Competéncias na
organizac¢ao curricular da

reforma do ensino meédio*

Alice Casimiro Lopes**

Abstract

Analyses the conception of competency-based curriculumofbrazillian middle level education. This form of curriculum
organization is understood as part of regulative discourse (Basil Bernstein) of this reform. It also argues that the competency-
based curriculumis centered on social efficiency’s theories. As a regulative discourse, the competency-based curriculumand the
subject-centered curriculum control school knowledge, especially by evaluation.
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Apesar das inumeras diferengas entre as atuais propostas curriculares brasileiras para a educagdo basica e para a educacdo
profissional, um principio curricular em comum pode ser identificado: o foco nas competéncias. Ainda que na resolugdo do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) sobre as diretrizes curriculares nacionais para o ensino fundamental1 as competéncias nao
sejam mencionadas, nos parametros curriculares nacionais para o ensino fundamental2 sdo apresentadas listagens de objetivos e
em seus documentos disciplinares de ciéncias, educagdo fisica e matematica, por exemplo, ha meng¢do explicita a recomendacao
de competéncias a serem formadas. Por sua vez, nas matrizes curriculares de referéncia para o sistema de avaliacdo da educacao
basica (SAEB)3 sao apresentadas listagens de competéncias, indicando o quanto é esperado que também o ensino fundamental
assuma esse conceito como principio formador. O mesmo acontece nas diretrizes curriculares para a formagdo de professores da
educacdo basica,4 nas quais as competéncias assumem uma centralidade incontestavel.

Arrisco afirmar, contudo, ser no nivel médio de ensino que as competéncias sdo definidas mais claramente como principios
organizadores do curriculo. Também ¢ nesse nivel de ensino que a tensdo entre o curriculo por competéncias e a forma de
organizagdo curricular hegemodnica — a disciplinar —apresenta-se mais patente. Tanto que a recente publicagdo das diretrizes
curriculares da educac¢do basica,5 buscando unificar orientacdes conferidas a educacio infantil, ao ensino fundamental, ao ensino
médio e a educagdo profissional, tem um formato proximo aquele conferido aos documentos para o ensino médio, nivel terminal
da educag@o basica, prevalecendo inclusive as listagens de competéncias separadas por areas.

Assim, focalizo especialmente neste artigo o curriculo por competéncias tal como proposto na reforma do ensino médio. Identifico
que nas diretrizes e nos pardmetros curriculares para o ensino médio (PCNEM)s convivem o conceito de interdisciplinaridade,
que pressupOe a inter-relacdo de campos disciplinares, € o conceito de competéncias, que pressupde serem necessarios diferentes
temas e questdes transdisciplinares para a formacdo das competéncias. A partir de tal convivéncia, ¢ estabelecido o controle dos
contetdos de ensino, submetendo-os aos interesses do mercado de trabalho. O curriculo por competéncias associado ao curriculo
disciplinar e ao discurso da interdisciplinaridade e da contextualizacdo formam o discurso regulativo, na teorizagdo de Basil
Bemstein7, constituinte do discurso pedagdgico para o ensino médio.

Na teorizacdo de Bernstein,8 o discurso pedagdgico ¢ um principio de apropriagdo de outros discursos, um principio
recontextualizador. Nesse processo de apropriacdo, denominado por Bemnstein9 de recontextualizagdo, o discurso pedagodgico
atua como o conjunto de regras para embutir e relacionar dois outros discursos: o discurso instrucional (discurso especializado das
ciéncias de referéncia que se espera ser transmitido na escola) e o discurso regulativo (discurso associado aos valores e aos

principios pedagogicos). Como sempre ¢ o discurso regulativo que domina o discurso instrucional, é por meio do discurso
regulativo que a ideologia intervém no discurso pedagdgico.



