa perspectiva, observa-se que a
relagdo entre umas e outras ndo é de hierarquia. Também ndo se trata de
gradacdo, o que implicaria considerar habilidade como uma competéncia
menor. Trata-se mais exatamente de abrangéncia, o que significa ver
habilidade como uma competéncia especifica. Como metafora, poder-se-ia
comparar competéncias e habilidades com as méos e os dedos: as primeiras
so fazem sentido quando associadas as Gltimas. (BRASIL, 20023, p. 15).

Nessa perspectiva, habilidades podem ser compreendidas como competéncias
especificas. De maneira que o desenvolvimento de um conjunto de habilidades
(conceitos, linguagens, modelos especificos) para lidar com as ferramentas culturais
especificas de um componente curricular ou area do conhecimento “pode possibilitar o

desenvolvimento de competéncias, como capacidade de articular, mobilizar e colocar



em acéo, e também de valores aliados aos conhecimentos e capacidades necessarios em

situagdes vivenciadas” (BRASIL, 2006, p. 116). E possivel afirmar que
[...] alguém tem competéncia quando constitui, articula e mobiliza valores,
conhecimentos e habilidades diante de situagBes e problemas ndo s6
rotineiros, mas também imprevistos em sua vida cotidiana. Assim, age
eficazmente diante do inesperado e do ndo habitual, superando a experiéncia
acumulada transformada em habito e liberando-se para a criatividade e a
atuacdo transformadora. (BRASIL, 2006, p. 116).

Embora os documentos oficiais indiquem uma possibilidade de diferenciacéo
entre competéncias e habilidades, Primi et al (2001) afirmam que s@o diferentes
definicfes para 0s mesmos construtos. 1sso porque o0 que pesquisadores europeus
chamam de competéncia (como Perrenoud), norte-americanos denominam habilidades
cognitivas (por exemplo, Carroll). De acordo com os autores, ao se referir a Matriz de
referéncia para o ENEM 2009, “parece-nos imprescindivel reduzir a confusdo de
nomenclaturas, sendo que uma sugestdo possivel seria denominar as cinco competéncias
de ‘competéncias gerais' e as 21 habilidades de ‘competéncias especificas'.” (PRIMI; et
al, 2001, p. web).

De qualquer forma, o curriculo por competéncias (ou habilidades cognitivas) €
indicado para facilitar “a ponte entre a teoria e a pratica.” (BRASIL, 1998, p. 42). Nessa
perspectiva, as competéncias e habilidades devem “servir como referenciais para as
propostas pedagdgicas”, e a interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem constituir
principios condutores da organizacdo curricular (BRASIL, 2006, p. 15-16).

O curriculo por competéncias representa “uma proposta de mudanca que procura
aproximar a educacdo escolar da vida social contemporanea.” (BRASIL, 2002c, p. 20).
A introducdo de conhecimentos cientificos para compreender e propor solucGes para o
mundo real e tecnoldgico torna a acdo pedagdgica ainda mais rica conceitualmente,
além de exigir uma significacdo conceitual em niveis de maior generalidade
(VIGOTSKI, 2008). Tais concepcdes tém sido divulgadas e incentivadas por diferentes
documentos que fazem parte do discurso pedagdgico oficial. Muitas pesquisas tém
como foco a nogdo de competéncias e habilidades, algumas se mostram mais favoraveis,
outras pedem cautela, ha ainda pesquisadores que se opdem a propostas de
reorganizacdo curricular com tais caracteristicas.

Perrenoud afirma que a abordagem por competéncias leva a fazer menos coisas,
a dedicar-se a um numero menor de situacGes, porém fortes e fecundas, “que produzem

aprendizados e giram em torno de importantes conhecimentos.” (PERRENOUD, 1999,
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p.64). Esse autor coloca a fungé@o da escola em movimento, “Afinal: vai-se a escola para
adquirir conhecimentos, ou para desenvolver competéncias?” (PERRENOUD, 1999, p.
7). Entende-se que a funcdo da escola ndo pode ser reduzida a uma dessas opgdes, uma
vez que compreende a mediacdo e significacdo de conhecimentos, os quais Sao
avaliados e perceptiveis pela sua mobilizagéo, ou seja, atraves das competéncias.

