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RESUMO

As competéncias se tornaram parte do discurso educacional, principalmente apés a publicacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e dos Pardmetros Curriculares Nacionais
pelo Ministério da Educacdo. Todavia, tem-se observado que sua compreensdo ndo é clara.
Este artigo apresenta e discute alguns problemas e alternativas acerca da no¢do e da légica das
competéncias. Além disso, questiona as prdticas e os saberes docentes.
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ABSTRACT

A DISCUSSION ABOUT LEARNING COMPETENCES: PROBLEMS AND ALTERNATIVES.
Competences became part of the educational discourse, mainly after the issue of the National
Curriculum Guidelines for Secondary Education and the National Curriculum Parameters by the
Brazilian Ministry of Education. However, it has been observed that their comprehension is not
clear. This paper presents and discusses some problems and alternatives about the notion and
the logic of competences. Moreover, the practices and teacher knowledge are questioned.
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O Ministério da Educacao publicou em 2006 as Orientacoes Curriculares
para o Ensino Médio (Brasil, 2006), as quais seguem, em linhas gerais, a forma
dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN e PCN+ (Brasil, 1999, 2002).
Ou seja, cada um dos componentes curriculares é tratado em separado e per-
manece a divisdo das trés areas do conhecimento: Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.

Todavia, se quanto a forma ha semelhancas, o mesmo ndo ocorre
com os conteldos dos documentos. Os primeiros, PCN e PCN+, tinham
como referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
DCNEM —, de onde herdaram, entre outras coisas, os principios pedagdgicos
da interdisciplinaridade e da contextualizagdo para a estruturacdo de um
curriculo por competéncias. As Orientagdes Curriculares de 2006 ndo seguem
necessariamente as mesmas diretrizes e, portanto, os textos de cada um
dos componentes curriculares diferem em seus encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos. Enquanto alguns desses componentes seguem na direcdo de
implementar um ensino por competéncias, outros sugerem seu abandono.

Muitas discussdes poderiam surgir de um estudo analitico-comparativo
desses documentos, mas isso excederia o objetivo deste artigo'. O que perma-
nece, passados mais de dez anos desde a Lei de Diretrizes e Bases — LDB —, de
1996, a qual desencadeou a elaboragido desses documentos, é que todos eles
ainda se encontram distantes do contexto escolar. Ou seja, sua implementacao
ainda ndo ocorreu (Ricardo, 2002). Além disso, alguns pressupostos basicos
desses documentos permanecem pouco claros aos professores, até mesmo
na formacao inicial, conforme verificaram Santos, Campos e Almeida (2005)
e Ricardo e Zylbersztajn (2002, 2007, 2008). Pode-se dizer que o principal
deles é a nocdo de competéncias, ou o ensino por competéncias, o qual ja foi
alvo de muitas criticas as DCNEM. Mas, seria possivel compreender a nocao
de competéncias para além de uma subordinagdo da escola ao mercado de
trabalho ou de uma privatizagdo do individuo? Ou ainda, poderia a nogao de
competéncias contribuir para a adesdo dos alunos ao projeto formativo da
escola?

I, Alguns comentarios a respeito desse documento podem ser encontrados em Ricardo,
Custddio, Rezende Jr. (2008).
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Assim, sem criar dicotomias entre opinides contrarias e favoraveis, o
objetivo deste artigo é expor os principais problemas identificados por alguns
autores em relacdo a institucionalizacdo de um ensino por competéncias para,
em seguida, apresentar outros autores que veem essa proposicao como uma
possivel alternativa ao fracasso escolar. Entretanto, em ambos os casos sdo
questionados o papel da escola, os saberes e as praticas do professor e os
conteldos de ensino. Ao mesmo tempo em que os pressupostos e orientagdes
contidas nos documentos oficiais parecem ser interpretados de muitas maneiras
nas escolas, segundo alerta Silva (2008), torna-se fundamental discuti-los e
compreendé-los, a fim de explorar os limites e possibilidades das propostas se
transformarem em efetivas mudancas no cendrio escolar e, se implementadas,
para qual caminho estariam apontando.

O ENSINO POR COMPETENCIAS E SEUS PROBLEMAS

As discussdes sobre um ensino por competéncias, tanto na formacao
geral como na profissional, com énfase para esta Ultima, surgem nas décadas de
1960 e 1970, segundo Ropé e Tanguy (1997), dependendo de cada pals. Para
as autoras, desde o inicio, a nocdo de competéncias esteve associada a ideia de
formagao e tende a substituir a nocao de saberes na educagio geral e a nogao
de qualificacdo na formacao profissional, embora ndo sejam sindnimos?.

Uma primeira interpretagdo para as competéncias seria a de uma qua-
lificacdo acrescida de um saber-fazer, incluindo-se atitudes do empregado no
ambiente de trabalho. Para Durand, isso acarreta uma arbitrariedade no esta-
belecimento dos contratos de trabalho, que seriam estruturados ndo apenas
sobre a qualificacdo, mas na capacidade de torna-la disponivel na empresa e em
beneficio desta, uma vez que é o empregador que ird avaliar as competéncias.
Desse modo, as relagdes de trabalho serdo estabelecidas “pelo mercado e longe
de toda a protecao das convengdes coletivas — o que coloca a individualiza-
cdo da relacdo salarial no coragcdo do novo dispositivo” (2001, p. 213). Além
disso, o vinculo de aspectos subjetivos a qualificacdo poderia levar a politicas

2. Ropé e Tanguy (1997) preferem utilizar o termo “nocao” para designar as competéncias, a
fim de reconhecer seu carater extensivo e polissémico e que pode indicar mudancas sociais
com usos diferenciados em lugares e épocas distintas.
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empresariais reprodutoras de situagdes de exclusao social dos trabalhadores
marginalizados na divisdo social do trabalho (Arruda, 2000). Acrescente-se a
isso o surgimento de comunidades de comércio internacionais que exercem
certa padronizagao nas regras de producao e concorréncia e, por conseguinte,
nas competéncias profissionais.