A constitui¢do do discurso pedagdgico, a partir dessa recontextualizacdo do discurso instrucional, acontece sempre que ha
transferéncia de textosio de um contexto a outro. As propostas curriculares oficiais, ¢ mesmo o curriculo em agdo nas escolas
(campo de reprodugdo e de resisténcia), sio sempre constituidos por processos de recontextualizagdo. Nessa recontextualizacio
inicialmente ha uma descontextualizagdo, pois alguns textos sdo selecionados em detrimento de outros, bem como sio trazidos de
um contexto de questdes e de relagdes sociais distintas para outro. Essa descontextualizagdo muda a posi¢do do texto em relagdo a
outros textos, praticas e situacdes. Simultaneamente ha um reposicionamento ¢ uma refocalizacdo. Nesse processo, o texto é
modificado por processos de simplificagdo, condensagdo e reelaboragdo, desenvolvidos em meio aos conflitos entre os diferentes
interesses que estruturam o campo de recontextualizacdo. Dessa forma, o campo recontextualizador pedagdgico oficial,
constituido basicamente pelo Estado nacional sob influéncia de todos os demais campos (internacional, académico, cultural, de
producdo), produz o discurso pedagdgico oficial.

Nesse sentido, o conjunto de discursos da reforma do ensino médio no Brasil constitui o discurso pedagoégico oficial dessa
reforma. Neste artigo, analiso especialmente o discurso pedagédgico oficial expresso nos PCNEMI11 relativo as competéncias.
Considero que tal analise tem conseqiiéncias importantes para a educagdo profissional, na medida em que a atual legislagdo, ao
restabelecer uma dualidade entre formagdo profissional e formagdo geral, prevé uma articulacao entre essas formagdes via parte
diversificada do curriculo do ensino médio. Ao ensino médio cabe a formacdo das competéncias mais gerais e ao ensino
profissional, a formag@o das competéncias mais especificas.

No desenvolvimento dessa andlise, localizo inicialmente o entendimento do conceito de competéncias na teoria curricular e situo
que, a despeito de a reforma curricular do ensino médio afirmar principios que aproximam o conceito de competéncias das
perspectivas cognitivo-construtivistas, sua filiagdo dominante permanece sendo com a tradi¢cdo dos eficientistas sociais e suas
taxionomias de desempenhos e de comportamentos, submetida aos interesses da atual reorganizagdo dos processos produtivos em
um paradigma pos-fordista. Em seguida, destaco o discurso das competéncias que esta presente na reforma do ensino médio. Por
fim, focalizo como o curriculo por competéncias implica uma organizagdo curricular integrada e analiso a convivéncia entre
controle dos contetidos via curriculo por competéncias e controle dos contetidos via curriculo disciplinar nos PCNEM.12 Nesse
sentido, argumento o quanto o discurso regulativo da atual reforma do ensino médio encontra-se sintonizado com os interesses de
mercado e dos processos produtivos.

As competéncias na teoria curricular

Na historia do curriculo, as teorias da eficiéncia social tém seu desenvolvimento inicial associado aos trabalhos de Franklin
Bobbitt13 e Werret Chartersi4 , e seu dpice associado ao trabalho de Ralph Tyler.15 Como afirma Kliebard,16 Bobbitt, em seu The
Curriculum, publicado em 1918, nos EUA, visava alcancar a eficiéncia burocratica na administragdo escolar a partir do
planejamento do curriculo e o fazia transferindo as técnicas do mundo dos negdcios, marcado pela 16gica de Taylor, para o mundo
da escola. Nessa perspectiva, a crianga era entendida como um produto a ser moldado pelo curriculo, de maneira a garantir sua
formacgao eficiente. Essa eficiéncia consistia no atendimento as demandas do modelo produtivo dominante. Por isso, as atividades
do adulto produtivo eram, para Bobbitt, a fonte dos objetivos de um curriculo. A énfase na formulagcdo de objetivos ja se
desenvolvia, na medida em que os principios da administra¢do cientifica incluiam a defini¢do precisa e supostamente cientifica
do produto a ser alcangado.

Por sua vez, Charters,17 em seu Curriculum Construction, publicado em 1923, marcou especialmente a orientagdo do curriculo no
sentido da eficiéncia social.18 Nesse livro, os métodos assumiram a centralidade do curriculo, pois, uma vez determinados os
objetivos da educacdo, estes deveriam ser interpretados em termos de atividades e de unidades de trabalho hierarquicamente
ordenadas. Dessa forma, sua teoria consistia de um planejamento extremamente determinado para construcdo de um curriculo.
Ainda segundo Pinar at al,19 nenhum outro modelo de construcdo curricular antes de Tyler foi capaz de influenciar tanto a
atividade de desenvolvimento curricular.