Para ele, o papel da escola é bem mais amplo do que o ensino e aprendizagem de
conhecimentos, envolve, o desenvolvimento da capacidade de agir de forma eficaz em
determinadas situacGes, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles, isto é,
desenvolver competéncias. Pereira (2011, p. 41) traz as competéncias e eixos cognitivos
a luz da perspectiva histérico-cultural, com sentidos em direcdo ao desenvolvimento de
capacidades cognitivas, possiveis pela aprendizagem dos conceitos, que estruturam o
pensamento e promovem a “significacdo do mundo concreto e sensorial, o que nos leva
a um pensamento categorial sobre a realidade.”.

Ricardo (2010) questiona a possibilidade de que a nogdo de competéncias possa
ir além da subordinacdo da escola ao mercado de trabalho ou de uma privatizacdo do
individuo. Ele sinaliza para a importancia de observar “mudancas sociais significativas,
em especial na relacdo de produgdo e na relagdo entre trabalho e escola.” (RICARDO,
2005, p. 164). Mesmo se tratando de contextos distintos, é preciso ter cautela nesse
processo de recontextualizagdo. Esse autor sinaliza para a importancia da mobilizacao
de conhecimentos em situacfes reais, mas alerta para a possibilidade de enfraquecer os

programas, reafirmando préticas tradicionais ja criticadas. Para Ricardo,

o0 problema maior ndo esta no acumulo de conhecimentos em si, mas na falta
de estratégias e situagdes que levem os alunos a se servirem desses
conhecimentos em suas vidas. Ou seja, 0 que estd em discussdo ndo é
propriamente a pertinéncia dos saberes escolares, mas a ignorancia em
gerencia-los, mobiliza-los em situagdes cotidianas. As competéncias ndo se
opOem aos saberes, mas ao mero acumulo de informagdes e de pré-requisitos
como fim. Além disso, capacidades descontextualizadas e com alto grau de
abstracdo, supostamente ensinadas, como raciocinar, negociar, procurar
informacdes, formular hipoteses, argumentar, entre outras, ndo d&o
consisténcia suficiente aos programas. Em muitos casos, mascaram praticas
antigas, fazendo apenas referéncias a uma agdo ou a uma aplicabilidade.
(2010, p. 618).

Com entendimento bastante diferente, Lopes (2001) afirma que o curriculo por
competéncias refere-se a uma perspectiva ndo-critica de educacédo, relacionada com
processos de inser¢do social e de controle do trabalho docente, da atividade de
professores e alunos. Para essa autora, o curriculo por competéncias constitui-se como

modelo de regulacdo e de gerenciamento do processo educacional, na medida em que
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“tem por base o principio de que a educagdo deve-se adequar aos interesses do mundo
produtivo e ndo contestar o modelo de sociedade na qual esté inserida.” (2001, p. web).
Além disso, segundo Lopes, tal curriculo permanece na tradicdo comportamentalista de
sua origem, facilmente associada a principios do planejamento tecnicista da educacéo.
A critica refere-se a vinculacdo da educacdo ao mundo produtivo. As OCNEM buscam

discutir criticas nesse sentido,

haja vista a polémica em torno de seu uso [competéncias] no
desenvolvimento dos sistemas curriculares. Essas discussGes, aliadas as
defini¢des sobre formas de tratamento dos contetidos e dos temas, em ambito
escolar, referem- se a dimensdes, quanto a formacdo da cidadania, nao
voltadas a interesses do sistema produtivo, mas entendidas como
necessidades da formagdo humana integral, em sentido geral. (BRASIL,
2006, p. 116).

Costa (2004) ndo s6 se mostra favoravel a um curriculo por competéncias, como
afirma que ndo ha como avaliar as aprendizagens dos estudantes se ndo for por meio de
competéncias. Ele afirma que competéncia ¢ “manifestacdo, accdo ou comportamento
observavel"”, de maneira que ndo ha como avaliar somente conhecimentos, mas saberes
que o aluno pbGe em acdo, portanto, competéncias (p. 5). Ele argumenta que

conhecimentos sdo operagdes internas impossiveis de serem observados e avaliados.