Em certos casos, aspectos da personalidade dos trabalhadores, como
responsabilidade, iniciativa, comunicacdo, empreendedorismo, sdo enfatizados
em detrimento de qualificagbes técnicas, pois sobrevivem a automatizacdo e
parecem responder melhor as crises. Ou seja, espera-se uma formacao para
o trabalho de modo geral e ndo para uma ocupagao especifica. Esta Ultima ca-
racterizaria melhor o conceito de qualificagdo. Isso desloca a responsabilidade
da formagdo para o sujeito. A emergéncia da no¢do de competéncias nessa
perspectiva e a ndo percepcao da qualificagdo como um processo historico
e social enfraquecem as conquistas coletivas e pdem em conflito interesses
pessoais e coletivos, liberando o Estado de regulamentagdes, uma vez que se
fortalecem as relagdes entre empregado e empresa.

Segundo Ramos (2001), ainda seria possivel, no entanto, estabelecer
significados a nocao de competéncias favoraveis aos trabalhadores, uma vez
que o deslocamento conceitual da qualificagdo as competéncias ainda ndo
estaria consolidado definitivamente em favor das classes dominantes, pois se
trata de um fendémeno histérico. O mesmo ndo ocorre com o conceito de
qualificacao, o qual é bem consolidado na Sociologia e seus significados se
construfram historicamente. Ao mesmo tempo em que se atribui a origem da
nocdo de competéncias a educagio técnico-profissional, sua transposicao para
a educagao geral, assim como suas criticas, exigem cuidados, pois sdo forma-
¢oes distintas, ainda que estejam imersas em um mesmo contexto histérico e
sociocultural. Nesse sentido, ambas as formac¢des buscam responder de dife-
rentes maneiras as mudancas sociais. Conforme Ropé, Tanguy (1997), Ramos
(2001) e Arruda (2000), um dos fatores mais influentes na institucionalizagdo
das competéncias na formagdo geral e profissional foram as transformacoes
nas relagdes de produgao.

Um dos argumentos em favor das competéncias era a aproximagao
entre escola e trabalho, conforme se verifica inclusive nas DCNEM. E uma
tentativa de mudar a relacdo entre a teoria e a pratica, entre o geral e o es-
pecifico. Entretanto, a educacao geral e a formacao técnico-profissional, além
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de outras diferencas, atribuem distintos status aos saberes e as préaticas. Isso
implica diferentes status na legitimacdo dos saberes que serdo objetos dessas
formagdes, bem como suas referéncias.

Na formacado técnico-profissional a relagdo entre a empresa e a escola
€ bem mais estreita e se pode dizer que as ambiguidades a respeito do termo
competéncias sao menores. Para Ropé e Tanguy (1997)%, aceita-se uma defi-
nigdo possivel para as competéncias como sendo um “saber-fazer operacional
validado”. Tal definicdo, todavia, esconde o que os criticos a no¢do de com-
peténcias chamam “légica das competéncias”, a qual limitaria a autonomia dos
trabalhadores e propde uma nova ordem nas relagcdes de trabalho.

Ao assumir as competéncias como um “saber-fazer operacional valida-
do”, entende-se que as qualificagdes adquiridas na profissdo sao temporarias,
ao contrario de um diploma, que certifica um titulo. Este, porém, ndo é mais
suficiente para a empregabilidade. O “saber-fazer”, nesse caso, envolve nio
sé os conhecimentos adquiridos, mas também as experiéncias acumuladas ao
longo da atividade profissional, e o adjetivo “operacional” implica que tais sa-
beres serdo aplicaveis em uma organizacao/empresa. Esses saberes terdo que
ser “validados”. Ou seja, serdo confirmados pela formacédo e pelo controle das
funcoes exercidas na empresa, pois apenas a titulacdo, praticamente entendida
como a qualificacdo, ndo é mais garantia de competéncia.

Ao mesmo tempo em que isso desloca a formagao também para dentro
da empresa, esta reconhecera as qualificagdes adquiridas pelo empregado e ird
classifica-lo e remunera-lo. O lado perverso dessa nova forma de relacio se
consolida em uma individualizacdo do sujeito. Segundo Machado (2002), essa
dimensao reguladora das relagdes entre empregado e empregador, consequén-
cia das mudancgas nos sistemas produtivos e na mundializagdo do capital, acaba
criando nos individuos conformismos sociais, “capazes de leva-los a resignacdo
e a aceitacdo, como inevitdveis, de situacdes tais como a precariedade do
trabalho, a incerteza do futuro profissional e a individualizacao da responsabi-
lidade com relacdo a sobrevivéncia no mercado de trabalho” (Machado, 2002,

3. Vale destacar que os trabalhos de Francoise Ropé e Lucie Tanguy sao a base de varios livros e
artigos publicados no Brasil a respeito de competéncias, principalmente na esfera da Sociologia
do trabalho. Essas autoras ddo énfase maior a institucionalizagdo das competéncias na Franga.
Philippe Perrenoud também é referéncia comum, predominantemente na Sociologia do curri-
culo.
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p. 95). Transpor essa mesma ldgica para o sistema educacional e de formacao
profissional seria subordinar-se as exigéncias do mercado, o qual poderia
estabelecer inclusive os padroes de qualidade. Isso poderia reduzir o ensino
a um treinamento, com o qual Ramos (2001) se opde ao alertar que nessa
Otica “a funcdo educativa comega a ser marcada também por uma perspectiva
individualizante e adaptativa da sociedade as incertezas da contemporaneidade”
(Ramos, 2001, p. 131). Para a autora, certo determinismo tecnolégico, que
sustenta os argumentos dos documentos oficiais do MEC em favor de uma
formagao para o trabalho e a cidadania, encobriria um fatalismo:

Diluem-se todas as expectativas de se olhar o mundo por um outro viés, de se
contestar o que parece instituido e Unico, de se efetivar a organizagdo coletiva
que transcenda aos ideais personalistas, subjetivistas e/ou produtivistas, mas que
apontem no sentido da construgdo de projetos sociocoletivos emancipadores.
(Ramos, 2001, p. 135)

Embora ndo se possa atribuir com exatiddo a adesdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais a “logica das competéncias”, causa um certo incobmodo
quando esses documentos assumem que:

...nas condi¢des contemporaneas de producao de bens, servicos e conhecimen-
tos, a preparagdo de recursos humanos para um desenvolvimento sustentavel
supbe desenvolver a capacidade de assimilar mudangas tecnoldgicas e adaptar-se

a novas formas de organizagdo do trabalho. (Brasil, 1999, p.73)