Quando Ralph Tyler2o publicou seu Principios Bésicos de Curriculo e Ensino, em 1949, buscou associar principios dos
eficientistas sociais, tais como a centralidade nos objetivos, nos métodos e nosmodelos de planejamento de curriculos, com
principios do pensamento de Dewey, tais como a centralidade nos alunos e a defesa do ensino por atividades. Assim Tyler21
definia como fontes para os objetivos os estudos sobre os alunos, sobre a vida contemporanea e sobre os conteudos especificos.
Essas fontes deveriam ser analisadas sob a dtica da filosofia e da psicologia. Concordo, entretanto, com Kliebard22 quando afirma
que Tyler recuperou sobretudo os principios de Bobbitt, a comecar pela propria centralidade conferida aos objetivos em seu
trabalho.

Na tradi¢do tedrica de Bobbitt, Charters e Tyler, em linhas gerais, havia em comum a estreita associacao entre curriculo e mundo
produtivo, visando a eficiéncia do processo educacional, a adequacdo da educacdo aos interesses da sociedade e,
conseqiientemente, ao controle do trabalho docente e a administragcdo do trabalho escolar. Tais teorias interpretavam a escola a
partir de principios derivados do modelo de organizacdo do mundo fabril. A idéia dominante ¢ de que a escola poderia educar de
maneira mais eficiente se reproduzisse os procedimentos de administra¢do cientifica das fabricas (na época, o modelo taylorista-
fordista) e se executasse um planejamento muito preciso dos objetivos a serem alcancados.

A prevaléncia dos objetivos, especialmente comportamentais, esteve intimamente relacionada a essa perspectiva.23 A idéia, ainda
muito presente no senso comum educacional de uma forma mais ampla, de que a qualidade do desenvolvimento curricular, e da



educacdo de uma forma geral, depende de uma defini¢do precisa dos objetivos a serem implementados e, por conseguinte, do
perfil de profissional, de cidaddo ou de sujeito social que se pretende formar, deriva do pensamento de que o curriculo existe para
atender as finalidades sociais do modelo produtivo dominante. Tal perspectiva nega a possibilidade de que os fins educacionais
sejamestabelecidos no desenvolvimento das atividades curriculares. Ao contrario, encara que a defini¢do dos objetivos, a partir de
uma concepcdo empirico-positivista de ciéncia, pode estabelecer o controle neutro do trabalho realizado. Por isso o carater
comportamental de um objetivo é defendido, na medida em que o comportamento do aluno, como expressdo objetiva, sem
ambigiiidades e inequivoca do produto do processo educacional, garantiria a possibilidade de avaliagio da eficiéncia desse
processo. Nesse sentido, os trabalhos de Benjamin Bloom, 24 Robert Mager25 e J. Popham,26 visando a formulagdo de objetivos
comportamentais, inseriram-se nessa perspectiva.

Nos anos 70, como jé foi discutido por Macedo,27 uma das vertentes de influéncia dessas teorias curriculares ficou conhecida
como ensino para a competéncia. Inicialmente, o ensino para competéncia foi associado de forma mais estreita com os programas
de formacdo de professores, mas se estendeu as diferentes areas do ensino.28 Nessa linha, o conceito de objetivos
comportamentais foi substituido pela idéia de competéncia. Tal qual os objetivos comportamentais, as competéncias foram
entendidas como comportamentos mensuraveis e, portanto, cientificamente controlaveis. O objetivo foi associar o
comportamentalismo a dimensdes humanistas mais amplas, visando formar comportamentos (as competéncias) que representassem
metas sociais impostas aos jovens pela sua sociedade e cultura.

Nessa perspectiva, como discutem Jones e Moore,29 as competéncias continuam assumindo, sobretudo, o enfoque
comportamentalista. As atividades de ensino sdo decompostas em supostos elementos componentes (as habilidades) que permitem
a elaboragdo de indicadores de desempenho para avaliagdo.