A avaliacdo das aprendizagens envolve actividades, técnicas e instrumentos
de avaliacdo que permitem ao avaliador verificar se o0 aluno adquiriu os tais
conhecimentos, capacidades, atitudes, etc. Mas mesmo no caso, menos 6bvio,
da avaliacdo de conhecimentos, aquilo que o avaliador faz é a observagdo de
certas competéncias do aluno, isto é, a observacdo dos seus saberes postos
em accéo. (...) Isto significa que a avaliagdo é uma actividade eminentemente
empirica e que o avaliador nunca esta em posicao de verificar as aquisicoes
do aluno a ndo ser que este, convocado por uma actividade de avaliacdo
apropriada, se manifeste, se comporte ou aja de algum modo empiricamente
acessivel. (COSTA, 2004, p. 5).

O autor traz exemplos do campo da Filosofia para reafirmar sua proposicao de
que para realizar tarefas solicitadas em uma avaliacdo, os estudantes precisam mobilizar
seus saberes, interagir com eles, aplica-los. Traz muitas indagacdes, como se havera
“alguma competéncia cuja avaliagdo ndo mobilize conhecimentos? E haverd aqui
alguma competéncia cuja avaliagdo ignore os conteudos (...), os conceitos?” (COSTA,
p. 8-9).

CONSIDERACOES FINAIS
Fica evidenciado que ndo ha um consenso envolvendo a recomendacdo ou ndo

de um curriculo por competéncias. Além disso, “ndo ha receita, nem definicdo unica ou

universal, para as competéncias, que sdo qualificacdes humanas amplas, multiplas e que
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ndo se excluem entre si; ou para a relacdo e a distingdo entre competéncias e
habilidades.” (BRASIL, 2002a, p. 15). Entretanto, parecem um pouco menos instaveis
algumas ideias que envolvem a nogdo de competéncia, por exemplo, o desenvolvimento
de “capacidades como interpretar e analisar dados, argumentar, tirar conclusoes, avaliar
e tomar decisfes.” (BRASIL, 2002a, p. 88). A tomada de decisdo diante de situagdes
reais ou probleméticas parece central para que o0 sujeito se torne competente. O
aprimoramento dessa capacidade evolui em consondncia com a construgcdo de
conhecimentos cientificos. A nocdo de competéncias pode ser pensada como algo mais
abrangente e fecunda do que conhecimentos, pois envolve comportamentos (atitudes),
procedimentos e conceitos. Conforme as Bases legais dos PCNEM, competéncias
referem-se a

capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico, ao
contrario da compreensdo parcial e fragmentada dos fendmenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas
para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento
divergente, da capacidade de trabalhar em equipe, da disposi¢cdo para
procurar e aceitar criticas, da disposi¢do para o risco, do desenvolvimento do
pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. Estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera
social, cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, e que sao
condicBes para 0 exercicio da cidadania num contexto democratico.
(BRASIL, 2000b, p. 11-12).

Tais operacdes ndo parecem especificas do mundo do trabalho, mas importantes
para a vida das pessoas, para tomarem consciéncia do mundo vivido e também para
tomar decisfes mais conscientes, especialmente, no que se refere ao consumo (LUTFI,
1997). O conhecimento sistematizado, a busca de solugbes para situacoes
problematicas, o trabalho coletivo, o pensamento critico, a capacidade de comunicacao,
entre outros, parecem muito importantes, se ndo necessarios, para uma boa formacéao

basica e ndo apenas aos interesses do mundo produtivo. Entretanto,

numa sociedade em que 0 conhecimento transformou-se no principal fator de
producdo, é natural que muitos conceitos transitem entre 0s universos da
economia e da Educacdo. Idéias como as de qualidade, projeto e valor séo
exemplos importantes desse transito, bem como da cautela necesséria para
lidar com ele. (BRASIL, 2005, p. 51).