Um possivel desdobramento dessa concepcao é que o homem se torna
um mero recurso, ‘recurso humano”, deixando de ser sujeito e passando a
ser um objeto do capital moderno. Ea empresa e na empresa que se dard a
validagdo das competéncias, com vistas a classificagdo e a remuneracdo. Assim,
a légica das competéncias pode ser sintetizada em uma frase: é o individuo
que faz o seu cargo e o seu salario (Tanguy, 1997). Em certo sentido isso
pode indicar uma autonomia ao trabalhador e é plausivel esperar que haja um
aumento da sua escolaridade e uma valorizagdo dos seus saberes praticos.
Entretanto, pode haver uma falsa autonomia que acabaria por levar a um
enfraquecimento das classes:
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O reconhecimento e a avaliacdo das competéncias, fundamentados em processos
de negociacgdo individualizada, contribuiriam para moldar uma certa concepgao
de sujeito e de autonomia, voltada para o desenvolvimento da capacidade adap-
tativa e para enfraquecer a solidariedade informada pelos interesses coletivos
como consequéncia do aumento da competicao entre os individuos. (Machado,
1998, p. 84)

A adocio de tal modelo também na educacio geral, chamado por Machado
(1998) “modelo de competéncias”, opde-se a um projeto educacional emancipa-
dor?, pois mesmo considerando os distintos pontos de partida dos alunos, conforme
ressaltam as DCNEM, nao ha garantias de que os pontos de chegada serao iguais.
Além de um isolamento das categorias profissionais e de um conformismo diante
das diferencas de salario, a légica das competéncias faz ver como inevitaveis a ins-
tabilidade do emprego e a precariedade do trabalho, decorrentes das imposicoes
do mercado e das transformacdes econdmicas atuais. Cresce, portanto, a visao
pragmatica, utilitdria e imediatista das formacdes e as expectativas pessoais sao inti-
midadas pelas incertezas. A perda de direitos e beneficios sociais, segundo Deluiz
(2001), passa a ser a “regra do jogo” na conjuntura atual.

Ao orientar a organizacdo dos curriculos e dos programas escolares, a
nogao de competéncias, ou a chamada “pedagogia das competéncias” (Ropé,
Tanguy, 1997; Ramos, 2001; Machado, 1998), faz com que as escolas se
abram para o mundo econémico e busquem atribuir um sentido pratico aos
saberes escolares. Poder-se-ia dizer que a transposicao dessa nocao para a
educacdo geral teria um principio de busca de justica social, pois muitos alu-
nos que fracassam na escola tém éxito no ensino profissional. No entanto, a
|6gica das competéncias aponta também para outro caminho, qual seja, o da
privatizacdo do individuo, que passa a ser tao livre quanto lhe for permitido.
E, se antes a escola era vista como uma promessa de emprego, agora passa
a ser vista como um caminho para a empregabilidade, sob a responsabilidade
de cada um. Ou seja, o que antes seria um projeto de sociedade, passa a ser
encarado como um projeto de individuos adaptaveis. Em suma, esse cenario
possibilita o surgimento de uma nova ética:

4. Assume-se aqui a perspectiva de Paulo Freire para esse termo.
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Parece haver uma atrofia dos sujeitos coletivos e da prépria sociedade civil,
cujo sentido volta a ser de espaco em que se estabelecem as relagdes privadas,
sob a ética da liberdade individual. Sob essa concepcio, o individuo encerra-se
como realidade completa em si mesma e estabelece o interesse particular como

finalidade Ultima de todas as suas a¢des. (Ramos, 2001, p.302)

Frequentemente se encontra nas defini¢des para as competéncias um viés
cognitivo de adaptacédo a realidade, ou de continua apreensio da realidade e de
novas competéncias visando a novas adaptacoes, raramente para a superacao
ou, ainda, a transformacao dessa realidade. Dessa forma, a construgdo do
conhecimento e a adaptacdo do individuo ao meio se confundem. Talvez, por
essa razao, € comum associar a nogao de competéncias com o principio do
“aprender a aprender” sem uma compreensao precisa. Isso poderia favorecer
a implementacdo da logica das competéncias e, a0 mesmo tempo, levar a um
esvaziamento dos contedos escolares.

Esse esvaziamento ocorreria na medida em que hd um deslocamento
da valorizagao atribuida a aprendizagem realizada pelo individuo sozinho em
detrimento da aprendizagem pela apreensdo dos saberes elaborados. O co-
nhecimento torna-se exclusividade do individuo e circunstancial. Nesse sentido,
a compreensao da realidade serd sempre parcial e descontinua, de maneira
que as a¢des desses individuos passam a ter como referéncia fundamental seus
interesses e necessidades particulares.

Quando a eficacia assume status de verdade e as representagdes subje-
tivas passam a substituir o conhecimento objetivo, ha, no limite, uma recusa a
razdo, e nenhum pensamento corresponde mais a realidade que outro, uma
vez que a escola se reduz ao confronto, a negociacao e ao compartilhamento
de discursos e trocas de experiéncias. Isso pode conduzir a um subjetivismo
e a um relativismo epistemolégico®.

O ENSINO POR COMPETENCIAS COMO ALTERNATIVA

Um dos principais autores que apresentam o ensino por competéncias
como uma possivel alternativa ao fracasso escolar é Philippe Perrenoud. Isso se

5. Adotam-se aqui as definicdes de Juan Hessen (1994) para o subjetivismo e o relativismo.
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torna mais relevante na medida em que ha varios livros e artigos de sua autoria
traduzidos para a lingua portuguesa. Paradoxalmente, isso ndo significa que
suas ideias sejam bem compreendidas e tampouco implementadas na escola,
conforme ressaltam Silva (2008), Ricardo (2002); Ricardo, Zylbersztajn (2002,
2007, 2008). Uma das razbes é que Perrenoud se apropria de varios conceitos
da didética das ciéncias da escola francesa® e que sdo verdadeiras caixas-pretas’
para a maioria dos seus leitores, a saber, a nocao de “transposicao didatica”, de
“contrato didatico”, as “praticas sociais de referéncia”, os “objetivos-obstaculos”,
0s “campos conceituais” e os “esquemas-em-acao”, para citar alguns exemplos.
Perrenoud nao trata especificamente do ensino das ciéncias, mas da formacao
em geral, o que poderia resultar em uma transposicao para outras areas de
conceitos e teorias com fortes matizes no ensino de ciéncias e, por conseguinte,
provocar uma compreensao aparente de suas ideias.