As atuais propostas curriculares para o ensino médio, ainda que néo apresentem em suas referéncias bibliograficas autores situados
nessa tradi¢do, efetivamente mantém um discurso vinculado aos eficientistas sociais. Esse discurso se apresenta recontextualizado
pela associagdo a perspectivas cognitivo-construtivistas, como passo a analisar.

As competéncias nas atuais propostas curriculares para o ensino médio

No momento atual, em diferentes paises no mundo ocidental, o conceito de competéncias tem configurado as reformas
curriculares. Nao que exista um discurso homogéneo em todas essas reformas. Ha sempre recontextualizagdes locais nos diferentes
paises, produzidas pelas intersecdes entre diretrizes de 6rgdos de fomento internacionais, dos 6rgaos de governo locais e de paises
com os quais estabelecem relagdes de intercdmbio, em busca de legitimagdo e de acordos, bem como por intersegdes com 0s
campos de controle simbolico e de produgdo.30 Porém, ha um certo direcionamento comum devido & confluéncia de interesses
politicos e econdmicos expressos pelas politicas de quase-mercados, no dizer de Whitty et al.31 , estabelecidas em diferentes
paises. Tal direcionamento esta expresso, por exemplo, no Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagao
para o século XXI,32 que defende as competéncias como conceito pedagdgico central da pratica educativa nas escolas de ensino
médio e profissionalizantes, propondo sua ampliagdo a todas as criancas.

Tal como ja foi analisado para o caso das diretrizes curriculares para a formagdo de professores33 e para o caso do ensino
fundamental,34 o conceito de competéncias na reforma do ensino médio tem assumido um significado que associa dimensdes
cognitivistas, oriundas de teorias sobre competéncias em contextos ndo-educacionais das ciéncias sociais, aos enfoques
comportamentalistas do conceito de competéncias da teoria curricular. Ainda que, na apresentacdo desse conceito em documentos
do MEC,35 haja referéncias apenas a Piaget e a Chomsky.

No dizer de Bernstein,36 o conceito de competéncias pode ser identificado em diferentes perspectivas nas ciéncias sociais, seja na
competéncia lingiiistica em Chomsky, na competéncia cognitiva, em Piaget ou na competéncia cultural, em Lévi-Strauss. Nessas
perspectivas, bastante distintas entre si, esse conceito assume um enfoque nitidamente democratico, na medida em que pressupoe
que todos os sujeitos sociais sdo intrinsecamente competentes, criativos e ativos na constru¢do do mundo e sdo capazes de se
auto-regular.

Como ja analisei anteriormente,37 tal enfoque democratico constitui um fator de legitimagdo das propostas curriculares para o
ensino médio, pois sua incorporagdo aos documentos lhes confere uma possibilidade de associagdo a perspectivas criticas de
educacdo. Entretanto, tal enfoque cognitivista apresenta-se recontextualizado por associagdo efetiva com os enfoques
comportamentalistas, com predominancia destes ultimos. Nas palavras do atual secretario de educagdo média e tecnologica do
Ministério da Educacdo, podemos entender por competéncias:

(...) os esquemas mentais, ou seja, as acdes e operagdes mentais de cardter cognitivo, socio-afetivo ou psicomotor, que
mobilizadas e associadas a saberes tedricos ou experienciais geram habilidades, ou seja, um saber fazer. Ascompeténcias sdo
"modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e operagdes que utilizamos para estabelecer relacdes com e entre
objetos, situagdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer”, operagdes mentais estruturadas em rede que mobilizadas
permitem a incorporagdo de novos conhecimentos e sua integra¢do significada a essa rede, possibilitando a reativagdo de
esquemas mentais e saberes em novas situacdes, de forma sempre diferenciada. As habilidades decorrem das competéncias
adquiridas e referem-se ao plano imediato do saber fazer. Através das acdes e operagdes, as habilidades aperfeicoam-se e
articulam-se, possibilitando nova reorganizagdo das competéncias.38