Nesse sentido, mesmo que se tenha consciéncia de que palavras que transitam
entre as duas esferas, do trabalho para o meio educacional, passem por uma ampliacéo
dos sentidos e significados originais, é preciso ficar atento a simplificagdes. De acordo
com o documento que fundamenta teorica e metodologicamente o ENEM (BRASIL,

2005), a palavra Competéncia também esté presente no discurso dos administradores da
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chamada “economia do conhecimento”. Nesse contexto, o conceito ¢ relacionado “a
capacidade de transformar uma tecnologia conhecida em um produto suficientemente
atraente para os consumidores.” (p. 51). Seguindo as regras capitalistas, “quando se
disputa um bem material juntamente com alguém, é natural o carater mutuamente
exclusivo: para alguém ganhar, alguém deve perder.” (p. 51). Entretanto, essa realidade
ndo condiz quando o “bem” envolvido é 0 conhecimento, pois é possivel que seja
disseminado sem que quem o faca o perca, pelo contrério, quanto mais é usado, mais
novo ele fica (BRASIL, 2005).

De qualquer forma, a problematica envolvendo competéncias € bastante
complexa ao se pensar, por exemplo, sobre “quais sdo as competéncias comuns que
devem ser socializadas para todos? A resposta a essa pergunta fundamenta a educagéo
basica.” (BRASIL, 2002b, p. 20). Portanto, a reorganizagdo do curriculo escolar por
competéncias pde em movimento outras questdes muito importantes, tal como a fungédo
da EB. Além disso, mesmo que se considere que tenham ocorrido importantes avangos
tedricos nos documentos oficiais desde a LDBEN sobre o conceito de competéncias,
autores indicam que suas propostas e reflexdes “ainda se encontram distantes do
contexto escolar. (RICARDO, 2010, p. 606). Conforme Pereira,

a questdo € que as mudangas e sugestBes apresentadas nos documentos
oficiais ndo ocorrem, pelo menos, ndo na velocidade desejada, no curriculo
da Educacdo Basica ou Ensino Médio. HA um descompasso entre 0s
documentos e a realidade escolar (2011, p. 39).

Essa autora prossegue afirmando que os sentidos e os significados para a nogéao
de competéncia tém evoluido nesta quase década e meia de aprovacdo da LDBEN. O
problema é que 0 mesmo nédo se pode dizer com relacdo as praticas que acontecem no
cotidiano das escolas de EB. As orientacdes propostas pela academia e em documentos
oficiais sdo praticamente ignoradas pelos professores ou implementadas de maneira
muito distante das ideias iniciais (SCHNETZLER, 2000). Nesse sentido, identifica-se a
“necessidade de aproximagdo da logica dos discursos normativos com a logica social”
(BRASIL, 2010, p. 8). Conforme muito bem lembrado pelas DCNEB, ao citar Miguel
G. Arroyo (1999, p. 151),

ndo se implantardo propostas inovadoras listando o que teremos de inovar,
listando as competéncias que os educadores devem aprender e montando
cursos de treinamento para forméa-los. E (...) no campo da formacio de
profissionais de Educacdo Bésica onde mais abundam as leis e 0s pareceres
dos conselhos, os palpites faceis de cada novo governante, das equipes
técnicas, e até das agéncias de financiamento, nacionais e internacionais.
(BRASIL, 2010, p. 8).
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Por outro lado, a reorganizacdo de curriculos por competéncias (ou eixos
cognitivos) e habilidades (ou competéncias especificas) tem sido reafirmada com a
importéncia atribuida ao Novo ENEM. Nesse sentido, a mudanga para um curriculo por
competéncias tende a ser incentivada e consolidada. Mesmo assim, nao se pode incorrer
na ilusdo de que a reorganizacdo do curriculo do EM por competéncias (ou néo) ira
sozinha mudar a realidade da educacdo escolar e quimica, pois a mesma é apenas uma
das facetas envolvidas para a melhoria da formacdo basica dos brasileiros, mas é
importante aprofundar as discussfes em termos tedricos nas diversas dimensoes.
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