Diferentemente das criticas anteriores, o conceito de competéncias de
Perrenoud se aproxima de um enfoque didatico, mais especificamente para a
formagao geral. Esse autor atribui varios conceitos as competéncias, mas a én-
fase repousa sobre a mobilizagdo de recursos cognitivos. Uma dessas definicoes
revela a diversidade de requisitos para se construir uma competéncia:

Define-se uma competéncia como a aptiddo para enfrentar uma familia de situa-
¢bes analogas, mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa,
multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias, infor-
mac¢des, valores, atitudes, esquemas de percepgao, de avaliacdo e de raciocinio.
(Perrenoud et al., 2002, p. 19)

Em outra definicdo, Perrenoud afirma que as competéncias sdo “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagao, apoiada
em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (Perrenoud, 1999, p.7). Uma
competéncia que se manifesta na execucdo de uma tarefa ndo é, portanto, a
mera aplicacdo de conhecimentos memorizados, envolve também um julga-
mento da pertinéncia dos recursos disponiveis e sua integracdo com discerni-
mento em tempo real. Assim, a construcao de competéncias é inseparavel da

6. Arigor, trata-se dos paises de lingua francesa.

7. Metéfora que indica um objeto de contelido desconhecido ou de conhecimento superficial.
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formacdo de esquemas de mobilizagdo, que se constituem e se consolidam em
treinamentos® associados a uma postura reflexiva. Tais treinamentos envolvem
experiéncias renovadas e disponibilidade para a andlise, uma vez que o mero
acumulo de conhecimentos ndo garante sua integracao e mobilizacdo.

Isso ndo significa, todavia, que s se aprende fazendo. Mesmo as com-
peténcias mais praticas tém em sua estrutura saberes incorporados ao longo
de um trabalho intelectual. Competéncias dessa natureza sdo, muitas vezes,
atribuidas ao talento pessoal ou a experiéncia. Essa concepgao sugere a falta
de consciéncia da necessidade de métodos e de ferramentas intelectuais para
a construcao de novos saberes ou de que algumas competéncias aprendidas
anteriormente sao mobilizadas de modo natural. Ao mesmo tempo em que
o acumulo de conhecimentos nao garante a sua mobilizagao em situagdes
complexas, é condicdo necessaria, pois sem recursos a mobilizar ndo se
constroem competéncias. O contrario também é verdadeiro, uma vez que se
existem os recursos, mas nao sdo mobilizados com discernimento, na pratica é
como se nao existissem. E nesse sentido que Perrenoud sugere treinamentos
de mobilizagdo dos conhecimentos articulados a préaticas analiticas, os quais
buscariam transpor tais recursos, combina-los, elaborar o problema e lancar
mao de estratégias originais para resolvé-lo. No entanto, essa transferéncia
ndo é automatica, como se vera mais adiante.

Para Perrenoud (1999) a natureza do processo de mobilizacdo dos
recursos cognitivos ainda é de dificil compreensdo, por isso, prefere usar o
termo mobilizagdo a transferéncia. A metafora da mobilizacdo” contempla a
reconstrugao constante do conhecimento, nao o considerando apenas como
um objeto que se desloca. Sugere também uma dinamicidade quando se
toma uma decisdo diante de uma situacdo complexa, orquestrando recursos,
experiéncias e saberes. A metafora da mobilizagdo considera o papel ativo do
sujeito e suas intencdes, mais que a transferéncia, embora esta ndo se limite
apenas a aspectos mecanicos (Perrenoud, 1999a). Mesmo o termo “recursos
a serem mobilizados”, ou “recursos cognitivos”, € mais conveniente que “sabe-
res” e “saber-fazer”, pois se pode recorrer a informacdes, saberes, esquemas,

8. No sentido de uma atividade prética ou ndo (estratégias e situacdes) com potencial de mobilizar
recursos cognitivos.

9. Philippe Perrenoud trata a mobilizagdo e a transferéncia como metéforas.
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capacidades, posturas, valores e atitudes, os quais sao internos ao sujeito,
além de recursos materiais externos. Segundo Perrenoud (1997), em uma
abordagem antropoldgica e psicoldgica, a competéncia, enquanto capacidade
de criar respostas, de aprender e de mobilizar aquisicdes, é uma caracteristica
dos seres humanos, capazes de gerenciar invariancias e inovacoes. Um exemplo
caracterfstico é o da linguagem. Embora o homem tenha a capacidade genética
de falar, deve aprendé-la.

Conforme Perrenoud (1997), as competéncias permitem enfrentar com
algum sucesso as situacdes desconhecidas porque contém certa intuicao analé-
gica que possibilita a mobilizacdo de varios recursos e experiéncias anteriores, a
fim de obter uma resposta parcialmente original que seja adequada a situagao.
E nesse sentido que as competéncias se situam entre inovagdes e repeticoes.
Entretanto, a escola impde uma rotina ao trabalho do professor e ao papel do
aluno, levando-os, na maior parte do tempo, a estratégias que objetivam apenas
a aprovacao em exames, o que entra em choque com alternativas metodolé-
gicas na perspectiva das competéncias (Perrenoud, 1997, 1999). Dessa forma,
a escola age como se a mobilizacdo dos saberes se desse espontaneamente,
bastando para isso a imersao do aluno na complexidade do mundo, para que
os saberes escolares se transformem em recursos mobilizaveis.

A questdo do carater transversal das competéncias ainda € um tema
pouco explorado. Bernard Rey (2002) ressalta que a identidade de estruturas
|6gicas entre um problema que o aluno sabe resolver e um problema novo
ndo provoca por si mesma a extensdo da competéncia. Seria imaginar que
essa identidade (um elemento do mundo) serviria de estimulo suficiente para
a mobilizacdo de recursos cognitivos do sujeito. Para Rey, “ndo existe capaci-
dade transversal como realidade psicoldgica. Ha, todavia, uma possibilidade
de transferéncia ou de transversalidade: ela surge quando o sujeito toma cons-
ciéncia das suas proprias abordagens e das semelhangas entre as situagoes”
(2002, p.170).

O exame das proprias abordagens de um problema ou situacdo pode
ser entendido como uma pratica metacognitiva. Isso exige mais cuidado ao se
olhar para o problema das competéncias, pois se insere também no campo da
metacognicdo ao entendé-la como uma compreensao a respeito das formas
de se chegar ao conhecimento, bem como a identificacdo das dificuldades de
sua apreensdo. Detectar a rede de obstaculos e representacdes que dificultam
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ou impedem o sujeito de compreender determinados saberes é que distingue
a estratégia metacognitiva da estratégia cognitiva. Esta, por sua vez, consiste
em relacionar saberes em fase de assimilagdo com aqueles ja apreendidos. No
entanto, tal distingdo ndo € tao simples'®.