Nesse sentido, o conceito de esquemas mentais vé-se traduzido como uma operacdo, uma agdo, uma habilidade, um
comportamento a ser realizado. As competéncias requerem a produgdo de habilidades, um "saber fazer" necessario ao exercicio
profissional. As competéncias ndo tém um conteudo em si de direito: sdo dispositivos para regulamentar o contetido localizado
em outros grupos de conhecimento especializado39 . Assim, as competéncias agem, traduzindo determinado contetido em uma
habilidade. Por isso, o controle da formag@o nas competéncias é freqiientemente exercido por meio dos resultados obtidos (via
indicadores de desempenho), e ndo por intermédio de conhecimentos e atributos culturais adquiridos na socializagdo profissional.
Essa relagdo com o exercicio profissional ndo acontece apenas na educacdo especificamente profissional, mas também na
formagdo geral, como no caso do ensino médio brasileiro.

Tais indicadores de desempenho permitem a articulagdo dos sistemas de avaliacdo capazes de atuar no controle dos contetidos
ensinados. Assim, ainda que as propostas curriculares afirmem ser importante que as escolas assumam curriculos flexiveis,
adequados as suas realidades, capazes de permitir a cada escola a constitui¢do de sua propria identidade pedagdgica, os processos
de avaliacdo centralizados nos resultados cerceiam tal flexibilidade. No caso do ensino médio, o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) vem atuandosignificativamente sobre as escolas oferecendo padrdes de condutas a serem cumpridos com base no
modelo de competéncias.

A implantagdo desse modelo ¢ sempre justificada com base nas mudangas no mundo do trabalho que exigem um novo individuo
trabalhador.

Esta rapidez com que as mudangas sociais se processam e alteram nossa vida cotidiana impde um padrdo mais elevado para a
escolaridade basica, e o projeto pedagdgico da escola deve objetivar o desenvolvimento de competéncias com as quais os alunos
possam assimilar informacdes e utilizd-las em contextos adequados, interpretando codigos e linguagens e servindo-se dos
conhecimentos adquiridos para a tomada de decisdes autdnomas e socialmente relevantes.40

Por outro lado, na medida em que o modelo de ensino por competéncias tem por base um "saber fazer" associado ao mundo
produtivo e regulamenta um conhecimento especializado, ele tende a desconsiderar os individuos que tém competéncias
adquiridas nas redes sociais cotidianas.4l Ou seja, as habilidades e comportamentos vinculados a relagdes sociais e praticas
culturais cotidianas sdo substituidas por competéncias técnicas derivadas dos saberes especializados.

Significativamente, nos PCNEM, a discussdo sobre as relagdes entre conhecimento escolar, conhecimento cotidiano e saberes
populares, dominante na perspectiva critica de curriculo, é substituida pela idéia de contextualizagdo. Nessa idéia, os contextos
referem-se aos espacos de aplicacdo das competéncias. Dentre esses espagos, o da vida produtiva acaba por adquirir
centralidade.42

Assim, defendo que o curriculo por competéncias efetivamente atua na reforma do ensino médio como um discurso regulativo
que, associado ao curriculo disciplinar, tem por finalidade controlar os contetidos a serem ensinados nas escolas, como analiso na
proxima se¢ao.

O curriculo por competéncias como principio de organizagao curricular

Em termos de sua organizagao, o curriculo por competéncias nao ¢ disciplinar, na medida em que as habilidades e competéncias a
serem formadas exigem conteudos de diferentes disciplinas. Por isso, sua organizagdo normalmente € por médulos, supondo que
cada modulo englobe contetidos e atividades que sejam capazes de formar determinado conjunto de habilidades. Essa, por
exemplo, vem sendo a orientagdo mais recente conferida a educagdo profissional no Brasil. Diferentes modulos permitem a
formacdo de conjuntos de habilidades e competéncias que visam transcender a uma qualificag@o profissional especifica.

Em funcdo dessa organizacdo curricular ndo-disciplinar, o curriculo por competéncias pode ser considerado um curriculo
integrado, pois as competéncias por si expressam uma integracdo de contetidos.43 Essa caracteristica de ser integrado muitas
vezes traz para o curriculo por competéncias a positividade conferida a integracdo curricular. Nao cabe, contudo, entender a
integracdo curricular como obrigatoriamente positiva e associada a uma dimensdo critica sem que sejam analisadas a quais
finalidades educacionais se associa.