O problema da transferéncia das competéncias e da mobilizacdo de
recursos cognitivos é discutido também por Gérard Fourez (1999, 2006).
Para o autor, “transferir” pode ser entendido em didatica como “utilizar uma
competéncia, uma nog¢do, um conceito fora de seu contexto de producao”
(2006, p. 59). Ou seja, trata-se de recorrer a recursos para um novo fim, fora
do contexto inicial. Mais adiante, Fourez destaca que “diante de uma mesma
situacdo, existe uma infinidade de modelizagbes possiveis. Seu valor € relativo
ao que se quer fazer com elas” (p.109). Isso evidencia a impossibilidade de
reduzir as competéncias aos saberes, desconsiderando-se, por exemplo, valo-
res. Conforme Fourez pode-se falar de um potencial de transversalidade, uma
vez que nao existem garantias claras de que esta aconteca. No caso em que
determinadas capacidades sejam transferidas para outros contextos, mesmo
que com pequenas modificagdes, pode-se atribuir, nesse caso a caracteristica
transversal, entendida do seguinte modo:

A transversalidade ndo é vista como existente nela mesma, antes que seja

construida. £ em situacoes particulares que se desenvolvem as competéncias,

métodos, modelos, nocdes ou conhecimentos, para, em seguida, transferi-los

a outras classes de situagdes. Quando a transferéncia é realizada, ou mesmo

padronizada, pode-se falar de modelo transversal, ou competéncia transversal.

(Fourez, 1999, p. 5)

Fica clara aqui a relevancia dos saberes como recursos mobilizaveis na
construcdo das competéncias. Isso aponta para a inviabilidade da dicotomia
entre competéncias e conteldos. Menosprezar os contelidos e centrar-se
excessivamente sobre o sujeito € um dos pontos de fortes criticas as compe-
téncias. Entretanto, a mudanca de énfase se refere as escolhas metodoldgicas
e de conteldos a serem ensinados, ndo se trata de diminuir a importancia
destes. Ao contrério, Perrenoud afirma que “os conhecimentos sao indispen-

10. Rey (2002) prossegue essa discussao.
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saveis para a inteligibilidade das observacoes e para a construgao de hipoteses”
(1999, p. 22), o que é fundamental, segundo o autor, para a construgio de
competéncias, entendidas, nesse caso, como gestoras dos conhecimentos, ou
ainda, responsaveis por orquestrar um conjunto de esquemas.

Surge aqui uma outra questdo: as competéncias ndo seriam, elas mes-
mas, os proprios esquemas?! Para Perrenoud, ndo. O autor recorre a Gérard
Vergnaud (1990) para identificar os esquemas como “estruturas invariantes
de uma operagdo ou de uma ac¢do” e destaca que as competéncias ndo se
confundem com os recursos que mobilizam, pois acrescentam um certo valor
de uso a estes, o que as diferencia de um conjunto de esquemas; estes sim
entendidos como recursos mobilizaveis. As competéncias envolvem uma com-
plexidade maior, pois comportam inferéncias, antecipagdes, generalizacoes,
transposi¢des analdgicas, além de outras capacidades humanas. Nesse caso,
uma competéncia também se torna um recurso mobilizavel para a construcao
de outras competéncias mais complexas, ou mesmo para a aprendizagem de
conteldos especificos.

Assim, a identificagdo e a formalizacao de uma competéncia ndo se origi-
nam apenas nos saberes de referéncia de cada disciplina, ou no “saber sébio”,
para usar a terminologia de Chevallard (1991), mas também se encontram nas
préticas sociais, que passam a ser referéncia de status equivalente aos saberes'',
Isso exige, entre outras coisas, um profundo conhecimento da sociedade para
a qual se esta formando um determinado sujeito. Todavia, nao significa assumir
que as competéncias se reduzem as praticas cotidianas ou ao senso comum.

Entretanto, a construcdo de um programa escolar consistente nao é
tarefa facil. De modo simplificado, pode-se chamar a atencdo para a diferenca
e a distancia que ha entre o curriculo prescrito e o curriculo real, aquele que é
implementado na sala de aula. Paralelamente a isso, constata-se que a maioria
dos conhecimentos escolares acumulados € pouco Util para o cotidiano dos
alunos, a0 mesmo tempo em que a escola nao € o Unico lugar para se adquirir
competéncias. Haverd, portanto, a necessidade de privilegiar determinadas
competéncias e saberes em detrimento de outras. Quais escolhas fazer?

I'l. O termo equivalente aqui é relativo. Perrenoud (1 998) destaca que saberes e priticas séo de
dominios e de realidades distintas e que as praticas mobilizam saberes, mas nao se reduzem
a estes.
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O problema maior ndo estd no acimulo de conhecimentos em si, mas
na falta de estratégias e situacdes que levem os alunos a se servirem desses
conhecimentos em suas vidas. Ou seja, o que estd em discussao ndo é pro-
priamente a pertinéncia dos saberes escolares, mas a ignorancia em gerencia-
los, mobiliza-los em situa¢des cotidianas. As competéncias ndo se opdem aos
saberes, mas ao mero acimulo de informacdes e de pré-requisitos como fim.
Além disso, capacidades descontextualizadas e com alto grau de abstracdo,
supostamente ensinadas, como raciocinar, negociar, procurar informacoes,
formular hipdteses, argumentar, entre outras, ndo dao consisténcia suficiente
aos programas. Em muitos casos, mascaram praticas antigas, fazendo apenas
referéncias a uma agdo ou a uma aplicabilidade.

Expandir os currfculos para competéncias gerais associadas a saberes
especfficos busca, na maioria das vezes, minimizar conflitos entre os defensores
dos saberes disciplinares e os adeptos da cultura generalista. Para evitar falsas
abordagens por competéncias, um programa estruturado nessa perspectiva tera
que precisar o grau de abrangéncia das competéncias que pretende construir,
ao mesmo tempo em que nao deveria explicitar todas as competéncias e con-
telidos de forma padronizada, tirando qualquer autonomia do professor. Para
Perrenoud (1999), ha necessidade de considerar os aspectos aproximativos
dos recursos mobilizados em determinada situacdo-problema como uma ca-
racteristica da prépria légica da acdo. Isso, de certa forma, pde a formacao por
competéncias em oposicao a educacao bancéria, denunciada por Paulo Freire,
na qual o professor faz o saque daquilo que depositou na cabeca dos alunos a
cada avaliagdo. H4 uma dimensao desafiadora nas competéncias, para a qual o
professor devera se acostumar a trabalhar com problemas.

Philippe Perrenoud propbe que o ensino por competéncias deveria
promover uma “aventura intelectual” nos alunos e nos professores, no sentido
de se opor a excessiva fragmentacao e inflexibilidade comuns a pedagogia por
objetivos, na qual se sabe exatamente como comecara e como terminard o ano
letivo. E esse mecanismo burocrético que a nogao de competéncias procura
romper. Isso exigira um planejamento flexivel e com escolhas didaticas que
tenham um potencial para explorar e confrontar os alunos com obstaculos
impostos pelos novos aprendizados. O trabalho com situa¢des-problema'?, por

12. Philippe Meirieu d4 uma boa definicdo para situagdo-problema: “situagdo didatica na qual
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exemplo, torna-se um bom momento para aprender ndo apenas os conteldos,
mas sua gestdo. Além disso, o professor tera que avaliar frequentemente suas
escolhas didaticas e eleger contelidos relevantes, em oposicdo a extensas listas,
recorrendo constantemente as referéncias dos saberes escolares e suas fontes
de transposicao “ousando extrair o essencial, para ndo se perder no labirinto
dos conhecimentos”. Para enfatizar seus argumentos, o autor destaca que:

A abordagem por competéncias leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a um
pequeno numero de situagées fortes e fecundas, que produzem aprendizados
e giram em torno de importantes conhecimentos. Isso obriga a abrir mao de
boa parte dos conteldos tidos, ainda hoje, como indispensaveis. (Perrenoud,
1999, p .64)

Fica claro, portanto, que as competéncias nao esvaziam a escola de con-
teddos, ao contrdrio, estes passam a ser trabalhados com mais profundidade
e com significado para os alunos, pois terdo alguma relacdo com situacdes
para as quais sao instrumentos fundamentais na busca de solu¢des. Também
nao implica abandonar as disciplinas rumo a uma unificacdo utépica, mas em
aproveita-las melhor, fazendo com que as especialidades evitem abordagens
superficiais em qualquer situacdo de aprendizagem. Em sintese, um ensino por
competéncias pretende questionar o projeto escolar.

OS SABERES E AS PRATICAS EM QUESTAO

Qualquer reforma educacional da dimensdo sugerida pelas DCNEM
encontrara varios obstaculos para sua implementacdo e certamente nao po-
dera ignorar a inércia dos sistemas de ensino. Ao mesmo tempo, as discussoes
precedentes indicam que ao pensar uma formagao por competéncias a escola
é colocada a prova. A isso se soma o alerta de Philippe Perrenoud ao afirmar
que os jovens “acreditam cada vez menos que o sucesso escolar ird protegé-
los das dificuldades da existéncia. Assim, pede-se a escola que instrua uma

se propde ao sujeito uma tarefa que ele ndo pode realizar sem efetuar uma aprendizagem
precisa. Esta aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da situacado-problema, se da
ao vencer o obstaculo na realizagdo da tarefa” (Meirieu, 1998, p.192).
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juventude cuja adesdo ao projeto de escolarizacdo nao esta mais garantida”
(1999, p.15). Tal cenério imp&e a escola a revisao de seu papel na construcdo
de uma sociedade, que busca, de certo modo, compreender o momento
historico e econdmico-social no qual se encontra. Mais especificamente, as
praticas educacionais e os saberes ensinados revelam fragilidades para lidar
com as novas demandas sociais.

Esse desafio se torna maior na medida em que ocorre no Brasil um
aumento crescente do acesso e da procura a educacao formal, identificado
inclusive nas DCNEM. Mas, conforme destaca Meirieu (1998), ndo teria ocor-
rido uma democratizagao da escola, sendo uma massificacdo. Ou seja, com o
pretexto de oferecer a todos as mesmas oportunidades, foram adotados os
mesmos modelos pedagdgicos que antes formavam uma parcela dos jovens das
classes mais favorecidas que iriam prosseguir nos estudos. Portanto, a garantia
de acesso ao ensino formal ndo implica a conquista de uma formacao que atenda
aos projetos pessoais e coletivos. Por outro lado, hd muito a ser feito no interior
da sala de aula, especialmente em relacao aos saberes escolares e as praticas
que buscam levar os alunos a apreensao desses saberes. Torna-se, desse modo,
fundamental o papel do professor como protagonista do processo.

Entre as varias consequéncias desse novo cenario educacional vale des-
tacar a ampliagdo da heterogeneidade na sala de aula. Administrar isso didati-
camente passa a ser um desafio para o professor, notadamente em um ensino
por competéncias. Ao mesmo tempo em que a no¢ado de competéncias vem
para assegurar a adesdo dos alunos ao projeto escolar, pode fazer aumentar
a heterogeneidade entre eles, pois exige mais abstragdo e mais iniciativa, se
comparada as praticas escolares classicas, apoiando-se em saberes de alto nivel
(Perrenoud, 1999). E desnecessario dizer que o acesso a informacao ¢ decisivo
e que um programa por ele mesmo nao resolve o problema das desigualdades
presentes no contexto escolar.

Uma das exigéncias para o professor nesse novo cenario ¢ a pratica
reflexiva, como condigdo necessaria para se construir novos saberes e garantir
a reflexdo sobre suas experiéncias. Embora esse tema ja tenha sido discutido
por varias correntes educacionais, como a pesquisa-acao, o professor pesqui-
sador, o professor reflexivo, pretende-se chamar a atencdo neste caso para a
necessidade de uma epistemologia da pratica docente, conforme a defende
Maurice Tardif (2000, 2002). Trata-se de superar a nogao de experiéncia como
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o mero acimulo de realizacdes sucessivas e rever as representacoes que as-
sumem status de verdade na mente dos professores, tornando-se verdadeiros
obstaculos para inovacdes.