Em direcdo oposta a outras propostas de curriculo integrado, diretamente associadas a enfoques questionadores das teorias da
eficiéncia social, como por exemplo as teorizagdes de Dewey44 ou da perspectiva critica de curriculo, a integragdo em pauta no
curriculo por competéncias ndo tem por objetivo o questionamento mais profundo das concepgdes de conhecimento dominantes.
Ao contrario, a integragdo contribui para favorecer processos de inserg¢do social e de aceitacdo do modelo social vigente. Isso
porque, o principio integrador situa-se no mundo produtivo: sdo integrados os saberes necessarios para execugdo de atividades
profissionais segundo as exigéncias de mercado.

Tal carater integrado do curriculo por competéncias associa-se, contraditoriamente, na reforma do ensino médio ao curriculo
interdisciplinar. Os PCNEM estabelecem um curriculo organizado em trés areas: linguagens, cddigos e suas tecnologias (Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica, Arte e Informatica); Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
tecnologias (Quimica, Fisica, Biologia e Matematica); Ciéncias Humanas e suas tecnologias (Histéria, Geografia, Sociologia,
Antropologia & Politica e Filosofia). Como principio integrador, sdo escolhidas as tecnologias e toda proposta curricular tem por



eixos a interdisciplinaridade e a contextualizag@o.

Apesar desses principios integradores apresentados, os PCNEM permanecem garantindo a estabilidade que restringe o debate
sobre os objetivos educacionais aos limites disciplinares. Isso porque seu processo de elaboragdo foi eminentemente disciplinar
(equipes disciplinares elaborando de forma isolada os documentos). Além disso, como ¢é salientado em seu texto, a
interdisciplinaridade ndo visa superar as disciplinas. O objetivo da interdisciplinaridade é:

(...) utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para resolver um problema concreto ou compreender um determinado
fenémeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a interdisciplinaridade tem uma fung¢do instrumental. Trata-se de recorrer a
umsaber diretamente Util e utilizavel para responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos.45

Sendo assim, as competéncias, que ndo dependem de saberes disciplinares, se articulam nos PCNEM com as disciplinas, que
pressupdem uma determinada sele¢do de conteudos, e com a interdisplinaridade, que pressupde a inter-relagdo de disciplinas.
Dessa forma, os PCNEM apresentam listagens de competéncias e habilidades para cada area e para cada disciplina, parecendo
conferir um carater disciplinar as competéncias especificas.

No entanto, nas listagens de competéncias e habilidades, € possivel identificar enunciados que remetem a aspectos
especificamente disciplinares, tais como:

n Apresentar suposi¢des e hipdteses acerca dos fendmenos biolégicos em estudo. (Biologia)46

n Recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de constru¢do do imaginario coletivo, o patrimdnio
representativo da cultura e as classifica¢des preservadas e divulgadas, no eixo temporal e espacial. (Lingua Portuguesa)47

n Situar os momentos historicos nos diversos ritmos da duragdo e nas relagdes de sucessdo e/ou de simultaneidade. (Historia)4s

Igualmente ¢ possivel identificar enunciados de habilidades genéricas, nitidamente passiveis de serem traduzidas em
comportamentos, acdes ou operagdes, analogos aos desempenhos dos objetivos comportamentais de Mager,49 que poderiam ser
desenvolvidos pela disciplina em questao:

n Reconhecer e aplicar o uso das escalas cartografica e geografica, como formas de organizar e conhecer a localizacio,
distribuigdo e freqiiéncia dos fendmenos naturais e humanos. (Geografia)so

n Selecionar e utilizar idéia e procedimentos cientificos (leis, teorias, modelos) para a resolu¢do de problemas qualitativos e
quantitativos em Quimica, identificando e acompanhando as variaveis relevantes. (Quimica)si

n Identificar os equipamentos de Informatica, reconhecendo-os de acordo com suas caracteristicas, fun¢des e modelos.
(Informatica)s2 Por outro lado, ainda ¢ possivel identificar competéncias genéricas ndo obrigatoriamente associadas a conteudos
disciplinares, sequer obrigatoriamente associadas a disciplina em cuja listagem de competéncias foi incluida:

n Aplicar as tecnologias de comunicacdo e da informagdo na escola, no trabalho e em outros contextos relevantes da vida. (Lingua
Portuguesa)s3

n Dimensionar a capacidade crescente do homem propiciada pela tecnologia. (Fisica)s4