Essas representacdes se constroem predominantemente no exercicio
profissional e tém tanto um cardter subjetivo como coletivo, pois as experién-
cias sao compartilhadas com os pares e encontram sua legitimidade na pratica.
Assim, a revisao e a reorientagdo das praticas € penosa para o professor, uma
vez que se estaria pedindo para abandonar uma gama de acdes que garantiu
até o presente momento sua sobrevivéncia no ambiente escolar, ainda que
os resultados sejam questionaveis. Tardif (2000) defende a necessidade de
transformar a pratica profissional em objeto de pesquisa. Para isso chama
de epistemologia da prética profissional “o estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2000, p. 10). Nesse sentido,
uma epistemologia da pratica comportaria também a reflexdo sobre a acdo e
para a acao, o que Perrenoud (2002) chama de pritica reflexiva, uma vez que
os problemas encontrados nesse contexto nao podem ser resolvidos apenas
com os saberes tedricos. Todavia, o autor ndo desconsidera a relevancia da
busca de saberes didéticos tedricos para “equipar o olhar e a reflexdo sobre a
realidade” (Perrenoud, 2002, p. 17).

A prética reflexiva como atitude profissional ndo tem fim e adquire seu
maior sentido quando, apds realizada a acdo, possibilita a compreenséo e a
transformacao das experiéncias em novos saberes capazes de serem mobiliza-
dos em diferentes contextos. Essa é a expressao da competéncia critico-analitica
do professor a respeito de sua prépria pratica. No entanto, tal reflexdao nao se
dard no vazio, conforme ressalta Perrenoud:

Nao é possivel avancar muito se refletirmos ou debatermos sem recorrermos
a certos saberes. A experiéncia singular s6 produz aprendizagens se ela estiver
estruturada em conceitos, se estiver vinculada a saberes que a tornam inteligfvel
e inserem-se em alguma forma de regularidade. (2002, p. 52)

Esse argumento reforca a importancia de instrumentos tedricos capazes

de iluminar as praticas docentes e seus problemas. Nao se trata, portanto, de
aplicar a teoria na pratica, mas de mudar a prépria pratica e de ndo cair na
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armadilha de que basta o novo ser assimilado para ser implementado na sala
de aula. A compreensao e a analise da pratica é que possibilitara reorienta-la
com vistas a objetivos mais amplos. Espera-se, desse modo, levar o professor
a colocar suas agdes como parte do problema.

A elevacao de status da epistemologia da pratica defendida por Tardif
(2000, 2002), por Perrenoud (1999, 2002), Perrenoud et al. (2002) e por
Meirieu (1998), se bem que com nuancas diferentes, assegura a tomada de
consciéncia desses saberes, muitas vezes implicitos, que se apdiam em argu-
mentos subjetivos, mas que também possuem uma dimensado social, pois se
constroem em situacoes coletivas de trabalho e carregam ainda as experiéncias
anteriores dos professores, vividas como alunos, antes mesmo da formacao
inicial. Assim, tais saberes praticos se caracterizam por uma dimensao individual
e social.

A visibilidade desses saberes, no entanto, nao ¢ tarefa facil. Como os
professores tém certa dificuldade em abstrair suas experiéncias, esses saberes
sdo mais bem definidos como saberes praticos e ndo saberes da e a respeito
da pratica. Conforme Tardif, sdo saberes que refletem “muito mais consciéncia
no trabalho do que consciéncia sobre o trabalho” (2002, p. | 10). Mas, sdo
também saberes existenciais, pois estdo impregnados com a histéria de vida
dos professores e tém um carater ndo analitico. Paradoxalmente, tais saberes
sdo parametros para juizos de valor e de escolhas didaticas, cuja validagao se
deu na atividade profissional diaria. Além disso, esses saberes caracterizam um
modelo simplificado da pratica que, associados a uma organizacao escolar que
imp&e um conjunto de ac¢des rotineiras tanto dos professores como dos alunos,
conduz a um ensino burocratico, “cuja pertinéncia social ndo € mais ébvia”
(Tardif, 2002, p.47). Isso explica a dificuldade de superar velhas praticas.

A desvalorizacdo dos saberes transmitidos na escola pode acirrar di-
cotomias que geram tensdes no projeto escolar, tais como: formacao versus
informacao, cultura geral versus utilitarismo, formacao geral versus formacao
especifica. Uma das principais criticas as DCNEM se encontra nesse contexto:
a de se subordinar ao mercado, levando a uma “légica de consumo dos saberes
escolares”, conforme a descreve Tardif (2002).

Na contracorrente dessa légica, os PCN e PCN+ afirmam que a com-
preensdo e a intervencao no mundo deveriam estar entre as principais metas
do ensino médio. Assim, os saberes escolares e as praticas que (supostamente)
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levam aos seus aprendizados estariam a prova, uma vez que sua pertinéncia em
promover a aproximagao entre o mundo e o aluno desaparece no instante em
que a situacao escolar que os gerou tenha cessado. Aprender e compreender
o mundo nesse caso consiste em trazer uma parcela deste para o universo do
aluno e construir um conjunto de representacdes que oferecam a possibilidade
de acdo sobre esse mundo (Meirieu, 1998). Sem cair em um utilitarismo estrito,
ressalta o autor, isso estaria relacionado a um projeto de utilizacao do que se
aprende e que proporcionaria ao aluno uma finalidade aquelas representacdes
como potencialmente aptas a serem mobilizadas em novas situagdes.

Desse modo, segundo Meirieu (1998), o conhecimento nao poderia ser
entendido como um produto de compra, pois toda a histéria de apropriacao
dos conhecimentos seria negada, o que levaria a reduzir o ensino ao acimulo
de informagdes. Negligenciar essa dimensao temporal da construcdao das re-
presentacoes sobre o mundo implica assumir a mera transmissao de saberes
como elemento suficiente da aprendizagem. Nesse sentido, as competéncias
se colocam em posicao contraria a pedagogia da informacao.

Em uma pedagogia centrada na transmissao e na informacgao, buscam-se
assegurar as condicdes de emergéncia dos resultados sem, contudo, preocupar-
se com as operagdes mentais empreendidas. Uma prética educacional que adote
a verificacdo da aprendizagem apenas em situacoes escolares que supostamente
atenham gerado, bastando a repeticdo e a imitacdo, revela comportamentos e
ndo necessariamente as opera¢des mentais que integrariam novos elementos as
estruturas ja existentes. Para isso, se exige somente uma atitude receptiva dos
alunos e se assume que basta tal condicao para que ocorra a aprendizagem.
N3o é isso que se entende aqui por adesdo ao projeto escolar. Além disso, a
sobreposicao dos saberes escolares aos conhecimentos anteriores dos alunos
ndo garante a aprendizagem, pois os saberes oriundos das experiéncias pessoais
estdo mais proximos do mundo do sujeito, que acaba abandonando os saberes
a ele transmitido tao logo esteja fora da sala de aula.