Em contrapartida, no documento do ENEM,55 as cinco competéncias e vinte e uma habilidades listadas ndo sdo disciplinares e
remetem sobretudo a aspectos comportamentais que podem ser desenvolvidos por diferentes disciplinas, de forma integrada ou
ndo, como por exemplo:

n Em um grifico cartesiano de varidvel socioecondmica ou técnico-cientifica, identificar e analisar valores das varidveis,
intervalos de crescimento ou decréscimo e taxas de varia¢do.s6

n Reconhecer o carater aleatério de fendmenos naturais ou ndo e utilizar em situagdes-problema processos de contagem,
representagdo de freqiiéncias relativas, constru¢do de espacos amostrais, distribui¢@o e calculo de probabilidades.57

n Na obtencdo e produgdo de materiais e de insumos energéticos, identificar etapas, calcular rendimentos, taxas e indices, e
analisar implicagdes sociais, econdmicas e ambientais.s8

Tais habilidades sdo entendidascomo a expressdo das cinco competéncias listadas para o ENEM59 e constituem a base para as
questdes a serem incluidas no exame (trés questdes para cada habilidade). Assim, as competéncias podem ser esquemas mentais,
mas precisam ser traduzidas em um saber fazer passivel de ser mensurado.

Acrescente-se a isso o fato de que os PCNEM nfo apresentam discussdes ¢ analises de contetdos mais amplas, focalizando
especialmente a organizagdo em detrimento da selegdo curricular. Com isso, tendem a transmitir a idéia de que a grande mudanca
necessaria ao ensino médio € uma mudanca de organizagdo curricular e ndo, de selecdo de contetidos. Nesse sentido, os conteudos



ficam subsumidos as competéncias: interessam os conteudos que permitem a formag@o das competéncias e habilidades previstas.

Concluo, portanto, que o curriculo por competéncias e o curriculo disciplinar associados permanecem como instrumentos de
controle dos saberes circulantes nas escolas. Ou seja, além de os saberes sociais serem reduzidos em funcao de sua adequacgdo as
comunidades das disciplinas escolares, passam a ser ainda mais reduzidos em fun¢do do atendimento a formagdo das
competéncias e habilidades necessarias ao mercado de trabalho.

Consideragoes Finais

Em funcdo da analise empreendida até aqui, é possivel afirmar que o curriculo por competéncias se associa a uma perspectiva nao-
critica de educagio, sintonizada sobretudo com os processos de inser¢do social e de controle dos contetidos a serem ensinados e,
por conseguinte, de controle do trabalho docente. Se por um lado o curriculo por competéncias tenta superar limitagdes do
curriculo por objetivos, introduzindo principios mais humanistas, visando a formagdo de comportamentos e de operagdes de
pensamento mais complexos, que hoje se mostram mais adequados ao mundo do trabalho pds-fordista, por outro lado permanece
no contexto do eficientismo social. Ou seja, 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.

Acrescente-se a isso o fato de o curriculo por competéncias permanecer na tradigdo comportamentalista de sua origem. Fragmenta
as atividades em supostos elementos componentes (as habilidades), de forma que possam servir de medida as atividades
individuais, constituindo-se facilmente como modelo de regulacdo da especializagdo e de gerenciamento do processo
educacional. Por isso, historicamente o modelo de competéncias, tal qual o modelo de objetivos comportamentais, se associou
facilmente com os principios do planejamento tecnicista da educagdo. Ambos tém por base a idéia de que é possivel controlar a
atividade de professores e de alunos, de forma a garantir a eficiéncia educacional, a partir do controle de metas e de resultados
(controle da entrada de "insumos" e da "saida" de produtos).

A critica que precisa ser feita ao curriculo por competéncias no contexto atual remete-se a essa estreita vinculacdo entre educacao
e mundo produtivo, visando preparar o sujeito para viver em um mundo cada vez mais competitivo, onde o desenvolvimento da
"empregabilidade" torna-se vital. Nao se formamais para a ocupagdo de postos especificos no mercado de trabalho, com base em
qualificagdes profissionais especificas. Diferentemente, articula-se o desenvolvimento e o aprimoramento de competéncias e
habilidades para o desempenho e a atuagdo profissional em um mundo onde o trabalho estd em constante mudanca e onde ndo ha
garantia de emprego. Com isso, a qualificacdo profissional ndo se resume as atividades menos complexas necessarias no contexto
do paradigma taylorista-fordista, mas assume um carater mais abstrato, com habilidades e competéncias superiores necessarias as
tecnologias que sustentam as novas formas de producdo do contexto pods-fordista. Trata-se de um processo que acaba por se
constituir em uma tentativa de responsabilizar os individuos pelo possivel fracasso de sua inser¢do nessa sociedade em constante
mudanca.c0 Como as competéncias s3o definidas como necessarias a cada individuo, se elas ndo sdo assimiladas, o fracasso, o
desemprego e a exclusdo ficam relacionadas com uma atitude do individuo: sua incapacidade de adquirir as competéncias
exigidas pelo mercado.

Por outro lado, ha o risco efetivo de que a perspectiva do curriculo por competéncias resulte no esvaziamento do espago dos
diferentes saberes instrucionais, mas também dos saberes cotidianos e populares, em favor do saber técnico de como desenvolver a
atividade de ensino na escola, a partir da valorizagdo do desempenho, do resultado e da eficiéncia social.

Especificamente no que se refere a reforma do ensino médio, concluo que o curriculo por competéncias, articulado a permanéncia
do curriculo disciplinar, compde um discurso regulativo capaz de direcionar o processo de recontextualizagdo do discurso
instrucional e produzir o discurso pedagdgico. Em outras palavras, permanece a organizagdo disciplinar, mas nesse caso 0s
conteudos mostram-se submetidos as exigéncias das competéncias a serem formadas.

Certamente € preciso considerar que tais orientagdes oficiais ndo sdo assimiladas pelas diferentes instituicdes educacionais da
mesma maneira. Uma vez estabelecidas as diretrizes curriculares oficiais, elas tém um poder de influenciar escolas e demais
institui¢des educacionais, mas a incorporagdo efetiva ao curriculo em agdo nas escolas também passa obrigatoriamente por
processos de recontextualizagdo capazes de produzir novos organizagdes curriculares. Por outro lado, ndo é possivel analisar a
recontextualizagdo dessas politicas nas escolas sem considerar a capacidade de o Estado atuar como regulador dessas agdes. Essa
capacidade materializa-se nos processos de avaliacdo, de distribui¢do de recursos e na dissemina¢do de discursos curriculares
capazes de constituir as praticas pedagogicas.

Assim, nos processos de recontextualizagdo no interior de cada uma das institui¢des educacionais sempre hd espago para
ressignificar, por exemplo, os principios instituidos oficialmente, na medida em que campos de resisténcia e de conflito se
estabelecam. Saliento, porém, que essa ressignificagdo pode acabar se tornando uma associagdo de textos de concepgdes teoricas
distintas, incapaz de potencializar a capacidade critica de um curriculo, principalmente se ndo forem analisadas as finalidades
educacionais as quais as diferentes concepgdes curriculares servem, seja no contexto de sua produ¢do, seja no novo contexto em
que sdo inseridas.

Em contrapartida, tdo mais facilmente favoreceremos discursos criticos, quanto mais estivermos fundamentados nos diferentes
discursos curriculares produzidos e pudermos questionar sua associagdo a principios conservadores. Essa postura ¢ ainda mais
importante nos dias atuais, quando muitos discursos curriculares conservadores aparecem recontextualizados na tentativa de



assumirem a aparéncia de inovacao e de critica e, assim, alcangarem legitimidade.
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