CONSIDERAGOES FINAIS
As criticas que vém da Sociologia do trabalho em relacdo a institucio-

nalizacdo da nocdo de competéncias na escola revelam que ndo se trata de
um mero efeito de moda, mas apontam mudangas sociais significativas, em
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especial na relacdo de producao e na relacdo entre trabalho e escola. Todavia,
é preciso considerar que se trata de contextos distintos e expressam uma face
do problema. Sua transposicdo, portanto, devera ser feita com cautela.

Na perspectiva da “légica das competéncias”, conforme foi discutido
anteriormente, o trabalhador pertence a empresa e tem liberdade para fazer
tudo o que lhe é permitido. Ou seja, € uma forma de autonomia vigiada,
inclusive para negociar individualmente o valor de sua competéncia expressa
em remuneracio, desconsiderando ou enfraquecendo a categoria. Entretanto,
sua liberdade passa a ser menor ainda, na medida em que suas competéncias
profissionais, que sao seu bem de troca, sé tém validade assegurada na em-
presa. Diante de tantas incertezas, a construcao do conhecimento se confunde
com a adaptacdo do individuo ao ambiente e seus conhecimentos serao tao
verdadeiros quanto mais eficazes se mostrarem. Dito de outro modo: a eficacia
dos saberes assume status de verdade. Esse cenario expressa o que se poderia
chamar de uma privatizacado do individuo.

No entanto, a definicdo e a implementagcdo de uma pedagogia das
competéncias, que obedecam a essa légica, ainda ndo estao consolidadas, con-
forme Ramos (2001). Ha possibilidades de se buscar a construgdo de uma
compreensao das competéncias que supere as fragilidades dos sistemas de
formacdo, geral e/ou profissional, e que seja favoravel aos trabalhadores, os
mais atingidos. Para isso, a escola terd que ficar atenta as mudancas sociais,
pois as competéncias exigidas podem dar ao sujeito os meios de sobrevivéncia
no mercado, mas podem também fazé-lo identificar e compreender os limites
que o impedem de superar as condi¢des atuais. Assim, se torna fundamental a
ampliacdo das discussoes a respeito das competéncias, a fim de que estas ndo
sejam confundidas ou limitadas a generalidades e deixem de avancar além do
espontaneismo e do senso comum. Ao contrario, a superagao destes é que
seria o objetivo principal.

O ensino por competéncias, no entanto, também pode ser discutido
com base em uma abordagem didética, subentendendo seus dominios epis-
temoldgicos, psicoldgicos e praxeoldgicos. Nesse caso sdo questionados os
saberes escolares bem como as finalidades da escola, especialmente ao serem
identificados com a necessidade de se colocar a escola em perspectiva. Ou seja,
de pensar o projeto escolar para uma etapa posterior, para quando o aluno
ndo estiver mais sob a tutela do professor. Assim, as competéncias também
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adquirem a forma de um importante instrumento e parametro de analise dos
saberes escolares e das escolhas didaticas feitas pelo professor, ao mesmo
tempo em que denunciam uma falsa familiaridade com os contetidos de ensino.
Essa contribuicao consiste em transpor a nocao de competéncias para o ensino
das disciplinas escolares, pois é nesse contexto em que se dard sua implementa-
¢do. Todavia, tal transposicdo também devera ser feita com cuidado, pois pode
ndo se aplicar em novos contextos se suas origens forem esquecidas e suas
caracteristicas negligenciadas. Tardif (2002) e Perrenoud (2002) mostraram as
influéncias das representacdes dos professores nas praticas docentes.

Ao mesmo tempo em que as DCNEM sugerem uma estrutura curricular
na perspectiva das competéncias, ndo houve uma discussao tedrica que apre-
sentasse a nogao de competéncia como alternativa didatica viavel para enfrentar
os problemas de ensino e aprendizagem. Segundo Silva (2008), “as distintas
formas de expressar o que se h4 de entender por competéncias evidenciam
as ambiguidades presentes em documentos e proposicdes oficiais” (p.140).
Ricardo (2002) e Ricardo e Zylbersztajn (2002, 2007, 2008) ressaltam que
issO causou mais problemas aos professores do ensino médio que solucio,
pois a proposta ndo foi compreendida, ocorrendo na maioria das vezes um
mascaramento de préticas antigas. As pesquisas de Santos, Campos e Almeida
(2005) e Silva (2008) apontam na mesma direcéo.

Diante disso, a educacdo deveria buscar a ampliagdo dos objetivos dos
alunos, para além da satisfacao das suas exigéncias espontaneas, promoven-
do necessidades intelectuais cada vez mais enriquecedoras, gerando novas
aprendizagens e novas inquietacdes pelos saberes culturais (Duarte, 2000).
Desse modo, ndo caberia colocar a nocao de competéncias em meio a falsas
dicotomias, como competéncias versus contelidos, cultura geral versus utilitaris-
Mo ou teoria versus pratica. Ao contrério, todas essas dimensdes dos saberes
integram as competéncias que sdo pertinentes tanto quanto responderem a
situagdes desconhecidas.

A dissociacdo entre contelidos (saberes) e escolhas metodoldgicas ndo
parece, no entanto, viadvel em um ensino por competéncias, pois as acoes
didatico-pedagdgicas podem-se reduzir, por exemplo, a informacdes ou ao
acumulo de dados, como se por si sé garantissem a construcdo de competéncias.
Assim, ndo sé os saberes escolares, mas também as praticas docentes estao a
prova, e as representacdes e saberes dos professores carecem de um grau
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analitico que superem o carater meramente discursivo. Pretende-se, portanto,
transformar a pratica em objeto de andlise e critica, além dos pressupostos e
das possiveis mudancas desencadeadas pela reflexdo dos documentos oficiais.
Essa exigéncia € necessaria para que, conforme Silva (2008), “ndo se incorra
numa adesdo cega ou numa resisténcia fruto da ignorancia” (p.102). E nessa
perspectiva que este trabalho espera contribuir.
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